Mar IldMl:
I

| POLITICAS
PUBLICAS DE
FORMACAO DOCENTE:

10 anos de pesquisas, saberes e praticas

editores



Politicas Publicas de Formac¢ao Docente:
10 anos de pesquisas, saberes e praticas

¥

Pedro:Joao
edilores






Maria Iolanda Monteiro
(Organizadora)

Politicas Publicas de Formac¢ao Docente:
10 anos de pesquisas, saberes e praticas

¥

Pedro:Joao
edilores



Copyright © Autoras e autores

Todos os direitos garantidos. Qualquer parte desta obra pode ser reproduzida,
transmitida ou arquivada desde que levados em conta os direitos das autoras e dos
autores.

Maria Iolanda Monteiro [Org.]

Politicas Publicas de Formacao Docente: 10 anos de pesquisas, saberes e
praticas. Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2024. 510p. 16 x 23 cm.

ISBN: 978-65-265-0702-5 [Digital]
DOI: 10.51795/9786526507025

1. Politicas publicas. 2. Formagao de professores. 3. Pesquisa em Educacao. 4.
Teoria e pratica educacional. I. Titulo.

CDD -370

Capa: Petricor Design

Ficha Catalografica: Hélio Marcio Pajet1 — CRB - 8-8828

Revisdo: Lourdes Kaminski

Diagramacdo: Diany Akiko Lee

Editores: Pedro Amaro de Moura Brito & Jodo Rodrigo de Moura Brito

Conselho Cientifico da Pedro & Jodo Editores:

Augusto Ponzio (Bari/Italia); Jodo Wanderley Geraldi (Unicamp/Brasil); Hélio
Marcio Pajett (UFPE/Brasil); Maria Isabel de Moura (UFSCar/Brasil); Maria da
Piedade Resende da Costa (UFSCar/Brasil); Valdemir Miotello (UFSCar/Brasil);
Ana Claudia Bortolozzi (UNESP/Bauru/Brasil); Mariangela Lima de Almeida
(UFES/Brasil); José Kuiava (UNIOESTE/Brasil); Marisol Barenco de Mello
(UFF/Brasil); Camila Caracelli Scherma (UFFS/Brasil); Luis Fernando Soares Zuin
(USP/Brasil).

Pedro & Joao Editores
www.pedroejoaoeditores.com.br

13568-878 — Sao Carlos — SP
2024



Dedicatoria

Aos professores e as professoras pela parceria de
pesquisas compartilhadas com meus orientandos
e minhas orientandas.






Apresentacao

A obra Politicas Publicas de Formacdo Docente: 10 anos de
pesquisas, saberes e priticas registra em 22 capitulos, resultados de
estudos, incluindo pesquisas de mestrado, doutorado e pos-
doutoramento, no periodo de 10 anos, de 2013 a 2023. O marco
inicial refere-se as primeiras pesquisas orientadas no Programa de
P6s-Graduagao em Educagao (PPGE) da Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar), na cidade de Sao Carlos, Sao Paulo, Brasil. As
atividades como orientadora e professora do PPGE tiveram inicio
em 2011, mas a primeira defesa foi realizada em 2013.
Considerando-se este historico, a organizagao dessa coletanea tem
o objetivo de reunir produgdes elaboradas a partir de pesquisas
académicas sob minha orientacdo, tendo como tema central
politicas publicas de formagao docente.

Nesse periodo histdrico, varios estudos ocorreram com o
compromisso de reunir analises e conclusdes para as politicas
publicas, considerando o contexto municipal, estadual e federal,
sem perder de vista o trabalho docente.

O livro apresenta dez pesquisas de mestrado concluidas, no
periodo de 2013 a 2020; cinco pesquisas concluidas de doutorado;
duas pesquisas de pds-doutoramento, realizadas de 2018 a 2020. A
obra conta, ainda, com cinco trabalhos em andamento, sendo duas
pesquisas de mestrado e trés de doutorado. As pesquisas de
mestrado concluidas no periodo de 2013 a 2020 voltaram-se para os
seguintes temas: praticas pedagogicas de uma professora de
educagao fisica de inicio de carreira; aprendizagem profissional da
docéncia para a atuagao em creche; vivéncias tecnologicas da Rede
Sesi de Sao Paulo; sites e softwares educativos no contexto da
alfabetizacao e do letramento nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa;
sistema de avalia¢ao do rendimento escolar do Estado de Sao Paulo
(SARESP) e 0 ensino da lingua materna; implementacao de praticas



docentes com uso das tecnologias de informagao e comunicagao;
classes multisseriadas no meio rural; robotica pedagdgica;
transi¢do da educacgdo infantil para o ensino fundamental de nove
anos com o foco na alfabetiza¢ao e no letramento.

Os cinco capitulos relativos as pesquisas de doutorado
concluidas abordam o estudo sobre historia de vida e saberes de
professores de educacao fisica, que atuaram nos anos iniciais do
ensino fundamental; cartografias do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagao a Docéncia (PIBID) de Geografia no Brasil; Pacto
Nacional pela Alfabetiza¢ao na Idade Certa (PNAIC); alfabetizagao
e letramento digital na formagao docente; papel do coordenador
pedagogico no desenvolvimento do professor reflexivo.

As duas pesquisas de pds-doutoramento, realizadas de 2018 a
2020, englobam a tematica relacionada a realidade aumentada e
gameficagdo em um curso de violdo para iniciantes no ambiente
moodle e as metodologias ativas.

A obra conta, ainda, com cinco trabalhos em andamento
relacionados a temas de politica publica (duas pesquisas de
mestrado e trés de doutorado), mas com focos diferentes, a saber:
processo de inclusao digital no contexto da pandemia nos anos de
2020 a 2022; literaturas e suas relagdes étnico-raciais a partir da
implementagao da Lei 10.639 de 2003; Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdao a Docéncia (PIBID) no contexto da licenciatura
em Letras; mediagao de leitura literdria na biblioteca; politica de
formagao docente no campo da alfabetizagao e do letramento.

A leitura dos capitulos do livro Politicas Puiblicas de Formagao
Docente: 10 anos de pesquisas, saberes e prdticas contextualiza a¢Oes
que fortalecem o entendimento das configuragdes das politicas e
dos programas vinculados a formacao e trabalho docente. Além
dessa caracterizagao, outras agdes governamentais incentivaram
investigacOes pelas pesquisas abordadas nos capitulos, mesmo nao
sendo o foco principal, como o estudo dos Parametros Curriculares
Nacionais; do Referencial Curricular Nacional para a Educagao
Infantil; das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica,
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de



professores; da Base Nacional Comum Curricular, dentre outras
acoes.

A leitura da obra revela, ainda, possibilidades de novas
pesquisas direcionadas para as questdes da formacao e do trabalho
docente no campo das politicas publicas, elucidando elementos
para se pensar em outras politicas publicas e para fortalecer as que
estao em vigor.

Para a apresentac¢ao dos estudos, os capitulos foram definidos
em duas partes conforme a natureza de pesquisa. A primeira parte
reune as pesquisas que investigaram as politicas e programas no
contexto da formacao e do trabalho docente. A segunda parte deste
livro retine trabalhos sobre politicas e programas no campo das
tecnologias digitais e da formagao docente.

Desejamos uma leitura fecunda que agregue saberes docentes
para os investimentos de politicas publicas nas vdrias esferas
educacionais.

Maria Iolanda Monteiro
Julho de 2023.
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TRABALHO DOCENTE






DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL:
ENTRE A FORMACAO INICIALE A
PRATICA PEDAGOGICA

Monique Aparecida Voltarelli!
Maria Iolanda Monteiro?

Introducao

Considerar a docéncia na educagao infantil remete a uma série
de fatores socio-historicos que influenciaram e ainda o fazem
diretamente na concep¢dao de creche e pré-escola e,
consequentemente, na formacdo de professor, assim como
demanda refletir perspectivas sobre a aprendizagem profissional
docente para atuar nesta etapa da educagao basica.

Frequentemente observam-se atuagdes pautadas no
assistencialismo e em praticas escolarizantes que desconsideram as
fungdes sociais, politicas e pedagdgicas da educacao infantil,
reproduzindo cendrios que insistem em sobreviver nesta etapa,
mesmo diante de politicas e legislacdo avancada. A docéncia na
educagdo infantil, assim como em qualquer outra modalidade de
ensino, demanda formagao continuada para enriquecer e ampliar
os saberes para trabalhar com a infancia, e atender as reais
necessidades das criangas.

A aprendizagem profissional docente para educacao infantil
pode se tornar um processo de desenvolvimento muito rico, por
possibilitar a ampliagdo de saberes ja existentes com a aquisi¢ao de

! Professora Adjunta da Faculdade de Educacao e do Programa de P6s-Graduagao
em Educacdo - Modalidade Profissional (PPGEMP/UnB) da Universidade de
Brasilia (UnB). E-mail: mvoltarelli@unb.br

2 Docente do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas e do Programa de
Pés-Graduagado em Educacgdo da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar),
Campus Sao Carlos. E-mail: mimonteiro@ufscar.br
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novos conhecimentos que serdo construidos nas experiéncias
vivenciadas com as criangas e com as atividades desenvolvidas na
institui¢ao educativa. Entretanto, questiona-se o fato de atividades
relacionadas apenas ao cuidado e/ou por meio de alfabetizacao
precoce continuarem se perpetuando no trabalho com as criangas
pequenas pelo pais, seja por lacunas na formagao inicial, ou na
reproducao de praticas que desconsideram as criancas em suas
inteirezas, ou ainda pelas concep¢des de infancia e criangas que
impactam na maneira como a organizacao do trabalho pedagogico
tem sido desenvolvido na educacao infantil, entre diversos outros
fatores que demandam por ampliagdes de debates e reflexdes desde
a formacao inicial docente.

Importante mencionar que vem sendo cada vez mais discutida
a importancia de se investigar como os professores aprendem a
exercer sua profissio, uma vez que a formagao docente é
fundamental para a qualidade da educagao. A formagao docente
contribui para a aprendizagem de novos elementos que fazem
parte do processo de ensino e aprendizagem e que ressaltam a
constante preocupagao em melhorar a educagao das criangas e
alunos, porém, é necessario destacar que conforme aponta
Hernandez (1998), alguém aprende quando esta em condigoes de
transferir a uma nova situagao aquilo que conheceu em uma
ocasido de formagao, seja ela qual for.

O processo de construgao do conhecimento pedagodgico e a
forma de aprender a ensinar se tornou objeto de investigacao a
partir dos anos 80, de acordo com Mesa (2001), com o proposito de
identificar e revisar as categorias de conhecimento sobre o ensino e
de seus produtores, de forma a “repensar seu valor para os
professores e, sobretudo, a valorizar o conhecimento dos
professores, e a reflexdo sobre a pratica como uma fonte de
conhecimento sobre o ensino” (MESA, 2001, p.48).

A iniciagdo ao processo de ensinar deve ser entendida,
conforme nos coloca Garcia (2002), como um continuo ao
desenvolvimento da carreira docente, uma vez que este periodo
inicial de formagao é importante para subsidiar a aquisi¢ao de
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conhecimentos, destrezas e atitudes para aprender formas de
organizar a atuagao docente e aprimorar formas de desenvolver
seu trabalho profissional.

A aprendizagem é um processo, conforme pontua Diaz (2001),
inicialmente pessoal, uma vez que o considera como motivado e
auto-dirigido, pois o professor dispde de um saber fundamental e
estd disposto a conhecer e ser capaz de guiar sua aprendizagem
com autonomia e responsabilidade, mas também deve organizar
esse novo saber, aplicando e avaliando seja em colaboragao com os
outros, ou seja, individualmente. Este conceito de aprendizagem
auto-dirigido se refere a tomada de iniciativa do profissional na
busca de novos conhecimentos a fim de satisfazer suas proprias
necessidades formativas.

Diante da importancia desta aprendizagem da docéncia
colocam-se algumas questOes para que esta acontega: inicialmente,
se apresenta a necessidade do professor se preocupar com o seu
desenvolvimento profissional percebendo a necessidade de
aprender novos saberes. Em uma segunda perspectiva, ha a
questdo de os professores nao estarem sendo incentivados para
continuar os seus estudos, pois diante do cendrio de desvalorizacao
salarial, os profissionais necessitam dobrar periodos e se
sobrecarregam de atividades, ficando desestimulados a investir na
propria formagao. Outro aspecto, também importante, se refere a
oportunidade do professor em continuar seus estudos no sentido
de acreditar na possibilidade de continuar a aprender. A iniciacao
a docéncia é um periodo de grandes aprendizagens para o
professor, que possibilita que o docente possa ir se configurando
enquanto profissional e estabelecendo suas bases de conhecimento
para sua atuacgao.

Os primeiros anos de atuagao sdao especialmente importantes,
porque os professores devem realizar a transicao de estudantes a
professores e, por isso, surgem duvidas e tensoes, necessitando
adquirir adequado conhecimento e competéncia profissional em
breve periodo de tempo. O professor iniciante incorpora em suas
primeiras experiéncias os saberes que julga essenciais para tragar
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seu perfil profissional e utilizara de técnicas, teorias e concepgdes
aprendidas em sua formacdo inicial para aplicar e testar nas
diversas situagdes, elaborando a partir delas um repertdrio de
conhecimentos especificos para sua atuagao docente, a fim de se
adaptar a cultura escolar.

Na educagdo infantil, a atuagao inicial se coloca como
fundamental para rever praticas e agdes que vem fragmentando o
trabalho com as criangas pelas etapas do desenvolvimento, ou
ainda pelas 4reas do conhecimento, que prejudicam a
indissociabilidade do educar e cuidar, enquanto aspectos centrais
para a atuagdo nesta etapa da educagao bésica. Fruto dessa atuagao
pode-se mencionar também as matrizes curriculares dos cursos de
pedagogia que pouco se tem dedicado a disciplinas relacionadas a
educagao dos bebés e das criangas pequenas, preparando
professores por meio do aprendizado de diversas metodologias
disciplinares, o que acaba por desconsiderar que as criancas
aprendem de modo integrado.

Este capitulo é fruto de uma pesquisa de mestrado
(VOLTARELLI, 2013), orientada pela Profa. Dra. Maria Iolanda
Monteiro junto ao Programa Programa de Poés-Graduacao em
Educagao da Universidade Federal de Sao Carlos, na qual se
buscou compreender como se configuravam os saberes de
professoras iniciantes para atuar na educacao infantil, assim como
caracterizar os saberes das professoras e verificar como elas
aprendiam a serem professoras de creche. Este texto apresenta um
dos enfoques pesquisa, no qual sdao abordadas questdes que
perpassam a formacao inicial e a aprendizagem docente para o
trabalho nas creches e pré-escolas, em didlogo sobre como essa
aprendizagem inicial acaba por trazer aspectos escolarizantes para
o trabalho com as criangas pequenas.

Para tanto, a discussao se inicia com a abordagem teorica
acerca da docéncia na educagao infantil pautado nas contribuicoes
da pedagogia da infancia, posteriormente apresentam-se os
aspectos metodoldgicos da pesquisa e os resultados que versam
sobre as praticas pedagogicas na educagdo infantil a partir das
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perspectivas de professoras iniciantes e, por fim, reforca-se a
necessidade de formacao inicial e continuada, para atuar nessa
etapa da educagao bésica, que esteja comprometida com a infancia.

Docéncia na educacao infantil: perspectivas para uma pedagogia
da infancia

Com a insercao da educagao infantil enquanto primeira etapa
da educagao basica por meio da LDB 9394/96, ao lado de avangos
legais tais como a Convengao Internacional do Direito da Crianga
em 1989, Estatuto da Criangca e Adolescente (BRASIL, 1990),
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
(BRASIL, 2010), entre outros, tem-se identificado a defini¢ao da
identidade da educagao infantil, enquanto formacao primeira dos
cidadaos brasileiros. Juntamente com o fato de diversos
especialistas da drea da educacao infantil terem dedicado esforgos
para construgao de uma pedagogia, que esteja em consonancia com
o entendimento das criangas, enquanto sujeitos de direitos, dotados
de agdo social, produtoras de cultura e participantes sociais, que
precisam ser pensadas em seus contextos culturais, que demarcam
sua infancia, vemos grandes conquistas para drea, com amplas
contribuig¢des para o trabalho com os pequenos.

A infancia, por sua vez, tem sido compreendida, a partir das
contribui¢des do campo da sociologia da infancia, como uma
categoria geracional (QVORTRUP, 2010), assim como fendomeno
social complexo, construido historicamente, que é impactada pelas
mudangas culturais, politicas, econdmicas, sendo modificada
segundo cada contexto, além de ser atravessada pelas categorias
sociais como género, classe social e etnia.

Diante dessa compreensao Moss (2011) destaca a necessidade
de um profissional da educagao infantil que nao atue enquanto
técnico e que nem seja o substituto da mae, nem tampouco o
professor escolar. Nesse sentido, Kramer e Rocha (2011)
acrescentam a necessidade do reconhecimento da especificidade da
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infancia, o que exige do profissional uma postura criativa e ladica
para realizar seu trabalho dentro das creches e pré-escolas.

As autoras sugerem que para trabalhar com as criangas de
pouca idade precisa-se de um profissional que reflita
constantemente sobre sua pratica, que se proponha a ser um
pesquisador de sua drea para construir conhecimentos sobre estas
criangas, e dele préprio. Além disso, o profissional pode amparar
as relagOes e a cultura das criangas, instituindo espagos e condigdes
desafiadoras, questionando suas proprias representagdes de
crianca e infancia, buscando proporcionar aprendizagens
individuais e coletivas do grupo de criangas com o qual trabalha, e
também ir aprendendo com elas, por meio da escuta sensivel e
observacao.

Para formar um profissional enquanto pesquisador e reflexivo
sdo necessarios alguns procedimentos de trabalho que enfatizem e
possibilitem uma andlise critica constante da pratica e de como os
percebem e entendem as criangas. Desse modo, a formagao inicial
e continuada deve levar em consideragdao as instituicdes de
educacao infantil enquanto espagos de reflexao e debate acerca das
condig¢des de vida, dos valores inerentes aos elementos da pratica
profissional, assim com reflexdes criticas acerca do que se trabalha
com as criangas, de modo que sejam significativas para elas,
considerando suas multiplas linguagens e formas de expressao no
processo educativo.

Segundo Dahlberg, Moss e Pence (2003), as diferentes
sociedades estao buscando um entendimento de crianga como co-
construtora de conhecimento, identidade, cultura e infancia
enquanto uma construgao social, elaborada para e pelas criangas
através de um conjunto ativamente negociado de relagdes sociais.
O que demanda superar posturas adultocéntricas, e oportunizar
espagos de participacdo para as criangas, assim como té-las como
ponto de partida para elaborar o planejamento pedagdgico.

As autoras Rocha (1999) e Faria e Mello (2009) tém indicado a
necessidade de consolidagao de uma pedagogia da infancia no
Brasil por meio de perspectivas pedagdgicas, que sejam resultado
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de uma acumulagdao do conhecimento no campo da educagao
infantil, de modo a rever modelos reducionistas, conservadores,
sexistas, preconceituosos, racistas que ditam padrdes e normatizam
os modos de viver a infancia.

Além disso, Rocha (2001) enfatiza a educacao infantil
enquanto espago privilegiado para a construcao de conhecimentos
em parceria com as familias, com fungdes e objetivos que se diferem
por esséncia do ensino fundamental. Nesse sentido, a autora
compreende que escola “tem como sujeito o aluno, e como o objeto
fundamental o ensino nas diferentes areas, através da aula; a creche
e a pré-escola tém como objeto as relagdes educativas travadas num
espaco de convivio coletivo que tem como sujeito a crianca de 0 a 6
anos de idade” (ROCHA, 2001, p.31).

Estes aspectos demandam, portanto, dos professores a
necessidade de construir praticas educativas que considerem as
dimensdes humanas, com intervengdes pautadas em uma
intencionalidade pedagogica, evolvendo a criagdo e articulando
“experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que
fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico
e tecnoldgico de modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de 0 a 5 anos de idade” (BRASIL, 2010, p.12).

A pedagogia da infancia, que estd em constru¢do no pais,
busca nao somente destacar as lacunas na formacgdo dos
professores, assim como discutir a centralidade de uma pratica
pensada para e com as criangas, com experiéncias significativas que
focalizem o processo de aprendizagem e ndo a produgao de
“atividades enquanto produto final”, rompendo, assim, com ag¢des
mecanizadas e rotineiras frequentemente reproduzidas nesta
etapa. Nesse sentido, a escuta, a observagao, o registro, enquanto
instrumentos de organizagdao do trabalho docente, tornam-se
essenciais para conhecer as criangas e organizar espagos e tempos
para que elas possam viver suas infancias.

Desse modo, cabe mencionar ainda, que a investigacao feita
com professoras iniciantes (VOLTARELLI, 2013), demonstrou
lacunas na formagao inicial para atuar na educagdo infantil,
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destacando como a concepgao de crianga e infancia ainda precisam
de maior aprofundamento tedrico para embasar a pratica educativa
desenvolvida com as criangas. Estes aspectos demonstram o quao
necessario se torna a elaboragao de politicas publicas que possam
subsidiar a formagao de professores em consonancia com a
pedagogia da infancia, de maneira a ampliar possibilidades e
enriquecer o trabalho desenvolvido nas creches e pré-escolas.

Os indicativos apresentados a seguir, sobre as praticas
pedagogicas na educagao infantil, a partir da pesquisa realizada,
demonstram os equivocos e fragilidades para atuagao profissional
que esteja comprometida com as infancias plurais e com os
contextos que as criangas vivem, para que se possa desenvolver
uma educacao infantil de qualidade, assim como possam garantir
a efetivacao dos direitos das criangas brasileiras.

Praticas pedagogicas na educacdo infantil: perspectivas de
professoras iniciantes

A fim de compreender como se configuravam os saberes
docentes de professoras iniciantes para atuar na educacao infantil,
foi desenvolvida uma pesquisa descritivo analitica, de natureza
qualitativa, em nivel de mestrado (VOLTARELLI, 2013), com
observagoes de campo, registros em didrio, andlise documental e
entrevista semiestruturada, no segundo semestre de 2011, com as
professoras que atuavam em creches, da Rede Municipal de uma
cidade do interior do Estado de Sao Paulo.

Com a aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos (Parecer 118/2012), da Secretaria Municipal de Educacao
de um municipio do interior do Estado de Sao Paulo, juntamente
com a aceitacdo dos Centros Municipais de Educacdo Infantil
(CEMEI) e, o aceite das professoras em participar da pesquisa,
foram selecionadas, em trés bairros distintos, uma professora por
CEMEIL A pesquisa em campo, entao, realizou-se da seguinte
forma: na CEMEI mais préxima do centro da cidade, entrevistou-
se uma professora da fase I (trabalhava com o bergédrio, com
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criangas de quatro meses a um ano); em outra CEMEI, nao tao
proxima do centro, uma professora da fase II (com criangas de um
para dois anos); e a outra institui¢ao localizada em um bairro bem
distante do centro, a professora da fase III (com criangas de dois
para trés anos), perpassando, assim, a atuagao profissional de zero
a trés anos, periodo este que a pesquisa se prop0ds a investigar.

Por meio de entrevistas semi-estruturadas e observagao nas
instituigdes buscou-se compreender a concepgao de creche e
criangas para as professoras; a proposta pedagogica das
instituicdes de educacdo infantil; as praticas de trabalho com as
criancas; e a aprendizagem da docéncia na creche. Neste texto
apresentamos as praticas pedagogicas desenvolvidas pelas
professoras iniciantes com as criangas, de forma a dialogar sobre a
percepgao das professoras sobre o trabalho que desenvolvem com
0s pequenos.

Sobre a formacgao inicial percebe-se que na grade curricular
das trés professoras houve abrangéncia de disciplinas como
Psicologia da Educagao, Historia da Educacao, Politicas Publicas
em Educagdo que, abordaram de certa forma, a questao da
educacao infantil de um modo mais geral.

As disciplinas especificas para a educagao infantil foram mais
abrangentes na formagao da professora da fase II, que comentou,
durante as entrevistas, que teve um ano da graduagao em que
basicamente foi destinado para a educagao infantil, porém, com um
foco maior para as criangas de quatro a cinco anos, mas adicionou
ainda que ela ndo tinha uma base sobre o que fazer na pratica com
as criangas de zero a trés anos.

Ja a professora da fase I teve disciplinas que discutiram a
tematica da infancia, de concepgodes de crianga e que nao preparou
para o trabalho na educacao infantil, a qual encontrou dificuldades
quando se deparou com a pratica e fez com que ela tivesse que
estudar por conta propria e buscar conhecimentos para atuar com
0s pequenos.

A professora da fase III disse que na graduacao o foco maior
foi em relagdo ao desenvolvimento infantil e que houve pouca
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abordagem para as creches, e que o curso nao forneceu
conhecimentos suficientes para ela trabalhar as criancas pequenas,
pois a abordagem foi para atuagdo no ensino fundamental. Em
relacdao a formacao continuada nenhuma delas tinha realizado algo
direcionado para aprimorar a atuagao na educagao infantil.

Sobre a pratica pedagogica nas creches e pré-escolas as
professoras iniciantes elencaram o desenvolvimento infantil, a
criatividade, o ensino de regras, a socializacao e o trabalho apoiado
na psicologia infantil, como conhecimentos essenciais para se
trabalhar nesta etapa. Quando perguntamos as professoras, durante
a entrevista, sobre as atividades que sao realizadas na pratica com as
criangas, destacaram como essenciais: o desenvolvimento da
psicomotricidade, para que pudessem aprender a ter mais
autonomia nos momentos de alimentacao e higienizacdo; os
movimentos focalizados para desenvolver a motricidade fina e
ampla; o respeito com o proximo; o brincar; e a apropriacdo da
imagem corporal, ou seja, atividades que envolvessem a identidade,
autonomia e desenvolvimento da crianga.

A professora da fase I, em varios momentos, conforme
registrado no diario de campo, enfatizava a importancia de as
criancas pequenas frequentarem a creche, por ser um ambiente
destinado para a convivéncia de criangas. Afirmava que precisavam
aprender a viver em sociedade, e a preservar o espago publico, tendo
nas institui¢does de educagado infantil uma d6tima oportunidade para
lidar com diversos sentimentos e com conflitos, que apenas surgem
na convivéncia com outras criangas, na interacao entre os pares, para
que possam, com a ajuda do profissional, superar seus dilemas e
insegurancas e se desenvolver mais.

Contrariamente a visdo da professora da fase I, as professoras
da fase II e III acreditavam que as criancas pequenas deveriam
passar a primeira infancia em contato com as familias, pois ambas
consideravam importante para o desenvolvimento das criangas a
troca afetiva com a mae, assim como os momentos de cuidado e de
educacgdo inicialmente deveriam ocorrer no interior das familias.
Nao que a professora da fase I nao valorizasse a importancia da troca
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afetiva com a familia, mas afirmava que todos os pequenos deveriam
sim frequentar creches, por ser um ambiente rico de experiéncias e
trocas para as criancas. Importante lembrar como ressalta Guimaraes
(2011), que do ponto de vista social, a creche tem sido uma opgao
para os Orgdos pubicos e para as familias enquanto espago de
socializagao, cuidado e educagao para as criangas até trés anos, uma
vez que a partir das lutas sociais que buscam garantir os direitos das
criancas, ressalta-se cada vez mais a importancia das institui¢des de
educacao infantil para os pequenos.

Em relacdo as atividades para educacao infantil a professora
da fase I estava voltada principalmente na forma como se ensina as
criangas, nas estratégias utilizadas e na adaptacao dos contetidos
para desenvolver um trabalho com os bebés; uma vez que a
preocupacao da professora nao era com o conteido em si, mas na
forma que iria ser apresentado para as criangas, no sentido de ser
funcional, de ter um significado para elas, e descobrir junto com as
criangas novas formas de trabalhar.

A professora da fase II apontava os jogos, brincadeiras,
musicalizagao, autonomia em relagao a higienizagao, cuidados com
o proprio corpo, respeito ao meio ambiente, socializacdo, como
fundamentais para pratica com os pequenos, sendo que em sua fala
destacava sempre a importancia de associar o cuidar do educar nos
diversos momentos de desenvolver as atividades com as criancas.

Por outro lado, a professora da fase III apontou a necessidade
de trabalho com as cores, as formas geométricas, o
desenvolvimento da motricidade, a consciéncia corporal, a
autonomia em relagao as atividades que envolvam alimentagao e
higieniza¢do, consciéncia temporal, limites para as ac¢des das
criangas, cuidados com a organizagdao do ambiente para o sono,
higiene e alimentagao, paciéncia, tolerancia, respeito ao proximo e
socializacao.

Durante as observagoes foi possivel perceber a preocupacao
das professoras com estes aspectos, porém, em algumas situagoes
didrias, essas a¢des nao eram devidamente aproveitadas pelas
professoras, devido a quantidade de criangas presentes na sala e
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pela rotina imposta pela secretaria de ensino, o que impedia e/ou
dificultava o trabalho das professoras neste sentido. O que indica
grande preocupagao em seguir os planos e orienta¢des curriculares
postas para institui¢des ao invés de priorizar as criangas no
planejamento.

Nota-se, ainda, que compreensoes acerca da infancia pautado
na psicologia do desenvolvimento foram identificadas nas falas e
acOes das professoras, indicando preparacao das criangas para a
vida futura em sociedade, assim como influéncia das teorias
classicas de socializagdo, o que muitas vezes acabavam por
compartimentar o entendimento das criancas visando desenvolver
habilidades previstas para cada etapa do desenvolvimento.

As professoras elencavam o cuidar e o educar de forma
separada em suas praticas, alegando, muitas vezes, que ndo tinham
tido tempo de desenvolver atividades educativas com as criangas,
uma vez que elas percebiam que apenas por meio da “hora da
atividade” que estariam realizando a parte pedagogica. As
professoras diziam ainda que nao se pautavam nos documentos
legais da area para desenvolver as atividades com as criangas,
ainda que soubessem a importancia dos mesmos.

Cabe mencionar que na educagao infantil tudo € atividade,
tudo se torna educativo da maneira em que se trabalha o cuidado
com as criangas, de forma que se possa atribuir sentidos de
aprendizagem nas atividades rotineiras desenvolvidas com elas.
Entretanto, muitas vezes, essa concepgao nao era tida justamente
por considerar educativo apenas as atividades previamente
planejadas para o desenvolvimento de aspectos que focalizavam a
motricidade, a afetividade, o cognitivo ou a criatividade, o que
resultava em um trabalho fragmentado e, muitas vezes,
escolarizantes com as criangas pequenas.

A professora da fase I destacou que a educagdo infantil
praticamente ocorria através do movimento, pois uma vez que as
criangas ainda estdo aprendendo a falar e a se comunicar, a
linguagem corporal estd presente o tempo todo para a interagao da
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crianca com o mundo, e destacava a necessidade do brincar e a
musicalidade como essenciais para as praticas na educagao infantil.

A professora da fase III afirmou, durante as entrevistas, que se
poderia exigir um pouco mais das criangas maiores durante as
atividades, com exploragito do movimento, no sentido de
aprimorar a motricidade da crianga, e ir controlando o equilibrio e
aprendendo mais sobre o corpo. A professora utilizava de velotrol,
brincadeiras dirigidas (como danga da cadeira) para desenvolver a
motricidade mais ampla e introduzia algumas atividades usando
mesas e cadeiras para as criangas aprenderem a ficar mais
concentradas. Para desenvolver a motricidade fina, utilizava-se de
giz de cera, lapis de cor, folhas de papel, blocos de encaixe,
manuseio de livros e revistas. Ela também exigia das criangas o
controle de seus movimentos e as estimulava em relagdo a
socializac¢do e ao desenvolvimento motor e cognitivo.

Cabe mencionar que as propostas para as atividades com os
pequenos precisam “romper com a histdrica tradi¢gao de promover
o isolamento e o confinamento das perspectivas infantis dentro de
um campo controlado pelo adulto e com a descontextualizacao das
atividades, que muitas vezes, sdao propostas as criancas”
(OLIVEIRA; TEBET, 2010, p.184). Queremos dizer que, ao invés de
sugerir atividades prontas para as criangas colorir ou preencher o
tempo com brincadeiras dirigidas que visem o estimulo motor, se
faz necessario propor agdes que permitam a construcao de
significados, por meio de encadeamento de um trabalho
sequencial, ludico e investigativo, relacional, com planejamentos
intencionais que respeitem a cultura e a diversidade de
caracteristicas que compde a infancia, assim como permitir maior
diversidade de exploragao e participacdao das criangas durante as
atividades.

Importante mencionar que as professoras indicaram, em
diversos momentos, ter maior experiéncia com o ensino
fundamental, acabando por transpor e adaptar atividades
trabalhadas nesta etapa com as criangas da educacdo infantil. A
didatizagao do ludico também foi um aspecto presente, com
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atividades “prontas” para criancas completarem ou pintarem
dentro de espacgos previamente definidos pelas professoras,
rompendo com a potencialidade criativa das criangas.

Outro aspecto que cabe ser destacado foi a auséncia de um
planejamento direcionado para essa etapa, tendo em vista que o
improviso de atividades, espontaneismo, e brincadeiras livres eram
utilizadas como opgdes para o preenchimento do tempo das
criangas nas institui¢des. Com excecao da professora da fase I que
buscava, dentro do possivel, diante de uma rotina intensificada em
praticas de cuidado (devido a quantidade de professores serem
insuficientes diante do numero de bebés na sala), desenvolver
projetos pedagogicos que envolviam a participagao das familias e
almejavam enriquecer as experiéncias das criangas na instituigao.

Esses elementos observados, claramente demonstram a lacuna
de saberes sobre a especificidade da educagdo infantil, os quais
foram contemplados de maneira insuficiente na formagao inicial e
nao despertou nas professoras investigadas o interesse para seguir
investindo esforgos formativos para atuar nessa etapa, uma vez que
apesar de “gostar de criangas” preferiam trabalhar com as maiores,
devido a maior autonomia das criangas. Conforme destacam
Mantovani (2016), ndo se podem enfrentar as lacunas na formacgao
de professores para o trabalho com a educagdo infantil sem
considerar os problemas que seguem se perpetuando no
atendimento das criangas e no entendimento da funcao social das
creches e pré-escolas. Podemos ressaltar a importancia da presenca
dessas situagdes identificadas em politicas publicas de formacao
docente, considerando a inicial e a continuada.

Para a educacao infantil desempenhar seu papel no
desenvolvimento humano e social é preciso que as criangas sejam
vistas como cidadas, produtoras de cultura, sujeitos de direitos, o
que traz implicagdes substanciais para a pratica docente na
educagao infantil, compreendendo as institui¢des como de carater
cientifico, artistico e cultural, promovendo amplia¢cdes de
repertorios e enriquecimento cultural das criangas.
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Consideragoes finais

As andlises indicaram que as professoras sao comprometidas
com a profissdao e que tém consciéncia das dificuldades enfrentadas
em relagao a atuacao docentes, buscando desenvolver com as criancas
uma atuagao pautada no desenvolvimento e socializagao. Por serem
egressas do curso de licenciatura em pedagogia, as professoras
pesquisadas enfatizaram lacunas e fragilidades em suas formacoes
iniciais, principalmente na auséncia de discussao nas disciplinas que
pudessem fundamentar a pratica nas creches e pré-escolas.

Também foi possivel identificar que havia momentos que as
professoras desanimavam e se mostravam insatisfeitas com o trabalho
realizado, pois como estdo em processo de desenvolvimento
profissional e em inicio de carreira, transitavam entre dificuldades de
atuagdo profissional e insegurancas em relacdo as praticas
direcionadas a docéncia com as criangas pequenas.

Notou-se a existéncia de um estresse docente relacionado aos
momentos de cuidar das criancas, pois as professoras afirmavam com
frequéncia que o “dia nao tinha rendido” por compreenderem que a
dedicagao do tempo direcionado ao cuidado fisico das criangas nao
permitia a realizagdo das atividades pedagdgicas pretendidas,
desassociando o cuidado com a parte educativa em suas praticas.

As professoras consideravam o educar na creche, as atividades
previamente elaboradas, geralmente focalizadas em algum aspecto
do desenvolvimento infantil, objetivando desenvolver uma
aprendizagem especifica nas criangas. Nao percebiam o impacto de
acOes educativas ndo intencionais de seu planejamento, que se
referiam a atitudes que as criangas ja haviam aprendido durante os
momentos de cuidado (pela otica das professoras), mas que
tiveram carater educativo. As concepgoes de infancia e crianga
também impactaram de forma significativa nesse aspecto,
justamente por compreender a infancia como uma etapa de
preparacao para a vida adulta o que fazia com que as
desconsiderassem enquanto cidadas no tempo presente.
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A auséncia de leituras na area e direcionamentos pautados na
legislagao vigente para educacao infantil é outro ponto a ser
destacado. Preocupadas com a socializagao e desenvolvimento
infantil, ndo foi observado na pratica e nem identificado nas
entrevistas qualquer preocupag¢ao com uma pedagogia direcionada
para a infancia, o que acabava por gerar essa insatisfagdo com o
trabalho realizado, o qual se dava pelo nao entendimento da funcao
da educacao infantil, pela inflexibilidade nas rotinas para o manejo
das atividades desenvolvidas, e com a falta de um planejamento
que estivesse centrado nas criangas. A influéncia e transposigao de
experiéncias no ensino fundamental foram identificadas nas
observagoes, o que acabava por desenvolver atividades pautadas
em uma alfabetizagao precoce e didatizagao do ludico.

Gomes (2009), nos coloca a importancia de pensarmos a
formacgao de professores de educagdo infantil, associando a forma
como os docentes aprendem pelos saberes da experiéncia pratica,
que ird contribuir para a construgao de sua base de conhecimento
(TARDIF, 2011), para atuar nas creches. A autora destaca que o
professor ird se formar na “dinamica de relagOes, interagoes,
mediacOes e proposi¢des, e a(s) identidade(s) que ele constituira
esta (estdao) vinculada(s) a esses contextos socializadores, a esses
modos de ser e estar na profissao” (GOMES, 2009, p.41). Desse
modo, coloca-se como fundamental a reflexdo e troca entre os
pares, para contribuir com a formagao continuada e revisitar
compreensdes a agoes desenvolvidas com as criangas, as quais
podem ser construidas por outros caminhos com perspectivas
criticas dos percursos percorridos, para encontrar possibilidades
para docéncia que estejam mais coerentes com esta etapa.

Nesse sentido, pensar a formagao inicial e continuada para a
educagao infantil demanda buscar por wuma pedagogia
comprometida com a infancia, ou seja, precisamos nos preocupar
nao apenas no que fazer para as criangas, mas precisamos pensar
em uma pedagogia construida com elas. Diante de toda a riqueza
de possibilidades a serem construidas com as criangas nesta etapa,
ainda, presenciamos praticas reprodutoras, escolarizantes,

32



institucionalizadoras, as quais insistem em desenvolver um
trabalho com as criangas no sentido de “disciplina-las a partir da
exigéncia de siléncio, repeti¢ao e memorizagao, fazendo da infancia
um momento, ndo de experiéncias e de inventividade, mas de
repeticdo e memorizacao de contetidos sem nenhum significado”
(MORUZZI; TEBET, 2010, p. 28).

Concordamos com Faria (2004), quando aponta que ¢ dever
dos profissionais da educagao fornecer, desde cedo, experiéncias
que possam ser experimentadas junto com as criangas a fim de
perceber novas formas de ver o futuro da educacao infantil, ou seja,
“repensar a relagao entre a pedagogia da infancia e o protagonismo
infantil, em um projeto de cumplicidade do adulto com as criangas,
na construgao de conhecimentos” (FARIA; FINCO, 2011, p.6).

A pesquisa realizada com as professoras da educacgao infantil
(VOLTARELLI, 2013), refor¢ou a necessidade de valorizacao da
formacao inicial com maior discussao e incorporagao de disciplinas
voltadas para a infancia e o trabalho com as criangas na educagao
infantil. Desconstruir atuagdes escolares para pensar em
aprendizagens coletivas com o grupo de criancas, demanda
revisitar a maneira como percebemos as criangas enquanto ainda
sao criangas, assim como oportunizar e proporcionar espagos e
tempos para a formacao continuada dentro e fora das institui¢des
educativas.

A aprendizagem profissional docente demanda esforcos
continuos formativos, assim como a compreensdo de que nao ha
regras a serem seguidas, mas sim repertorios docentes a serem
descobertos, uma vez que cada situagao de ensino exige uma
especificidade, e um trabalho em contexto. Ao colocar o proprio
conhecimento e a prdpria pratica como elemento de reflexao e de
investigagdo, o professor passa a questionar e a elaborar suas
metodologias de atuagao docente.

Essas condi¢des formativas configuram a docéncia enquanto
uma atividade complexa e por mais que sejam ressaltados alguns
cuidados a serem tomados neste estudo, ndo ha a intencao de
oferecer praticas determinadas a serem seguidas, mas talvez
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caminhos para que a atuagao docente na educacgao infantil se
adapte ao contexto e consiga realizar um trabalho que abranja as
questdes da realidade em que o profissional atua.

Desvelar as manifesta¢des infantis, que sdao proprias do
universo cultural das criancas, “bem como desconstruir e
relativizar algumas certezas que tinhamos em relacdo a sua
educagao” (MARTINS FILHO, 2006, p.56), para passar a pensar
sobre as especificidades e singularidades da infancia pode ser um
caminho para constru¢dao de uma pedagogia da infancia, o que
implica na defesa dos direitos das criangas, para que possam ter
uma educagao de qualidade e condigdes dignas de viverem suas
infancias em espacos educativos que precisam ser pensado para
elas e com elas.

Nessa perspectiva, destacamos, no presente capitulo a
importancia de iniciativas para a articulagao da Politica Nacional
de Educagao Infantil (BRASIL, 2006), com politicas educacionais
municipais para a configuracdo de uma pedagogia da infancia
comprometida com os direitos das criangas.
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DILEMAS DOCENTES NO INIiCIO DA CARREIRA:
ORIENTACOES PARA A FORMACAO PROFISSIONAL EM
EDUCACAO FISICA

Catia Silvana da Costa!
Maria Iolanda Monteiro?

Introdugao

O objetivo deste capitulo consiste em identificar e analisar os
dilemas docentes com base nos saberes e nas praticas de uma
professora de Educacao Fisica iniciante, atuante na rede de ensino
da Secretaria de Educagao do Estado de Sao Paulo (SEDUC) e,
participante de uma pesquisa de Mestrado (COSTA, 2014).

A discussao se fundamenta no recorte de uma Dissertacao
desenvolvida no Programa de Pos-Graduagao em Educacdo da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), no Estado de Sao
Paulo, no periodo de 2012 a 2013.

Diversos estudos (GUARNIERI, 1996; SILVA, 1997; TANCRED],
2009) afirmam que os dilemas docentes, comuns no inicio da carreira,
sdo provenientes da dicotomia entre os conceitos teoria e pratica, da
complexidade do oficio que a docéncia representa em uma sociedade
em permanente modificacdo e das inimeras fungdes que sao impostas
a esse oficio, entre outras questoes.

Para essas autoras, os dilemas somente serdao superados
quando o professor se tornar capaz de geri-los, por meio de
modificagdes em sua maneira de pensar. Para que isso acontega, o

! Docente do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico (EBTT) do Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso do Sul (IFMS), Campus Navirai.
E-mail: catia.costa@ifms.edu.br

2 Docente do Departamento de Teorias e Praticas Pedagogicas (DTPP) e do
Programa de Pés-Graduagao em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar), Campus Sao Carlos. E-mail: mimonteiro@ufscar.br
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professor precisa participar de programas de formagao continuada
e encontrar respaldo, principalmente entre os gestores da escola,
para assegurar a continuidade de sua formacgao (SILVA, 1997).

O inicio da carreira na docéncia é considerado uma fase de
grande complexidade (ALMEIDA et al., 2020; GARCIA, 1999;
HUBERMAN, 1995; NONO, 2011; SILVA, 1997). Também
identificada como um periodo de “choque com a realidade”
(HUBERMAN, 1995; SILVA, 1997), essa fase resulta da confrontagao
entre as perspectivas do professor e o contexto profissional, bem
como favorece o desenvolvimento de sensacdes de medos,
decepgdes e duvidas que podem causar conflitos e prolongar-se dia
apods dia (COSTA; MONTEIRO, 2017; SILVA, 1997).

Com base no recorte temporal de 2008 a 2011, Corréa e Portella
(2012) asseveram que esse tema continua sendo pouco enfatizado
pelas pesquisas sobre a formagao docente e sinalizam para a
necessidade continua de estudos sobre essa fase da profissao.
Posteriormente, Almeida et al. (2020), ao analisarem pesquisas sobre a
tematica realizadas no periodo de 2000 a 2019, na intengao de
identificar contribui¢des para a promogao do ingresso na carreira,
destacam a intensificacdo dessas produgdes a partir de 2014.
Contraditoriamente, ha pouco conhecimento gerado que pode
favorecer, efetivamente, o ingresso do professor iniciante na docéncia.

Na Educacao Fisica, Ferreira e Reali (2009) e Ilha (2012)
afirmam que as dificuldades do inicio da carreira sao semelhantes
a de professores de outras dreas, apenas diferindo nas questdes
relativas a especificidade da disciplina. Segundo Leal (2011), apesar
da necessidade do tempo de atuagao profissional para a construgao
da experiéncia, a quantidade de tempo no exercicio da docéncia
nao garante ao professor ser considerado experiente.

As vivéncias do professor iniciante, tanto na formagao inicial
quanto na formacgao continuada (incluindo o contexto de atuagao,
entre outras fontes de aprendizagem) podem contribuir para seu
processo de formagao e de desenvolvimento profissional docente.

Assim, apresentamos este recorte fundamentado no eixo de
analise “dilemas docentes”, construido por Costa (2014), com base
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nas situacdes dilematicas vivenciadas pela participante da pesquisa
de Mestrado, por suas percep¢oes em relacao aos dilemas e formas
de resolveé-los. Espera-se contribuir para orientar na elaboragao de
politicas publicas de formagdo docente e, por conseguinte,
potencializar o desenvolvimento da profissao.

Para alcancarmos o objetivo, estruturamos este capitulo com
os topicos “Introducdo”, “Inicio da carreira, dilemas e formacao
docente”, “Percurso metodoldgico”, “Dilemas: desafios e avangos
no inicio da carreira” e “Orientagdes para a formagao profissional
em Educacao Fisica”.

Inicio da carreira, dilemas e formagao docente

Caetano (1997) apresenta os dilemas docentes como conflitos
que nem sempre sao resolvidos ou superados pelo professor,
funcionando como agentes que inquietam e promovem
possibilidades de transformagdes e, por essa razao, suas resolugoes
nem sempre sao esperadas. Acrescenta, ainda, que os dilemas sao
as vivéncias pessoais do professor, as desordens interiores relativas
ao conhecimento e aos aprendizados que acontecem no ambiente
de trabalho com as quais o docente equaciona op¢des de atuagao
e/ou importancia.

A autora se fundamenta em premissas que atribuem a origem
dos dilemas aos problemas referentes aos julgamentos de proveitos e
prejuizos efetuados pelo professor, sem que haja uma racionalidade
aparente nesses julgamentos. As dificuldades avaliativas desses
proveitos e prejuizos, causadoras dos dilemas, conduzem o professor
a tomadas de decisdes cujo objetivo principal é a obtencao de certa
estabilizagao em seu dia a dia. Caetano (1997) inclui, na defini¢ao dos
dilemas, os conflitos entre as opgdes de atuagao que nao se limitam a
momento e ambiente particulares.

As desavencas e os contrassensos entre o pensar e o atuar - em
relacdo as condigOes objetivas de trabalho - e 0s posicionamentos
adversos em um mesmo movimento de atuacdo também se
constituem como dilemas (CAETANO, 1997). A autora apresenta
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os “dilemas de relagdao”, “dilemas de organizagao curricular”,
“dilemas de avaliacao” e os “dilemas do contexto institucional”.

Os “dilemas de relagao” sao exemplificados por Caetano (1997,
p. 198-205) por meio das seguintes dicotomias: “Atender as
necessidades dos alunos vs Procurar controla-los”; “Bom clima
relacional vs Actuar autocriticamente”; “Liberdade vs Controle”. Sao
exemplos de “dilemas de organizacao curricular”: “Ser mais vs
menos directivo/centralizador”; “Seguir as normativas legais vs
Autonomia (adaptar-se as circunstancias ou convicgdes”;
“Transmitir conhecimentos vs Formar a outros niveis (pessoal/
social...)”; “Trabalhar para recuperar os alunos fracos vs Atender as
circunstancias e motivacdo dos alunos mais avancgados”;
“Transmissao de valores vs Descoberta de valores”. Como “dilemas
de avaliagcao”, sao apresentadas: “Reprovar ou nao quem nao atinge
objectivos minimos/baixar ou ndo o nivel de exigéncia”; “Limiar de
passagem/reprovagao: valorizar o esfor¢o wvs valorizar as
capacidades”; “Adaptar-se ao sistema vs Autonomia (usar critérios
e/ou instrumentos de acordo com a tradi¢do institucional ou de
acordo com convicgdes e/ou formagao)”; “Avaliar ou nao segundo a
mesma bitola: - Os alunos trabalhadores-estudantes e os outros? - Os
alunos que tiveram preparagao anterior deficitaria e os que nao a
tiveram?”. E, como “dilemas do contexto institucional”, a autora
exemplifica: “Confrontar-se ou nao com os colegas: conflito vs
Sinceridade e/ou respeito por si proprio”; “Defender os alunos ou
defender os colegas/corpo profissional docente?”; “Exercer o papel
cumprindo os minimos ou procurar uma maior implicagdo e
desenvolvimento profissional?”.

Conforme Silva (1997), o surgimento de dilemas é observado
no inicio da carreira. Para o professor ingressante, sentimentos
decorrentes do distanciamento entre os ideais universitarios e a
realidade escolar, das caracteristicas imprecisas da fungao docente
em uma sociedade em transformacodes incessantes, da diversidade
de tarefas inerentes ao exercicio da profissao se fazem presentes
desde o primeiro dia de atuacdo, propiciando manifesta¢oes
dilematicas (SILVA, 1997).

40



Por se tratar do inicio da carreira, apresentamos, com base em
Huberman (1995), a constatacao das fases de “exploragao” (do 1°
ao 3° ano) e de “estabilizagao” (do 4° ao 6° ano), uma vez que o
autor apresenta essas fases como etapas de um mesmo periodo.

Para Huberman (1995), a fase de “exploragao” se assemelha a
uma temporada de descoberta, momento em que o professor
iniciante passa a conhecer e compreender, gradativamente, os
meandros que compdem o exercicio da docéncia e as carateristicas
que se fazem presentes no contexto escolar em que se encontra
inserido. Nessa fase, o professor pode experimentar distintas
fungbes e fazer algumas escolhas, as quais sdo alternativas
transitorias. A fase de “estabilizagao” depende de aspectos positivos
vivenciados pelo professor na fase de “exploragao”, sendo
considerada como uma das possiveis saidas para a exploragao.

A positividade da “estabilizacao” pode ser refletida por meio
da percepgao de atitudes de compromisso e responsabilidade para
com a docéncia, cuja atengdo é centralizada, por exemplo, “[...] no
dominio de diversas caracteristicas do trabalho, na procura de um
sector de focalizagdo ou de especializagdo, na aquisi¢io de um
caderno de encargos e de condi¢Oes de trabalho satisfatdrias [...]”
(HUBERMAN, 1995, p. 37).

Borges (2005) confirma a oscilacdo desses estdgios em
professores de Educagdo Fisica no inicio da carreira,
experimentando, simultaneamente, sensagoes de entusiasmos e de
frustragdes. Segundo a autora, essas dificuldades sao
consequeéncias de provaveis lacunas dos cursos de formacao inicial.

No contexto da formac¢ao continuada, a SEDUC voltou olhares
para a qualidade do ensino e para a atuagao docente e, por meio do
Programa “Mais Qualidade na Escola®’, criou a Escola de
Formagao e Aperfeicoamento dos Professores (EFAP) do Estado de

3 O programa contém dispositivos de melhorias para a qualidade da educacao na
rede estadual de ensino com base nas politicas publicas da SEDUC e, sua
finalidade, incide em promover desenvolvimento profissional docente continuo e
em servico (SAO PAULO, 2011b).
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Sao Paulo para proporcionar formagao continua e em servigo aos
docentes (SAO PAULO, 2011b). Algumas mudancas foram
determinadas para o acesso ao quadro do magistério, mediante trés
fases de concurso publico: avaliagdo objetiva; prova de titulos;
Curso de Formacgao Especifica; e exame de aptidao. A professora
de Educacao Fisica participou desse processo, tornando-se docente
dentro dessa nova politica educacional (COSTA, 2014).

Em face desse cendrio, apresentamos, nos topicos seguintes, o
método, os procedimentos, uma breve caracterizagao da participante
e das escolas estaduais onde a pesquisa de mestrado foi realizada e o
didlogo com base nos resultados do eixo “dilemas docentes”.

Percurso metodologico

A dissertacao foi avaliada como uma pesquisa qualitativa por
se tratar, conforme Bogdan e Biklen (1994), de diferentes aspectos
do contexto educacional e ser constituida por entrevistas
semiestruturadas, observagao participante e analise documental.

A professora, licenciada em Educagao Fisica pela
Universidade Estadual Paulista (UNESP), em 2007 e especialista
em Educacdo Fisica Escolar pela UFSCar em 2010, encontrava-se
em seu 4° ano de atuacao na rede de ensino da SEDUC. Sua
formagao e seu tempo de profissao contemplaram alguns critérios
para a sua escolha, bem como a atuagdo nos anos iniciais, sua
condicao de efetiva e sua disponibilidade.

Em 2009, ingressou na docéncia, mediante processo seletivo,
como professora na rede de ensino de um municipio vizinho, onde
permaneceu por dois anos consecutivos lecionando para 1° e 2°
anos. Em 2011, assumiu o cargo de Professor de Educagao Basica II
(PEB-II)* na disciplina de Educagao Fisica, via concurso publico da
SEDUC. Em 2012, quando as observagoes, entrevistas
semiestruturadas e analises de documentos foram realizadas,

4Na SEDUC, PEB-II é o cargo assumido por professores com formagdes especificas
e correspondentes as areas de atuacdes.
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lecionava, concomitantemente, em duas escolas estaduais - “Escola
1”7 e “Escola 2” - com 32, 42 e 52 anos em Bauru, no interior do Estado
de Sao Paulo.

A observacao foi registrada em “notas de campo” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994), a principio, com todos os aspectos sobre o
desenvolvimento das praticas e as particularidades das escolas.
Posteriormente, focou na forma como as aulas eram desenvolvidas,
nos critérios de planejamento, na selecao dos contetidos, nos
objetivos das atividades, nos subsidios tedricos e metodologicos,
nas estratégias, nas relagOes entre os atores do ambiente escolar etc.
Foram observadas 90 aulas nas duas escolas, incluindo duas Aulas
de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC)>.

Nas entrevistas semiestruturadas, realizada em quatro
momentos da pesquisa, obteve-se o relato oral da professora,
buscando apreender as multiplas dimensdes de sua trajetoria
profissional. Além das entrevistas e da observagao, os documentos
foram utilizados no propdsito de complementar os dados
coletados. Essa analise ocorreu mediante a apresentacao e a leitura
dos Projetos Politicos Pedagogicos (PPPs) disponibilizados pelas
escolas. Os Planos de Ensino Anuais (PEAs) da participante, planos
de aula, livros, videos, textos, atividades e a legislagdo para o
ensino da Educac¢ao Fisica nos anos iniciais também foram
cuidadosamente analisados.

Os instrumentos de coleta de dados foram utilizados com base
na aprovagao da proposta da pesquisa de mestrado (COSTA, 2014),
pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar,
no processo 72184.

No momento das observagoes (22 semestre de 2012), as Escolas
1 e 2 atendiam alunos dos anos iniciais e seus PPPs encontravam-
se organizados em um periodo de quatro anos. Articulavam a
aprendizagem com sua fungao social, respeitando as
particularidades da comunidade local, contemplando a

5 Momento de formagdo continuada no local de trabalho, que acontece
semanalmente nas escolas da SEDUC.
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identificacao/apresentacao da escola, os principios e as finalidades,
as concepgdes e agdes, sem referéncias especificas as areas do
conhecimento. A Escola 1 representava a unidade onde o cargo de
PEB-II da participante estava lotado, ao passo que a Escola 2
representava a unidade onde a professora participante possuia
aulas em carga suplementar®.

Diante das leituras, reflexdes e dos dados, foram identificados
e construidos, por Costa (2014), os seguintes eixos de andlise:
“conteudo escolar”; “natureza das praticas: organizagao,
fundamentagao e avaliacao”; “dilemas docentes” e “desafios da
Educagao Fisica na escola: intervengoes, relagdes e perspectivas”.

Os eixos foram construidos com base em regularidades,
modelos e temas observados e representados por meio de “frases-
chave” que expressam seus teores (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Para
melhor agrupar os dados, uma atenta leitura dos contetdos das
“notas de campo”, das transcricdes das entrevistas e dos
documentos foi realizada. Os dados foram alocados nos eixos por
meio de um cruzamento entre esses conteudos e conforme suas
especificidades, revelando, desse modo, sobre quais perspectivas
tedricas os elementos observados nas praticas foram apreciados.

Dilemas: desafios e avang¢os no inicio da carreira

Identificamos e analisamos, neste topico, os dilemas
vivenciados pela professora de Educagao Fisica iniciante (COSTA,
2014) no desenvolvimento de suas aulas nas duas Unidades
Escolares (UEs) da rede de ensino da SEDUC, a qual admitiu que
tais dilemas sdao provenientes de questdes disciplinares e alegou
uma constante busca por solugdes.

Seus sentimentos de inquietacao resultavam de expectativas
nao correspondidas em relacao as atitudes dos alunos, as quais se
configuram, segundo Tancredi (2009), como um dos impasses

¢ A carga suplementar se refere as aulas que ndo compdem a jornada da
participante.
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enfrentados pelo professor iniciante. Para Silva (1997), o confronto
entre as expectativas do professor e as particularidades do contexto
escolar resulta em conflitos causados por sentimentos de
incertezas, desapontamentos e medos que podem culminar em
situagoes dilematicas como, por exemplo, o fato da participante nao
ter a opgao de lecionar com 1° e 2° anos do Ensino Fundamental.

Dentre outros fatores, o inicio da carreira pode ser apresentado
como o periodo mais dificil em razao do sistema de classificacoes e
das dificuldades na relagao professor-aluno (COSTA; MONTEIRO,
2017, GONCALVES, 1995). As implicagdes desse sistema sdo
profundamente sentidas pelos professores ingressantes. Para
Tancredi (2009, p. 45, grifos da autora), essas dificuldades envolvem a
indefini¢do e a precariedade do local de trabalho, a improvisagao e o
desconhecimento dos contetdos e a atribui¢ao de “[...] tarefas de igual
ou maior responsabilidade: as classes consideradas mais ‘fracas’, mais
dificeis, mais indisciplinadas [...]”, entre outros desafios que sao
enfrentados pelos professores nesses primeiros anos.

A auseéncia de experiéncias com alunos dos 3¢, 4° e 5% anos do
Ensino Fundamental pode ter contribuido como um elemento
dificultador na relagao professor-aluno e nos problemas de ordens
disciplinares enfrentados pela participante. Sao questdes
importantes para a configuracao de politicas publicas de formagao
de professores. Para Manteiga e Lima (2004), escolher os alunos
com quem ira atuar consiste em um dos fatores que podem
contribuir para o sucesso de praticas de professores iniciantes.

Dentre essas dificuldades, algumas situagdes consideradas
pela participante como condi¢des adversas de trabalho foram
identificadas nas observacdes, bem como a nao resolucao de
conflitos surgidos no inicio e término do periodo escolar e das aulas
de Educagio Fisica e no trajeto entre sala e quadra de aula. “[...] As
vezes [...] foge um pouco do meu controle [...] eu tenho dificuldade
[...] de conversar de resolver os problemas indisciplinares [...]”
(COSTA, 2014, p. 174).

A recusa em relagdo as propostas da participante também foi
notada em vdrias aulas por diferentes alunos. Contudo, esses
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mesmos alunos foram observados totalmente envolvidos nas
vivéncias na quadra em meio as relagdes conflituosas criadas e
resolvidas por eles proprios em alguns momentos.

Em razdao dessas dificuldades na relagao professor-aluno,
atitudes contraditdrias foram notadas. Na tentativa de manter certo
equilibrio em suas aulas, a participante estabelecia algumas
condigdes para os alunos participarem (ou nao) das atividades na
quadra - anotar os nomes daqueles que nao se comportavam.
Entretanto, alegou nao acreditar em melhorias e que nao adiantava
castigar os alunos - referiu-se as proprias condigoes estabelecidas.

Sua preocupagdo também se relacionava com a
responsabilidade enquanto docente para com certa ordem que
deveria ser mantida durante as aulas. Para ela, essa ordem era, ao
mesmo tempo, uma norma da escola e uma das condigOes
adequadas para o desenvolvimento de suas aulas, de modo a
favorecer a aprendizagem dos alunos.

Nesse cenario de complexidade na relagao professor-aluno, foi
possivel perceber avangos nas praticas desenvolvidas pela
participante nas escolas, suas percepg¢des sobre o proprio trabalho
e as tentativas de superagao dos dilemas que vivia em relagao a
indisciplina dos alunos mediante a proposicao de atividades
articuladas entre si e que fizessem sentido para eles. “[...] Estou
fazendo um bom trabalho [...] as vezes eu me pergunto e é ai que
eu tento buscar atividades [...] relacionar as atividades né na sala
[..] e na quadra [...]” (COSTA, 2014, p. 176). As propostas de
trabalho com op¢des de escolhas aos alunos também contribuiram
para minimizar os conflitos.

A participante também admitiu que em seu primeiro ano na
rede estadual e na Escola 1, “[...] batia muito de frente com eles [...]”
(COSTA, 2014, p. 184), atitudes que, segundo ela, nao surtiram
efeitos positivos. Em razao disso, afirmou que no ano seguinte
tentou se aproximar dos alunos “[...] dando um pouco mais de
atengao [...]” (COSTA, 2014, p. 184).

A admissao dessa mudanga de postura na tentativa de
resolver os conflitos a fez refletir e acreditar que tal mudanca teria
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que comegar por ela, em relagao ao “[...] jeito [...] de tratar os alunos
[...] estou aos poucos conseguindo lidar um pouquinho melhor”
(COSTA, 2014, p. 185).

Essas atitudes provém de saberes originados, aperfeicoados e
validados no e pelo trabalho cotidiano. Saberes resultantes do
proprio trabalho, que se incorporam ao individuo e ao grupo por
meio de costumes e habilidades, de “saber-fazer” e “saber-ser”
(BORGES, 2005; TARDIF, 2008).

Borges (2005), na perspectiva da pluralidade dos saberes,
destaca as rela¢des interpessoais, os modos, os valores, o savoir-faire
- “saber-fazer” - e o “saber-ser”, entre outros, como saberes
imprescindiveis ao exercicio da docéncia em Educagao Fisica. “[...] A
experiéncia do trabalho cotidiano com os alunos parece ser, para os
docentes, a principal fonte de aprendizagem da profissao e o local
mesmo onde se edificam seus saberes profissionais e se constroi sua
competéncia pratica do ensino” (BORGES, 2005, p. 185).

Com base em uma pluralidade de oposigdes associadas aos
dilemas, Caetano (1997) apresenta a natureza dos dilemas
mediante os seguintes contextos: de “relacao professor-alunos”; de
“organizagao curricular”; de “avaliagao”; e “institucional”. No
“contexto de relacdo professor-aluno”, a autora revela conflitos
concernentes as normas relacionadas a gestdao da aula, as
estratégias de poder empregadas pelos professores para
estabelecerem tais normas e evitarem o ndo cumprimento das
mesmas, as inquietagOes referentes a alguns alunos, em particular,
as interagdes grupais efetivas e aos preceitos pedagogicos da
instituicao. Para Tancredi (2009), a gestao da aula se constitui como
uma dificuldade do professor iniciante.

Em relagao as escolas em que atuava no momento da pesquisa,
a participante entendia que as possiveis diferengas entre essas UEs
se referiam as caracteristicas dos alunos que as frequentavam.
Alegou, na época, que os alunos da Escola 1 “[...] sao bastante
indisciplinados [...] a gente tem um grande problema com a falta
[...] dos pais ali eles [...] nao participam das reunides quando sao
chamados [...]” (COSTA, 2014, p. 180).
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Tomando-se por base o “contexto institucional”, Caetano
(1997), assim situa os dilemas: vao além da capacidade de gerir
uma classe, se revelando por meio de afrontas entre pares, com a
carreira profissional e com o local de trabalho.

Nas aulas, na Escola 2, a presenga constante das pedagogas se
refletiu positivamente no trabalho da participante, a qual admitiu
dificuldades em manter a disciplina dos alunos e como o fato de ser
acompanhada pelas pedagogas minimizava essas dificuldades.

Na Escola 1, algumas professoras acompanhavam suas aulas e
outras ndo. E vélido destacar que ndo necessitavam mais
acompanhar as quatro aulas semanais de Arte e Educagao Fisica,
mas apenas uma delas. Essa orientacdo, originaria da Lei n®
11.738/2008 que instituiu o piso salarial profissional nacional para
os professores da Educacdo Basica, previu que as atividades
desenvolvidas com alunos nao poderiam exceder a dois ter¢os da
jornada docente (BRASIL, 2008). Assim, o pedagogo passa a
acompanhar apenas trés das quatro aulas ministradas por
“professores especialistas” nos anos iniciais (SAO PAULO, 2012).

Quando a aula ocorria na sala e a pedagoga permanecia no
local, observou-se que a maioria delas contribuiu para garantir o
sucesso da aula da participante. No entanto, nem todas estavam
presentes quando a aula ocorria na quadra. “[...] Eu gostaria sim
que elas [...] acompanhassem mais minhas aulas [...] as vezes eu
sinto um pouco de falta disso, mas € estou conseguindo melhorar
um pouco a indisciplina [...]” (COSTA, 2014, p. 178).

Guarnieri (2005) afirma que alguns conflitos vividos pelo
professor iniciante sdo decorrentes de uma necessaria adequagao
de sua postura profissional as caracteristicas do contexto de
trabalho. Ao avaliar seus conhecimentos provenientes da formagao
inicial como insuficientes na resolucao das situacbes imediatas e
complexas da pratica, o professor se adapta a cultura escolarizada
da instituicdo pertencente. Porém, por nao concordar com tal
cultura e por julga-la tradicional, o professor vivencia sensag¢oes de
desesperanca e decepgao.
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Segundo Almeida et al. (2020), os professores iniciantes em
processo de aprendizagem da docéncia se deparam com os
seguintes desafios e dilemas, a saber:

(i) o pouco dominio dos conhecimentos profissionais (especifico, pedagogico
e curricular dos contetidos) que abrange: o contetido - objeto de ensino,
pratica do planejamento, avaliacdo, etc.; (ii) o pouco dominio da gestdo da
aula especialmente na inter-relagao com os alunos e no atendimento as suas
necessidades, considerando as etapas de desenvolvimento humano que
abarca a compreensao dos processos de aprendizagem, das dificuldades dos
alunos, disciplina, linguagem, diversidade, etc.; (iii) a falta de apoio da
escola, que compreende questdes burocraticas, orientagdes basicas de
acolhimento na escola, orientagdes e acompanhamento pedagogico, trabalho
coletivo/colaborativo, relagdo com a familia etc. (ALMEIDA et al., 2020, p. 7).

As autoras afirmam a prevaléncia dos dilemas e das
dificuldades experimentados pelos professores nesse periodo e, em
virtude dessa prevaléncia, ratificam o necessario investimento das
redes de ensino em programas de acolhimento cujas caracteristicas
sejam especificamente direcionadas as atribui¢Oes exigidas desses
profissionais no inicio da carreira. Acrescentam, ainda, que a
garantia da qualidade da educacgao pelo poder publico se relaciona
a valorizacao da formacao docente.

Em relagao as contribui¢des do estagio realizado na formagao
inicial, a participante apresentou, nas entrevistas, discursos
também contraditdrios: inicialmente, fez referéncias positivas aos
estdgios e, posteriormente, alegou que “[...] os estdgios na
faculdade nao me [...] ensinaram nada [...]” (COSTA, 2014, p. 182).

Corroborando Guarnieri (2005), indicios de mudancas na
visdio da formagdo inicial em relagdo a docéncia foram
identificados. “E possivel dizer, no entanto, que os conhecimentos
tedrico-académicos e mesmo aqueles oriundos do processo de
escolarizagdo sdo transformados no exercicio da reflexao sobre a
pratica pelo professor” (GUARNIERI, 2005, p. 19). Assim, devem-
se considerar essas contradi¢des intrinsecas ao processo de
aprender a ensinar e a ser professor no inicio na carreira, uma vez
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que as dificuldades experimentadas nessa fase e o tempo
transcorrido entre as entrevistas possibilitaram a identificacao de
lacunas nas politicas de formagao inicial e a reflexao sobre as
proprias a¢des desenvolvidas.

Para Caetano (1997), os dilemas nao se resumem, por exemplo,
em uma oposicao entre duas forcas. Geralmente, associam-se aos
dilemas desconexdes plurais inter-relacionadas em formato de
complexidade. “Em sintese, o cerne dos dilemas reside na
existéncia de discrepancias e na dificuldade em tomar posi¢des
claras entre os polos em conflitos, pelo que a sua resolu¢ao pode
exigir processos de deliberacdo complexos, integradores e
criativos” (CAETANO, 1997, p. 194).

A participante também relatou, nas entrevistas, dificuldades
em alguns contetidos e facilidades em outros. Nao obstante, nao
tinha certeza se as dificuldades sentidas se relacionavam a
especificidade do contetdo ou a transposi¢ao didatica. Essa
incerteza forneceu pistas acerca dos conhecimentos que tinha sobre
o trabalho desenvolvido com seus alunos, como percebia os
conteudos propostos em suas aulas e como se percebia enquanto
professora quando assumia que, em algumas ocasiOes, se
organizava para o planejamento de contetdos considerados mais
faceis de seu ponto de vista.

Mais uma vez, notamos a proeminéncia dos saberes da
trajetoria escolar e pessoal, conforme apontamentos de Tardif
(2008, p. 19) que assegura que “[...] o saber profissional esta, de um
certo modo, na confluéncia de varios saberes oriundos da
sociedade, da instituicao escolar, dos outros atores educacionais,
das universidades etc.”.

No que se refere ao “contexto de avaliagao”, Caetano (1997)
expoe conflitos entre a utilizacdo de um padrao avaliativo para
todos e para as diferengas existentes entre os alunos. Com base em
Gonzélez e Bracht (2012), igualmente pensamos sobre as
possibilidades de como avaliar em Educagao Fisica. Na perspectiva
do “saber para praticar” e do “saber para conhecer”, os autores
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refletem sobre como deve acontecer a avaliacao dos saberes
corporais dos alunos referentes ao ensino do esporte na escola.

Segundo os autores, o “saber para praticar” envolve os
processos de agao e de decisdao do aluno durante a pratica de algum
esporte (conhecimentos referentes a aprendizagem dessa pratica) e
0 “saber para conhecer” representa a possibilidade de acesso aos
saberes sobre o esporte praticado (conhecimentos referentes a
aprendizagem a respeito dessa pratica, de modo a promover uma
compreensao profunda sobre o esporte).

A participante admitiu que considera, também, o
desenvolvimento motor dos alunos em suas avaliagdes, mas nao é
sempre que consegue visualiza-lo, por isso recorre aos registros, na
tentativa de superar essas dificuldades. Para ela, o registro
funciona, ao mesmo tempo, como medida de seguranga e como
instrumento valorativo, possibilitando acompanhar e avaliar o
processo de aprendizagem dos alunos.

A inexisténcia de um curriculo de Educacao Fisica para os anos
iniciais, fato que nao prescinde as preocupagdes sentidas pela
participante referentes ao “que” e ao “como” ensinar e que
resultavam em consistentes propostas de trabalho, contribuia para
a sua falta de clareza em relagao aos objetivos das atividades
propostas e as expectativas de aprendizagem para cada ano da
escolariza¢do, bem como para a ndo explicitagao de seu processo de
decisao em relagdao aos conteudos desenvolvidos: “[...] tenho
bastante dificuldade em relacdo aos objetivos que devem ser
alcancados ao final de cada série ... ndao tenho essa clareza ...
também por conta de ndo ter uma sistematizacao dos contetudos
[...]” (COSTA, 2014, p. 190).

Segundo Silva (1997), o professor deve participar tanto de
programas desenvolvidos conforme as particularidades da escola
em que atua quanto de programas relacionados as suas
necessidades proprias. Esse envolvimento foi notado na
participante por meio da realizacao de cursos promovidos pela
SEDUC e/ou inscritos com base em iniciativas e recursos proprios.
Assim, ratificamos a necessidade de apoio por parte dos gestores
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da escola e, principalmente da SEDUC, uma vez que essa busca nao
se deve configurar somente por iniciativa prépria do professor.
Entretanto, o Curso de Formacdo Especifica realizado pela
participante consistiu no estudo do Curriculo do Estado de Sao
Paulo - Educacio Fisica (CESP-EF) da SEDUC (SAO PAULO,
2011a), com contribui¢des tedrico-metodoldgicas que nao estavam
direcionadas aos anos iniciais. Esse fato denota uma politica na
contramao da formacdo que deve ser oferecida ao professor de
Educagao Fisica que atua nesse nivel de ensino.

Ilha (2012) apresenta a recorréncia da falta de um
planejamento curricular na Educagao Fisica, fato que pode ser
compreendido mediante uma visivel depreciacdo da area e do
professor que leciona a disciplina, bem como a obscuridade
presente nos papéis que devem ser exercidos por ambos. A autora
também identifica infraestrutura e materiais didaticos deficientes,
conflitos na relacao professor-aluno, auséncia de limites e
desobediéncia.

Assim, os resultados deste topico evidenciam desafios e
avangos vivenciados em uma mesma fase - inicio da carreira
docente na Educagao Fisica - com base na identificagao e analise
dos dilemas da participante e, fundamentam, concomitantemente,
as orientagOes e reflexdes a seguir.

Orientagoes para a formacao profissional em educacao fisica

A identificacao e a andlise dos dilemas com base nos saberes e
nas praticas de uma professora de Educacao Fisica iniciante contém
orientagdes que podem contribuir para a elaboragao de politicas
publicas de formagao docente e, por conseguinte, potencializar o
desenvolvimento da profissao.

Nessa perspectiva, afirmamos que os resultados indicam
alguns caminhos para o contexto da formagao do professor
iniciante como, por exemplo, a identificacdo dos dilemas e das
maneiras de resolvé-los, o reconhecimento de que alguns dilemas
resultam de expectativas idealizadas em relagao as atitudes
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discentes, a possibilidade de escolha das turmas com as quais ira
lecionar, a admissao de conflitos nas relacdes com/entre os alunos,
a identificagao de atitudes docentes contraditorias e a busca por
coeréncia entre discurso e agao, o reconhecimento dos préprios
avangos na gestao da aula, a promogao de articulagdo entre as
atividades da sala e quadra de aula de modo que facam sentido
para os alunos, a oferta de escolhas aos alunos para
minimizar/solucionar os conflitos e as resisténcias, bem como o
desenvolvimento de uma postura docente de atencao e
proximidade para com os alunos.

Igualmente, esses caminhos sdao desenhados mediante agoes
que promovam a autoavaliagio no que se refere as relagoes
com/entre os alunos, o apoio pelo coletivo docente, a participacao em
programas de formagdo continuada que acolham e acompanhem o
professor iniciante, a identificagdo de lacunas na formacao inicial, a
reflexao sobre as proprias a¢des, a andlise da natureza da dificuldade
em relagdo ao contetdo curricular, conteddo pedagodgico e a
avaliacao, o desenvolvimento de propostas de trabalho com base no
“que” e “como” ensinar, a apresentacao de clareza sobre os objetivos
das atividades e as expectativas de aprendizagem e uma atuagao na
qual o professor seja participe do processo de sistematizacao de
conteidos para o nivel/modalidade em que leciona. Em
conformidade com Almeida et al. (2020), afirmamos que a natureza
dos programas de formacao continuada deve fundamentar-se nas
caracteristicas do inicio da carreira.

Além disso, o envolvimento em programas de formacao
continuada, o direito ao apoio de gestores/redes/politicas voltadas
a especificidade da 4rea e do nivel de ensino de atuagdo, a
participagado do/no  curriculo de Educacdo Fisica, o
conhecimento/entendimento do papel que deve exercer enquanto
docente da area, o posicionamento a respeito das condigdes de
trabalho (infraestrutura, materiais para o desenvolvimento das
aulas etc.) e o conhecimento/entendimento da area enquanto
componente curricular e a sua finalidade no contexto escolar
também se configuram como caminhos que podem fundamentar
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os programas de formagao continuada, com agoes de acolhimento
e acompanhamento do professor em inicio de carreira.

Corroborando com Costa e Monteiro (2021), afirmamos que os
resultados demonstram a importancia de problematizar, na
formacao inicial e continuada - sobretudo do professor iniciante -, as
seguintes tematicas: os dilemas; as expectativas docentes e discentes;
as particularidades dos processos de atribuigao/distribui¢ao de
aulas nas diferentes redes de ensino; as relacbes e os conflitos
com/entre docentes e discentes; a coeréncia entre discurso e agdo
docente; os desafios e os avangos presentes no inicio da carreira; a
gestao da aula; a atribuigdo de sentido aos processos de ensino e
aprendizagem; as estratégias que minimizam/solucionam conflitos/
resisténcias; a autoavaliacdo docente; as trocas com os pares; as
lacunas da formacdo; a reflexdo sobre a agao; os objetivos, os
conteuidos, as metodologias, a avaliagdo, as expectativas de
aprendizagem para cada nivel e modalidade de ensino; a
necessidade da formacao continua; o curriculo; o papel do professor;
a infraestrutura e os materiais; a finalidade da area de atuacao.

Em sintese, as atribui¢gdes profissionais de professores e
gestores e a responsabilidade das redes de ensino e das politicas
publicas de formacao docente, entre outras tematicas que podem
colaborar para que o ingresso na docéncia nao seja tao complexo e
imprevisivel devem ser problematizadas no contexto da formagao
inicial e continuada. Os caminhos indicados confirmam, entre outras
questoes, que os programas de formagao continuada devem acolher
e acompanhar o professor iniciante, com a¢des especificas planejadas
e desenvolvidas com base nas particularidades dos trés primeiros
anos da carreira, o que pode diferir das necessidades formativas de
docentes em outras fases da carreira. Igualmente, essas agoes devem
ser extensivas ao professor experiente que se encontra em fase de
reinicio na docéncia em uma rede de ensino diferente para atuar,
como uma modalidade de ensino, também, diferente.

Embora, esses caminhos representem orientagdes que
contribuem para a formagao docente, em especial na Educacdo
Fisica, ndo eximimos, aqui, a responsabilidade das politicas
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publicas, das redes de ensino e dos gestores escolares. Dentre essas
politicas, mencionamos a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017), documento que se apresenta como uma das
possibilidades de mudanga por meio das influéncias nos curriculos,
na formagdo docente, na producgdo didatica e nas avaliagOes
internas e externas. Essas influéncias e possibilidades de mudancga,
fundamentadas no compromisso da equidade por parte de todos
os envolvidos na educagao, devem alcangar cada estudante, cada
sala/quadra de aula e cada escola do territério brasileiro, bem como
devem ser consideradas no desenvolvimento de estudos e
pesquisas no campo da formagao e do trabalho docente.

Essas politicas devem considerar os saberes construidos pelos
professores, as particularidades do contexto e as condigoes de
trabalho. Assim, faz-se necessario compreender o professor como
construtor/transmissor de saberes e praticas, em uma perspectiva
da aprendizagem da docéncia como um processo que acontece ao
longo da sua trajetéria profissional. Segundo Costa e Monteiro
(2021), essas agOes precisam ser subsidiadas pelas necessidades
formativas dos docentes em diferentes fases da carreira e em seus
diversos contextos de atuacao.

Para finalizar, afirmamos as contribui¢des das orientacdes
apresentadas neste topico para a formacgao inicial e continuada em
Educagao Fisica, bem como para o delineamento de novas
pesquisas a respeito dos dilemas, dos saberes e das praticas do
professor iniciante de Educagdo Fisica, e para as questOes
comprometidas com uma politica nacional.

Referéncias

ALMEIDA, Patricia Cristina Albieri de; REIS, Adriana Teixeira;
GOMBOEFF, Ana Lucia Madsen; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo
Afonso de. As pesquisas sobre professores iniciantes: uma revisao
integrativa. Dossié: "Formagdo e insercdo profissional de

55



professores iniciantes: conceitos e praticas". Revista Eletronica de
Educacao, v.14, p. 1-20, e4152113, jan./dez. 2020.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacdo qualitativa em
educagao: uma introducdo a teoria e aos métodos. Porto: Porto
Editora, 1994.

BORGES, Cecilia. A formacao dos docentes de Educacao Fisica e seus
saberes profissionais. In: BORGES, Cecilia; DESBIENS, Jean-Frangois
(org.). Saber, formar e intervir: para uma Educagao Fisica em
mudanga. Campinas: Autores Associados, 2005, p. 157-190.

BRASIL. Casa Civil. Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008.
Regulamenta a alinea “e” do inciso III do caput do art. 60 do Ato
das Disposi¢oes Constitucionais Transitorias, para instituir o piso
salarial profissional nacional para os profissionais do magistério
publico da educacao basica. Brasilia: jul. 2008.

BRASIL. Ministério da Educagao. Conselho Nacional de Secretarios
da Educagdo. Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacéo. Base Nacional Comum Curricular: educacao é a base.
Versao homologada. Brasilia: MEC, CONSED, UNDIME, 2017.
CAETANO, Ana P. Dilemas dos professores. In: ESTRELA, Maria
Teresa et al. (org.). Viver e construir a profissao docente.
Portugal: Porto Editora, LTDA, 1997, p. 191-221.

COSTA, Catia Silvana. Praticas pedagogicas de uma professora de
Educacao Fisica “de inicio de carreira”: um estudo de caso. 2013.
276 f. Dissertacao (Mestrado em Educagao). Sao Carlos: UFSCar,
PPGE, 2014.

COSTA, Catia Silvana; MONTEIRO, Maria Iolanda. Dilemas
docentes de uma professora de Educacao Fisica iniciante nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. VI CONGRESSO BRASILEIRO
DE EDUCACAO - Educacio e Formagio Humana: praxis e
transformagao social. Bauru: UNESP, FC, Departamento de
Educagao, v. 4, 2017, p. 300-307.

COSTA, Catia Silvana; MONTEIRO, Maria Iolanda. Diretrizes para a
formacao e atuagao em Educacao Fisica: praticas, saberes e inicio da
carreira. Arquivos em Movimento. Vol. 17, n° 1, p. 529-545, 2021.

56



CORREA, Priscila Monteiro; PORTELLA, Vanessa Cristina Maximo.
As pesquisas sobre professores iniciantes no Brasil: uma revisao. Olhar
de professor, Ponta Grossa, v. 15, n° 2, 2012, p. 223-236.

FERREIRA, Lilian Aparecida; REALI, Aline Maria de M. R. O inicio
da carreira docente na Educacao Fisica. In: REALI, Aline Maria de
M. R.; MIZUKAMI, Maria da Graga Nicoletti (org.). Complexidade
da docéncia e formacao continuada de professores. Sao Carlos:
EdUFSCar, 2009, p. 17-43.

GARCIA, Carlos Marcelo. Formacio de professores: para uma
mudanga educativa. Porto, Portugal: Porto Editora, 1999.
GONCALVES, José Alberto M. A carreira das professoras do
ensino primario. In: NOVOA, Anténio (org.). Vidas de
professores. 22 ed. Portugal: Porto Editora, 1995, p. 141-169.
GONZALEZ, Fernando Jaime; BRACHT, Valter. Metodologia do
ensino dos esportes coletivos. Vitoria: UFES, Nucleo de Educagao
Aberta e a Distancia, 2012.

GUARNIERI, Maria Regina (org.). O inicio na carreira docente:
pistas para o estudo do trabalho do professor. In: GUARNIERI,
Maria Regina (org.). Aprendendo a ensinar: o caminho nada suave
da docéncia. 22 ed. Campinas: Autores Associados; Araraquara:
UNESP, FCL, PPGEE, 2005, p. 5-23.

GUARNIERI, Maria Regina. Tornando-se professor: o inicio da
carreira docente e a consolidagdo da profissao. 1996. 153 f. Tese
(Doutorado em Educacgao). Sao Carlos: UFSCar, PPGE, 1996.
HUBERMAN, Michaél. O ciclo de vida profissional dos
professores. In: NOVOA, A. (org.). Vidas de professores. Portugal:
Porto Editora, 1995, p. 31-61.

ILHA, Franciele Roos da Silva. O professor iniciante e a Educacgao
Fisica escolar: desafios que se somam. 2012. IX ANPED SUL,
Seminario de Pesquisa em Educacao da Regiao Sul, 2012, p. 1-16.
LEAL, Paulo Henrique. A Educacao Fisica no ciclo II do ensino
fundamental: refletindo sobre indicadores educacionais de
desenvolvimento profissional da docéncia com um professor
experiente. 2011. 185 f. Dissertacao (Mestrado em Educagao). Sao
Carlos: UFSCar, PPGE, 2011.

57



NONO, Maévi Anabel. Professores iniciantes: o papel da escola
em sua formacao. Porto Alegre: Mediagao, 2011.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educaco. Curriculo de Educacio
Fisica. In: Curriculo do Estado de Sao Paulo: linguagens, codigos e suas
tecnologias. Sao Paulo, 2011a, p. 223-260.

SAOPAULO (Estado). Secretaria da Educacio. Escola de Formacao
e Aperfeicoamento dos professores do Estado de Sao Paulo “Paulo
Renato Costa Souza”. Regulamento do Curso de Formacao
Especifica do Concurso Publico para Professor Educa¢do Basica
IT - 2011. Sao Paulo, 2011b, p. 1-7.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacio. Resolucio 184, de
27-12-2002. Dispde sobre a natureza das atividades de Educacao
Artistica e de Educacgao Fisica nas séries do ciclo I do Ensino
Fundamental das escolas publicas estaduais. Sao Paulo: dez. 2002.
SILVA, Maria Celeste Marques da. O primeiro ano da docéncia: o
choque com a realidade. In: ESTRELA, Maria Teresa (org.). Viver e
construir a profissio docente. Portugal: Porto Editora, LTDA,
1997, p. 51-80.

TANCREDI, Maria Simoes Puccinelli. Aprendizagem da docéncia
e profissionalizacao: elementos de uma reflexao. Sao Carlos:
EdUFSCar, 2009.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 9°
ed. Petrépolis: Vozes, 2008.

58



FORMACAO DE ALFABETIZADORES E IMPLEMENTACAO
DO PNAIC NO ESTADO DE SAO PAULO:
BREVE HISTORICO

Josi Carolina da Silva Leme!
Maria Iolanda Monteiro?

Introdugao

Este capitulo tem como proposta discutir a implantacao da
politica educacional do Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade
Certa (PNAIC), iniciada em 2013 em esfera federal, com foco na
formacgao dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
de Nove Anos. Os dados apresentados sdo resultado de pesquisa
em nivel de mestrado (LEME, 2015) pelo Programa de Pos-
graduagao em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar).

O presente capitulo articula-se a partir de cinco tdpicos:
Introdugdo; “Caminho da pesquisa”; “Pesquisas em politicas
publicas para formagao de professores”, “Olhares para a formagao
docente do PNAIC” e “Conclusao”, explorando, de forma sintética,
as principais contribui¢cdes de um estudo de caso que representa
mais que apenas um caso.

Neste contexto, o que nos interessou se relaciona a implantagao
da proposta e a percepg¢ao dos participantes, ou seja, como a proposta
chegou aos professores, como se deu a formagao oferecida, qual a
percepcao dos professores a respeito dos materiais disponibilizados e

! Doutoranda no Programa de Pds-graduag¢do em Educacdo da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar), Campus Sao Carlos. E-mail: josiufscar@gmail.com
2 Docente do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas e do Programa de
Pés-Graduagado em Educacgdo da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar),
Campus Sao Carlos. E-mail: mimonteiro@ufscar.br
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da politica publica em questdao como um todo e como a politica
educacional contribuiu (ou nao) para o fazer docente.

A fim de obter dados mais especificos, correspondentes a
problemadtica apresentada, foi necessario conhecer as “Agdes do
Pacto”, principalmente a Formagao, um dos eixos das chamadas
“Agoes” do programa. No intuito de avangarmos nas discussoes
acerca da valorizacao docente, para além dos valores das bolsas de
estudos oferecidas no PNAIC, e refletir sobre o papel das politicas
publicas educacionais, atualmente mais que nunca, bem como dos
envolvidos nas diversas esferas, no proximo topico de nossa
exposigao, apresentamos a metodologia da pesquisa relacionada
aos objetivos elencados.

Caminho da Pesquisa

A pesquisa teve como lécus uma escola publica estadual do
interior de Sao Paulo. Por se tratar de uma pesquisa qualitativa,
optou-se pelo estudo de caso (LUDKE; ANDRE, 1986), pois além
de um levantamento bibliografico, analise de documentos e Plano
de Gestao da escola, a fim de corresponder aos objetivos,
realizamos entrevistas com trés professoras, uma do primeiro ano,
uma do segundo ano e outra do terceiro ano do Ensino
Fundamental e que fizeram o curso oferecido pelo PNAIC no ano
de 2013 e suas respectivas orientadoras de estudo/formadoras,
totalizando seis entrevistadas.

O primeiro objetivo especifico se refere a contribuicao que os
documentos e materiais do PNAIC (distribuidos aos professores no
ano de 2013) representaram para o desenvolvimento profissional
docente. No segundo objetivo, interessou-nos saber o que as
professoras participantes pensavam e percebiam sobre a formacao
oferecida, que compunham as agdes do PNAIC, bem como os
recursos pedagdgicos disponibilizados e a avaliacdo externa
(Avaliacao Nacional da Alfabetizacao - ANA).

No terceiro objetivo, nos pautamos na percepcao das
professoras ‘orientadoras de estudo’ que eram as formadoras

60



responsaveis do curso do PNAIC na Diretoria de Ensino a qual
pertence a escola na qual se realizou a coleta de dados, a fim de
complementar as entrevistas com as professoras cursistas e
complementar a caracterizacao do curso.

Assim, segundo definigao de Estudo de caso de Liidke e André
(1986), exploramos os mais variados instrumentos de coleta de
dados que foram possiveis: buscou-se compreender a legislagao do
PNAIC; analisou-se o Plano de Gestao da escola; realizou-se o
levantamento bibliografico de teses e dissertagdes sobre o tema;
descreveu-se o0s materiais disponibilizados pelo PNAIC;
entrevistou-se trés professoras que participaram do curso em 2013
e suas trés respectivas orientadoras de estudos/formadoras.

A escolha da escola se deu por ser periférica numa cidade do
interior do Estado de Sao Paulo; por atender criancas que moram
nas proximidades da escola; por, segundo relato das professoras e
dados do Plano de Gestao da prdpria escola, estar em bairro com
histérico de marginalidade e vulnerabilidade social; por apresentar
baixos indices no Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB); e pela disponibilidade dos participantes.

Apesar das caracteristicas nao muito favoraveis da escola, suas
professoras sao experientes e com formacdo constante, o que
representou um paradoxo. Vejamos informagdes obtidas nas
entrevistas e organizadas no quadro 1.

Quadro 1 - Caracterizagao dos sujeitos.

Sujeitos Ingresso a | Tempo de | Ano de | Anc em quese | Ano em que
Idade rede trabalho no | formagio no | formou na  se formou na
estadual magistério Magistério graduacio pos-
(nivel médio) | (Pedagogia) graduagio
P1 46 anos 22 anos 24 anos 1987 1991 2013
r2 47 anos 24 anos 24 anos 1989 Em curso Nio curson
P3 49 anos 23 anos 23 anos 1289 1991 2008
F1 Nao 10 anos 26 anos 1984 2005 2008
informou
F2 45 anos 21 anos 25 anos 1988 1992 Nio
| informou
F3 35 anos 9 anos 10 anos Nao cursou | 2002 2006

Fonte: Leme (2015).
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Sendo P1 - professora atuante no primeiro ano; P2 — professora
do segundo ano; P3 — professora do terceiro ano; F1 — formadora
das professoras de primeiros anos da Diretoria de Ensino (D.E.); F2
— formadoras das professoras de segundos anos da D.E.; e, F3 —
formadora das professoras de terceiros anos da D.E.

Vale lembrar que o curso do PNAIC nao era obrigatdrio a
todos os professores, sendo divulgado por meio de convite. A
participacao dos sujeitos na pesquisa também se deu por convite
pessoal. A pesquisadora apresentou pessoalmente o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido aprovado (Parecer n°® 775.872) e
todas as participantes assinaram-no, concordando em colaborar
com a pesquisa.

Para a realizagdo da analise do contetido das entrevistas foram
elaborados dois eixos de andlise principais, sendo eles: “Percepcoes
das professoras sobre as agdes do PNAIC” e “Caracteristicas do
curso de formacao continuada do PNAIC”.

Assim, visualizamos a formagao docente realizada pelo
PNAIC neste contexto especifico, além de conhecer o embasamento
teorico e as similaridades com outras politicas educacionais
abordadas em nossa pesquisa. Apresentamos, a seguir, o resultado
de levantamento das teses e dissertagdes.

Pesquisas em politicas publicas para formacao de professores

Nas décadas de 1980 e 1990, a formagao de professores se
apresenta com mais frequéncia como objeto de estudo (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011). Pesquisadores de diversas areas se
envolvem na discussdo acerca da alfabetizacdo, como é o caso
especialmente da Psicologia. Sobre isso Monteiro (2010) afirma que

E importante ressaltarmos que as duas perspectivas tedricas,
Construtivismo e Interacionismo, fizeram criticas enfaticas sobre o ensino
restrito da codificacdo e decodificagdo de sinais graficos. Esse
posicionamento pode ter influenciado a configuracdo das praticas
alfabetizadoras de professores e das autoridades educacionais, que
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provocaram, de certo modo, a desvalorizagdo do trabalho pedagdgico
envolvendo o ensino desses sinais (MONTEIRO, 2010, p.22).

Assim, o ensino considerado tradicional da linguagem escrita
centrado no professor aos poucos cede a critica e parece, pelo
menos no discurso, dar lugar a perspectiva centrada no aluno e na
aprendizagem.

Neste sentido, Marsiglia (2013) critica o ensino pautado no
cotidiano do estudante, apresenta argumentos que demonstram
equivocos em relagdo a pratica espontaneista no processo de
alfabetizagao e na proposta construtivista. Santos (2013) destaca no
contexto escolar e para o processo de ensino e aprendizagem,
também em contraposicdo a concepgao construtivista, a
importancia dos conhecimentos historicamente construidos.

Dangi6 e Martins (2018, p.117) afirmam que “os novos
métodos, preconizados pela Escola Nova, ficaram restritos a
pequenos grupos, aos filhos da elite”, e completam que “essa
realidade clama por mudancas e, para tanto, entendemos
necessdria a superagao tanto dos vieses da pedagogia tradicional
quanto da pedagogia nova, sobretudo no que tange as suas
implicagdes metodoldgicas” (DANGIO; MARTINS, 2018, p.117).

Mortatti (2016) direciona sua critica ao construtivismo como
fundamento tedrico das politicas publicas, o que se confirma em
nosso levantamento de teses e dissertagcdes, e aponta para a
influéncia latente do mesmo em programas educacionais.

A partir das pesquisas selecionadas, buscamos identificar
elementos que nos conduzissem as concepg¢des vigentes nas
politicas que se propuseram formar professores de criangas de até
8 anos em processo de alfabetizagao. Partimos dos primeiros dados
coletados a respeito da proposta do PNAIC propriamente dito
(SALOMAO, 2014; SOUZA, 2014) e, principalmente, partindo da
legislagdo que a compde nos apropriamos das principais
caracteristicas do PNAIC.

A investigacdo de Souza (2014) analisou os cadernos do
PNAIC, ou seja, o material formativo produzido para orientar o

63



trabalho dos formadores chamados Orientadores de Estudos,
identificando como concepgao da formagao o construtivismo e o
sdcio-interacionismo.

Em nosso caso, se fez necessario utilizar bancos de dados
digitais das trés universidades formadoras do PNAIC no Estado de
Sao Paulo: Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),
Universidade Estadual Paulista (UNESP) e Universidade Federal
de Sao Carlos (UFSCar), pois obtivemos um niimero muito grande
de produgdes sobre a temadtica da alfabetizacao.

E importante salientar que ndo encontramos trabalhos
voltados diretamente ao PNAIC no momento inicial de busca pelas
teses e dissertagdes, no més de setembro de 2014, dessa forma,
optamos por trabalhos sobre politicas federais e estaduais
implantadas no Estado de Sao Paulo voltadas para a formacao de
docentes alfabetizadores.

Para tanto, utilizamos palavras exatas para iniciarmos a busca:
alfabetizacao, leitura, escrita, letramento, PROFA, Letra e Vida, Ler
e Escrever, Pro-letramento. Em suma, realizamos a leitura de 376
titulos e, quando necessario, os resumos; selecionamos 17
produgdes. A leitura das produgdes académicas, sistematizadas em
fichamentos, nos permitiram compreender o panorama das
politicas educacionais que precederam o PNAIC nos tltimos vinte
anos no que se refere a alfabetiza¢ao de criangas.

O trabalho de Danaga (2005) apresenta um olhar positivo para
a politica federal do Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA) no Estado de Sao Paulo num primeiro
momento. Busca por avangos nos resultados de avalia¢des
externas, contudo, admite que o aproveitamento do aluno nao
esteja relacionado apenas a formagao de professores.

Em sua dissertacdo, Zingarelli (2009) aponta diversos
problemas na rede publica em comparagao com a rede particular
no processo de alfabetizagdo, especialmente na falta de
direcionamento claro para o trabalho docente e atribui a ampliacao
do ensino fundamental (Lei n 11.274/2006) grande impacto nas
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instituicdes de ensino da rede publica, o que nao ocorre na rede
particular em que empreendeu sua pesquisa.

A pesquisa de Sambugari (2005) evidencia a necessidade de
participagao de professores de anos posteriores aos trés primeiros
em curso de formacgao de alfabetizadores. Mazzeu (2007) apresenta
o curso PROFA (Letra e Vida) afirmando que esta pautado nos
pressupostos da epistemologia construtivista, na teoria do
professor reflexivo e na pedagogia das competéncias. Afirma que
tais pressupostos negam o ato de ensinar, descaracterizando o
trabalho do professor e desvalorizando a transmissdao dos
conhecimentos social e historicamente construidos.

Os resultados da pesquisa de Hernandes (2008), procuram
mostrar a necessidade de gestores participarem das formagdes para
alfabetizadores a fim de acompanharem o processo. Sua tentativa
de relacionar os resultados de avaliacdes externas ao curso de
formacao Letra e Vida foi refutada.

Sendo da drea de Linguistica, Silvestre (2009) procura por
lacunas conteudisticas no trabalho do professor alfabetizador.
Identifica problemas na formagao inicial em diversos cursos de
graduacao, na formagao continuada e nos materiais para os alunos.

Assim como Mazzeu (2007), no caso do curso do PROFA,
Martins (2010) identifica, no curso do Pro-letramento, o modelo
tedrico do professor reflexivo e o construtivismo, além do
interacionismo linguistico e do letramento. Critica o material
formativo pronto e padronizado para todo o pais, distanciamento
da pratica, falta de espaco para a reflexao critica e para diversidade
de ideias, entre outras lacunas e incoeréncias.

Valiengo (2012) aponta a contribuicaito da formagao
continuada, especialmente ao que se refere ao trabalho docente
com diversidade e a qualidade de leitura feita para as criangas, mas
também indica a necessidade de formagao docente na prépria
escola em que os professores atuam ou ao menos a insercao do
formador in loco.

Scanfella (2013) se ocupa do que chama de “resisténcia” dos
professores em relagdo a programas e projetos governamentais
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(PROFA e Estudar para valer! no seu caso). Um apontamento
interessante de sua pesquisa é que a resisténcia docente pode ser
justificada, entre outros aspectos, pela proposta pronta e fechada.
Vale ressaltar que as duas propostas sao divergentes entre si.

De Grande (2010) aponta a necessidade de os cursos de
formagao continuada deixarem explicito aos professores os
objetivos, a metodologia, as concepgdes tedricas, no sentido de
superar o carater compensatdrio em relagao aos cursos de formacao
inicial e identifica divergéncia entre professores e formadores do
Teia do Saber, seu objeto de estudo, pois os professores estao
pautados em concepgdes do curso Letra e Vida.

Em sua tese, Camba (2011) afirma que o Estado: nao da
condi¢des de permanéncia e acesso aos usudrios mais vulneraveis;
desvaloriza a educacao expondo os resultados da avaliagao
externa, no caso o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo (SARESP); publica documentos se
comprometendo com a qualidade da educagdo, mas cumpre um
papel regulador e de controle; e responsabiliza os proprios usudrios
da politica pelo insucesso. A pesquisadora admite a importancia da
avaliagdo externa, mas critica a finalidade de recompensa ou
punicao pelo Estado como drgao gestor de recursos publicos.

Grinkraut (2012) revela a interferéncia das avaliagdes externas
na gestao local e afirma que o Plano de Desenvolvimento da
Educagao nao representa influéncia nesse ambito. Silva (2013) tem
sua pesquisa voltada para a agao do sindicato dos Professores do
Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo (APEOESP), contudo, nosso
interesse na sua producao é a indica¢ao da autora de que haja claros
principios neoliberais de globalizagao e produtividade em diversos
governos do Estado de Sao Paulo, o que se reflete na educagao.

O foco da tese de Romanini (2013) ¢ o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD). A pesquisadora aponta diversos entraves
na tentativa de abarcar a complexidade de um programa federal
até a sala de aula, dentre eles estao o curto espaco de tempo que os
professores tém para a escolha do material, a rotatividade de
professores dentro de um mesmo ano, a forma de utilizagao ou nao
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do material escolhido, o entrecruzamento de programas
divergentes entre si e a falta de avaliacdo ou acompanhamento do
programa apos as escolhas.

Dri (2013), por sua vez, problematiza a entrada da
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) na formacao de professores e a classifica como duvidosa,
pois considera que a entidade serve aos propositos neoliberais.
Mesmo nao sendo seu foco, politicas publicas para formagao de
professores alfabetizadores, trata do tema no desenvolvimento de
seu texto.

Assim como outras pesquisas analisadas, Rolindo (2013)
apresenta as politicas publicas como pano de fundo em sua
investigacao. Cosso (2013) apresenta as divergéncias nas dticas de
diretora e professoras de uma escola com bons resultados no IDESP
(Indice de Desenvolvimento da Educacio no Estado de Sao Paulo).

Organizamos o quadro 2, como uma linha do tempo das
politicas citadas até aqui e que precedem e coexistem com o PNAIC
e se inter-relacionam, alguns momentos de formas desconexas,
gerando influéncias, convergeéncias e divergéncias entre si.
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Quadro 2 - Cenadrio das Politicas Educacionais Brasileiras em que se insere
o PNAIC.

- PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico)

- SAEB (Sistema de Avaliagao da Educagao Basica)

- LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional 9394/96)

- SARESP (Sistema de Avaliagao de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo)
- Proinfo (Programa Nacional de Informatica na Escola)

- PROFA (Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores)
- Letra e Vida (Programa Letra e Vida do Estado de Sao Paulo)

- Teia do Saber (Programa Teia do Saber do Estado de Sao Paulo)
- Pré-Letramento (Curso Pré-Letramento do MEC)

- Lei 11.274 (Instituiu o Ensino Fundamental de Nove Anos)

- Ler e Escrever (Programa Ler e Escrever do Estado de Sao Paulo)

- Porinfo (Programa Nacional de Tecnologia Educacional)

- PNAIC (Programa Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa)

- BNCC (Base Nacional Comum Curricular)

- PNA ( Politica Nacional de Alfabetizagao)

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Assim sendo, temos um panorama de politicas publicas
voltadas para a formagao de docentes alfabetizadores nas tltimas
duas décadas, ndo muito otimista, mas que nos permitem repensar
e planejar contornos para proximas agdes no ambito das politicas
educacionais, ainda sem defini¢ao e desafiadoras.

Vale ressaltar que algumas das politicas citadas no quadro 2
nao fizeram parte do estudo, mas compdem as a¢Oes mais atuais
em ambito federal, como é o caso da Politica Nacional de
Alfabetizacao (PNA) langada em 2019 (BRASIL, 2019) e a BNCC
(BRASIL, 2017). Sao apresentadas por terem o objetivo de
erradicagao do analfabetismo, explicito como no PNAIC ou de
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forma implicita, e por representarem possibilidades de estudos
futuros.

Os entraves na busca por caminhos mais promissores para o
processo de ensino e aprendizagem no pais € uma constante,
especialmente no que se refere a formagao de professores
envolvidos com o processo de aquisi¢ao da linguagem escrita por
criangas. A realidade nao é diferente na escola em que realizamos
a coleta de dados junto as professoras e junto as orientadoras de
estudo/formadoras do PNAIC na Diretoria de Ensino. Podemos
conferir suas percepgdes no proximo topico deste capitulo.

Olhares para a formacao docente do PNAIC

Identificou-se nos Cadernos de formagao para o professor,
dentre os materiais distribuidos pela politica do PNAIC, opgdes
tedricas destacadas, segundo Souza (2014), tais como o sdcio-
interacionismo e o construtivismo. Os Cadernos foram entregues,
também nas escolas participantes do PNAIC, caixas com jogos
(dimensao aproximadas de 30 litros) contendo dez caixas menores,
cada uma com materiais como letras moveis, dados, fichas com
figuras, palavras, cartelas ilustradas, suporte para as letras, enfim,
todo material necessdrio para a realizagdo dos jogos e suas
instrugdes estavam presentes em um manual didatico que
acompanha o kit (Brasil, 2009).

Na escola em que realizamos a pesquisa no ano de 2015, havia
trés caixas dos jogos, pois tinha uma turma de cada ano (de 1° a 3°
ano) por periodo. Ocorreu, inclusive, a distribuicao de livros de
literatura infantil para uso das criangas em sala de aula. Uma caixa
plastica (aproximadamente de trinta litros de capacidade)
contendo diversos titulos.

Apesar de ser possivel identificar a influéncia do letramento
nas orientagoes para o trabalho com o texto instrucional, a partir
das regras dos jogos, houve grande resisténcia das formadoras,
denominadas orientadoras de estudos no PNAIC, e mesmo as
participantes da pesquisa apontaram a influéncia de métodos
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sintéticos de alfabetizacdo, especialmente o Fonico. Tal resisténcia
traz algumas semelhangas com a pesquisa de Scanfella (2013),
citada anteriormente.

E importante ressaltar que o que estava presente nos jogos era
o aspecto metafonologico que diz respeito a habilidade
metalinguistica, sendo essencial para a crianga na fase de aquisicao
da lingua escrita, independentemente do método utilizado.

Desta forma, destacamos as contribui¢des de Dangié e Martins
(2018), que, se valendo dos postulados da teoria critica dos
conteudos, proposta por Demerval Saviani, defendem uma sintese
dialética entre a Escola Tradicional e a Escola Nova, ou seja,
advogam pela cientificidade do processo de ensino e aprendizagem
da lingua materna, “[..] com base em procedimentos
metodoldgicos que considerem os conhecimentos cientificos [...]
acerca dos elementos linguisticos a serem apropriados pela crianga,
bem como dos saberes que sdo requeridos ao professor
alfabetizador” (DANGIO; MARTINS, 2018, p. 116).

Partimos para os achados de nossa investigagdao sobre as
percepgoes das professoras sobre a formagao oferecida pelo
PNAIC, os recursos e materiais pedagdgicos tanto destinados aos
proprios professores quanto aos estudantes e sobre a avaliacao
externa (ANA-Avaliacao Nacional da Alfabetizagao).

O Pacto... mais troca de experiéncia mesmo. A F3 dava muito essa abertura
pra gente, a gente via bastante a teoria, mas ela sempre fez questao de dar o
espago pra gente falar sobre a nossa pratica: o que dava certo, o que poderia
melhorar. Dos projetos que sao apresentados la no Pacto, o que a gente
considerava que tinha sido valido. E muito da nossa pratica. Ela deixava um
espaco muito grande pra nossa pratica (LEME, 2015, p. 125).

A partir da percepcao da professora do terceiro ano foi
possivel identificar certa desmotivacdo, o que € compreensivel,
dada a influéncia da teoria do professor reflexivo e dos principios
construtivistas, sem ampliar o repertério da pratica docente, ou
seja, ambos se voltam para o cotidiano escolar sem garantias de
supera-lo.
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Neste mesmo sentido, podemos retomar as criticas de Mazzeu
(2007) e Martins (2010), que apontam as mesmas caracteristicas em
outros programas de governo. “Eu acho que o curso nao faz
diferenga. Nao acrescentou muita coisa na minha vida profissional.
Nao sei se eu que estou muito cansada de tudo que eu ja tinha
visto...” (LEME, 2015, p. 126). Assim, podemos ver que ha repetigao
de estratégias de propostas formativas anteriores que em nada
transformam o fazer docente.

E .. a Formadora do 1° ano veio aqui, [...] ainda eu coloquei na minha
avaliagdo, 14, de bimestre, que as crian¢as ndo avanc¢aram nada, que eu
estava péssima naquele dia, ai ela veio e falou: Professora, as criangas
avangaram muito! E que vocé estd tio esgotada, tio envolvida com a
situagdo que vocé nao esta conseguindo enxergar, assim, a propor¢ao do que
eles ja evoluiram. Vocé mesma disse que eles eram muito agressivos no ano
passado, ndo se respeitavam em sala de aula, eles ndo conseguiam nem
sentar e ter respeito mesmo um pelo outro e de se assentar mesmo, de um
olhar para o outro e de ter respeito (LEME, 2015, p. 127).

Fica evidente que a preocupagdo da professora em relagao a
aprendizagem ¢ legitima, pois segundo ela a metade dos alunos
estava no inicio do processo de alfabetizacao, quando deveriam
estar consolidando o aprendizado da leitura e escrita. A Formadora
1 ndo se refere ao aprendizado, mas ao comportamento. Dentre os
vinte e dois alunos, cerca de apenas onze sdao capazes de ler e
escrever com autonomia, sendo que o PNAIC se propoe a erradicar
o analfabetismo até o final do terceiro ano do ensino fundamental
de nove anos, ou seja, até os 8 anos.

O material ndo da conta de, sabe, de alfabetizar todas as criangas. Que é um
material dificil de ser estudado. Vocé precisa... Demanda tempo. [...] teve
muita gente l1a que falava: a gente nao vé, assim, um resultado tao rapido. E
que de repente, falando do material do Ler e Escrever... E polémico, né!
(LEME, 2015, p. 131).

E clara a percepgao que a professora tem da necessidade de
favorecimento do processo de alfabetizacdo, no que se refere as
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propostas que se apresentam a ela e que ndo potencializam as
capacidades cognitivas das crian¢as como demandam do professor
um tempo de dedicagdo aos estudos que eles ndo tém garantida.

Em relagdo a utilizacdo do material do Programa Ler e
Escrever, politica publica do Estado de Sao Paulo, as professoras
afirmam nao corresponder aos objetivos dentro do tempo
esperado, o que se confirma pelos dados do IDEB. Também se
percebe a falta de convergéncia com as formacdes do Pacto em
alguns aspectos tedricos.

A formadora dos professores de terceiros anos (F3) também se
posiciona afirmando que “[..] pensando principalmente nessa
dicotomia entre critica do governo federal e critica do governo
estadual... eles ndo dialogavam em nada” (LEME, 2015, p.128). Ou
seja, tanto as orientadoras de estudos quanto as professoras
identificaram discrepancias entre as propostas. E sobre a avaliagao
da cursista, obtivemos:

No final nds tivemos uma avaliagdo 14, umas questdes relacionadas,
pontuais do curso, por escrito, a gente tinha que fazer trés questionamentos,
em relagdo a coisas que podiam suscitar duvida, até uma das minhas
questdes era sobre a retengao, porque foi comentado no Pacto que no terceiro
ano haveria retencdo. Mas a gente ndo teve esse retorno. A gente nao teve
retorno por parte delas (LEME, 2015, p. 130).

E incoerente, a0 nosso entender, que a formadora exija
questionamentos, problematiza¢des e ndo ofereca orientagdes ou
alternativas que correspondam as demandas. E mesmo a questao
da avaliagao da aprendizagem, citada pela professora, deixa claro
que é uma lacuna formativa que nado foi sanada, bem como a
questdo conceitual entre o que é método de alfabetizacao e o que é
habilidade metalinguistica da crianca.

No eixo de andlise seguinte, “Caracteristicas do curso de
formagao continuada do PNAIC”, pautado nas entrevistas das
formadoras/orientadoras de estudo, identificam-se os aspectos
metodoldgicos, os avangos e as lacunas da formagao em relacao as
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diversas politicas publicas que coexistem. A formadora dos
professores de segundos anos expde uma estratégia formativa:

Entdo, eu as deixei vivenciarem os jogos e a minha pergunta em cima da
oficina era, justamente, essa: Se eu tenho esse menino aqui, ai eu trazia a
hipdtese de escrita em que aquele menino estava, o que esse menino
consegue fazer com esse jogo? O que ele vai aprender? Porque ele nao é o
ludico, apenas, o jogo. Na verdade, quando o Pacto coloca o jogo é para que
os meninos aprendam com ele, ai eu tentei focar o olhar delas para o que de
verdade esses meninos iam aprender com esse jogo (LEME, 2015, p. 136).

Claramente, a formadora reduz a crianga a sua hipdtese de
escrita segundo a classificagdo da psicogénese da linguagem
escrita. E interessante, ainda, notar a insisténcia da formadora em
enfatizar o aspecto negativo da proposta, tanto que a caixa de jogos
disponivel na escola estava lacrada, sem uso, no ano em que
realizamos a coleta de dados, ou seja, quase dois anos do inicio da
politica. Sobre as escolhas formativas:

Em muitos momentos a gente, por exemplo, usava video do Letra e Vida
que é um curso antigo de alfabetiza¢ao para professores que comecou, na
verdade com o PROFA, mas que depois chegou na rede estadual como
Letra e Vida que é baseado no construtivismo e que também vai dialogar
com o Pacto em varios momentos, entdo os professores perguntavam se
estavam fazendo o Pacto ou o Letra e Vida e eu sabia desse problema
(LEME, 2016, p. 136).

A formadora explica, durante a entrevista, que o PNAIC e o
Letra e Vida dialogam em alguns aspectos, mas, ao admitir que os
professores identificaram a metodologia ja conhecida, expde certa
ironia por parte dos cursistas. Esta situagao a propria formadora
caracteriza como um problema. Contudo, ha divergéncias entre os
dois quanto a outras concepgoes presentes no PNAIC, o que se
evidencia ao longo da exposi¢ao da formadora dos professores dos
primeiros anos. Vejamos:

De onde parte esse, de onde parte aquele, o que a Emilia fala, o que a Magda
fala, trabalhamos os textos dos cadernos do Pacto, nds trabalhamos os textos
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do ‘Ler e Escrever’ também, trabalhamos sequéncia didatica, trabalhamos
projetos, projetos como traz o Pacto sdo esses, como traz ‘o Ler’ é dessa
forma, o que esta por tras disso... Porque o que a gente vé no Pacto sao
muitos projetos culturais e no ‘Ler e Escrever’ a gente vé os projetos
didéticos. E importante o projeto cultural pra escola? E, mas quais sdo os
projetos didaticos que levam a crianga a ler e a escrever? Entdo a gente
mostrou muito isso pra elas, foi bacana... (LEME, 2015, p. 133).

Percebe-se a referéncia a Emilia Ferreiro e Magda Soares
quando expde algumas diferencas entre o Ler e Escrever e o
PNAIC. As orientadoras de estudo apontam lacunas, como ja
apontou Souza (2014), mas procuraram resolver retomando algo
que ja hd muito tempo nao estava alcangando, na rede estadual
paulista, as expectativas de ambas as politicas. Numa tentativa
frustrada de responder a descontinuidade das propostas
educacionais, apontadas nos trabalhos analisados na revisao de
teses e dissertagOes apresentado anteriormente.

Entdo, para mim ocasionou muito mais embate com os professores do que
avango, nao estou falando que o material do Pacto era péssimo, nao é isso,
mas tinha muita coisa... Como eu diria? Muito incoerente. Por exemplo,
sequéncias didaticas, a maioria das sequéncias didaticas, pelo menos do
material que eu vi, que eu trabalhei, ela tinha um objetivo, mas terminava
em outras coisas, quer dizer, tinha muita coisa misturada, onde se juntou
muita coisa num caldeirdo, até porque eram tedricos diferentes, eram
realidades diferentes também (LEME, 2015, p. 135).

Apds o levantamento de teses e dissertacdes, realizado
inicialmente, encontramos a pesquisa de mestrado de Salomao
(2014), na qual faz uma analise do material formativo do PNAIC e
reconhece que a questao de ser um material pronto para todo o pais
pode ser um complicador, mas também admite que haja certa
abertura para complementagdes e adequagoes.

No mesmo sentido, a pesquisa de Salomao (2014) nos permite
mensurar algumas diferencas entre a implantacao do PNAIC na
regiao Sul do pais, ja que a realizou em Ponta Grossa, PR, e a nossa
realidade no Estado de Sao Paulo. A principal diferenca é a
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referéncia do curso do Pro-letramento e que, em nosso caso, nao
ocorreu. Quando a opgdo passa a ser a referéncia do curso Letra e
Vida, o embasamento tedrico que prevalece é com abordagem
psicogenética.

Dessa forma, como resultado de nossa investigagao,
constatou-se que a abordagem histdrico-cultural presente no
PNAIC, por ter sido quase que ignorada pelos formadores diretos
dos professores, nao se consolidou no desenvolvimento
profissional dos professores, especialmente por nao compactuar
com os interesses de um grupo dominante, ou seja, nao se configura
como saber hegemonico.

Toda complexidade de situagdes que ocorreu o PNAIC ¢, de
certa forma, prenunciada por Grinkraut (2012) e Romanini (2013),
considerando sua abrangéncia nacional e as mudangas e
permanéncias que se evidenciam. Mais que isso, demonstram a
influéncia da postura formativa dos responsaveis pela efetivagao
da proposta. O que neste caso potencializou os aspectos negativos
e representante da descontinuidade da politica de formacao
docente pautada em posi¢des partidadrias mais que politicas.

Diante da realidade pesquisada naquele momento, ¢é
importante nos atentarmos para a questdo da garantia integral ao
aprendizado que vai além do que é apenas essencial no processo
de ensino e aprendizagem, direito da crianga e que, atualmente, é
apresentado na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

Cabe-nos ampliar o olhar, nos debrugarmos sobre quais, de
que forma, por qué e para quem esses direitos sao garantidos; como
0s professores sao preparados para tal demanda; quais aspectos
das agdes de politicas publicas devem ser reformulados; como a
formagao de professores que alfabetizam estd atrelada as questoes
apresentadas e o qual seu papel para garantia de direitos. Agora
mais que nunca, com a publicagio da Base Nacional Comum
Curricular e outras politicas de governo que surgem.

Temos um longo percurso pela frente e diversos obstaculos a
serem superados relacionados a estrutura e funcionamento do
ensino fundamental. Assim, apresentamos a revisdao dos nossos
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achados e refletimos sobre os entraves da politica de formacao de
professores para futuras pesquisas.

Conclusido

No esfor¢o para compreendermos a complexidade de uma
politica publica em ambito nacional, apresentamos o contexto da
implantagdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), na rede estadual de Sao Paulo por meio de estudo de caso.

Partimos do contexto legislativo que embasou todo o programa
do PNAIC, realizamos o levantamento das teses e dissertagdes que
precederam a atual politica, objeto de nosso estudo, a fim de percorrer
o processo de construgao historica da mesma.

Diante dos apontamentos das professoras participantes do
curso oferecido no PNAIC e das formadoras, percebemos que
algumas informagdes devem ser destacadas. A primeira delas é a
caracteristica das profissionais (professoras e formadoras) que,
paradoxalmente, nao representou melhoria significativa na agao
pedagogica em sala de aula e nos indices de aprendizagem dos
alunos, apesar de terem formacao constante, inclusive a oferecida
pelo PNAIC, sendo que esta tltima pouco ou nada acrescentou
para o desenvolvimento profissional docente.

Além disso, hd questdes como: mistura de concepgoes;
repeticao no uso do material do Letra e Vida ou Ler e Escrever e
desconsideragdo dos cadernos do PNAIC; paradoxo entre o
reconhecimento da  competéncia das orientadoras de
estudos/formadoras pelas professoras apesar da confirmacao de
pouca contribuigao para pratica pedagodgica; disponibilidade de
materiais para alunos, principalmente os livros de literatura
infantil, ANA (Avaliacaio Nacional da Alfabetizacao) sem
repercussdao; SARESP como avaliagdo externa determinante e com
grande influéncia/controle sobre as escolhas docentes.

Vale ressaltar que a abrangéncia de politicas nacionais como o
PNAIC perpassa desafios e entraves, como apontou também
Romanini (2013), em sua tese, e que, dentre os materiais do
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programa, os livros, pertencentes a literatura infantil, foram
utilizados em sala de aula, mas os jogos nao foram, mesmo porque
houve pressao das orientadoras de estudo / formadoras para sua
nao utilizagao. A orientagao clara era de que nao estava de acordo
com a concepgao da rede, desconsiderando a autonomia e
profissionalismo docente.

Outras questdes que nos levam a reflexao sobre as politicas
educacionais sao: a diferenga entre o valor das bolsas de estudo
para os membros da universidade e da Diretoria de Ensino ser
discrepante; o contato entre professores alfabetizadores e
formadores da Instituicao Superior de Ensino ser mediado por um
orientador de estudo que, neste caso, deturpou a proposta e
inviabilizou a superacao das lacunas da politica publica; a total
auséncia de influéncia do PNAIC no projeto politico pedagdgico da
escola; uma pratica formativa baseada na teoria do professor
reflexivo, sem superar o pragmatismo habitual, também apontado
por Tardif e Moscoso (2018).

Estes dados nos indicam que as discrepancias e divergéncias
entre interesses de natureza politica e conceitual sdo recorrentes em
politicas publicas anteriores ao PNAIC, como apontam estudos de
Cosso (2013); De Grande (2010); Dri (2013); Grinkraut (2012);
Romanini (2013); Scanfella (2013), o que mostra a necessidade de se
reverem as formas de implantagao de politicas como a do PNAIC.

A indicag¢ao de uma das professoras a respeito da necessidade de
aproximagao entre a universidade e escola pode ser considerado um
dos dados interessantes de nosso estudo, condizente inclusive com
apontamentos de estudos sobre politicas publicas que precederam o
PNAIC (HERNANDES, 2008; SAMBUGARI, 2005; VALIENGO,
2012). Destacamos também a mesma indicagao em artigo recente de
Novoa (2019), no qual o autor atribui a necessidade de triangulagao:
universidade, profissao docente e escolas.

A formacao docente, bem como preconiza Danaga (2005),
nunca deu conta sozinha de resolver a complexidade dos
resultados da educagao no pais, no entanto, reconhecemos que sua
erradicagdo do analfabetismo é fundamental e que ler, escrever e

77



dominar a cultura letrada é direito minimo de toda crianga, como
vemos na BNCC (BRASIL, 2017), e garantindo o direito de acesso a
bens culturais valorizados e reconhecidos atualmente,
especialmente no mundo digital.

No entanto, a implantagao do PNAIC no contexto analisado
esteve pautada em um tipo de formula de responsabilizagao dos
envolvidos, que nao os considera em suas particularidades e
demandas reais, assim como apontou Camba (2011), ao se referir
ao SARESP, politica estadual que permanece, traz materiais
prontos, agao formativa sem participagao dos seus atores, ignora as
politicas em ambito estadual, o que gera diversas contradigdes e
disputas.

Ha que se repensar as formas de implantagao de politicas deste
porte desde o planejamento de sua implementagao, considerando
uma parceria mais ativa das diversas instancias envolvidas e dos
recursos materiais e humanos que ja as compdem, especialmente
no que se refere a gestao de recursos publicos nas diferentes esferas
administrativas conforme a necessidade das realidades.

Portanto, a partir das pesquisas localizadas e apresentadas
neste estudo, percebe-se que ha demanda legitima e necessaria pela
avaliacdo e acompanhamento de politicas publicas, no sentido de
se primar por seu aperfeicoamento e adequacao. As pesquisas
expdoem alguns dos elementos da politica investigada, assim, ¢
importante considerar sua periodicidade e localizagao historica.
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O SARESP, A AVALIACAO FORMATIVA E O ENSINO
DA LINGUA MATERNA

Karina Machado!
Maria Iolanda Monteiro?

Apresentacao

Para este capitulo, apresentamos algumas reflexdes derivadas
de nossa pesquisa de mestrado (MACHADO, 2017), realizada entre
os anos de 2015 e 2017, no Programa de Pds-Graduacgdao em
Educacao da Universidade Federal de Sao Carlos - UFSCar. Nesta
pesquisa, discutimos o ensino da lingua materna e a contribuicao
da aplicagdo do Sistema de Avaliagao do Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo - SARESP para a pratica dos docentes de uma
escola da rede SESI - SP (Servico Social da Industria). Para a
realizagdo desta pesquisa, contamos com a colaboragao de cinco
docentes que lecionavam do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental
em uma escola da rede SESI no interior do Estado de Sao Paulo.
Utilizamos dois instrumentos de coleta de dados: um questiondrio
e uma entrevista, os quais nos trouxeram subsidios para o
desenvolvimento da pesquisa e para as reflexdes neste texto atual.

O SARESP tem como objetivo diagnosticar o desempenho dos
alunos e das escolas do Estado de Sao Paulo. Tal diagnostico
deveria estar a servico de proposic¢des de politicas publicas que
viabilizassem as melhorias nos diferentes ambitos educacionais.
Embora este seja o objetivo, quando estamos em didlogo com os

! Professora do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Rio Claro, Mestre e
Doutora em Educagao pela Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). E-mail:
profkarinam@gmail.com

2 Docente do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas e do Programa de
Pés-Graduagado em Educacgdo da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar),
Campus Sao Carlos. E-mail: mimonteiro@ufscar.br
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educadores, observamos que hd interferéncias em suas praticas
pedagogicas e ranqueamentos de resultados, o que nao reflete a
atuacao necessaria do Estado nas condi¢Oes de trabalho e oferta de
qualidade educacional. Neste texto, iniciaremos com as reflexdes
do uso dos géneros textuais no processo de aquisi¢ao da escrita. Na
sequéncia, apresentaremos algumas reflexdes sobre os resultados
do SARESP no 22 ano do ensino fundamental de uma escola da rede
SESI — SP, no componente de Lingua Portuguesa e também o
impacto desta avaliagdo na pratica docente. Selecionamos, dentre
os dados coletados, as praticas de leitura e de escrita, assim como a
concepgao e praticas de avaliacdo formativa compartilhadas pelo
grupo docente colaborador.

O ensino da lingua materna - a leitura e os textos no processo de
aquisicao da escrita

Um dos objetivos do ensino fundamental, previsto na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9394/96, é o
“desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo”
(BRASIL, 1996). Durante o processo de alfabetizacdo ¢ muito
importante “uma interacdo intensa e diversificada da crianga com
praticas e materiais reais de leitura e escrita” (SOARES, 2004, p. 98),
isto €, a leitura e os textos significativos devem estar presentes nas
praticas escolares. Nesta fase, as criangas devem participar
ativamente “em diferentes espagos sociais, em situagdes que
possam produzir e compreender textos orais e escritos com
autonomia” (BRASIL, 2012, p. 96). Percebemos, entdo, que os textos
se apresentam como objeto de ensino da Lingua Portuguesa, desde
a fase de aquisigao da escrita.

Consideramos que o trabalho com a leitura em sala de aula seja
“matéria — prima para a escrita” (BRASIL, 1997) e, entdo, a escola
possui papel fundamental na aproximagao das criangas com o mundo
escrito, com a fungao social dos géneros textuais, propondo diferentes
situagOes de acesso a este mundo escrito, ampliando e diversificando
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seu repertdrio construido fora (e dentro) das praticas educacionais.
Estas criancas chegam nas escolas com diferentes saberes sobre a
escrita e caberd ao professor identificar esses diferentes niveis e
trabalha-los de forma a garantir, como dispde as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagao Basica (BRASIL, 2013), a
equidade do acesso a uma educacdo de qualidade. E importante
reafirmar que todas as criancas, independentemente de sua condicao
socioecondmica, tém o direito ao acesso, oportunidade e aquisi¢ao das
habilidades e competéncias leitoras e escritoras, tanto em rede publica
quanto na escola particular.

Mas, quais sao os géneros textuais os quais nos referimos? Para
isso, nos reportamos ao trabalho de Schneuwly e Dolz (2004, p. 60
- 61), que organizaram os textos de acordo com as cinco
capacidades de linguagem globais: narrar (contos, romances,
cronicas, adivinhas...), relatar (relatos de diferentes naturezas,
autobiografia, noticia, reportagem...), argumentar (textos de
opinido, carta do leitor, de reclamagao, de solicitagao, resenha
critica), expor (textos expositivos, semindrios, verbete, resenha...) e
descrever (receita, instru¢des de montagem, regras de jogo...).

E possivel observar uma grande diversidade de géneros que
circulam socialmente e caberd ao professor, em seu planejamento
didrio, inclui-los, de forma significativa nas atividades das criangas,
para que possam se aproximar da fungao social destes e
desenvolverem a habilidade de ler, escrever e expressar-se (tanto
oralmente quanto escrito). Como disse Machado (2009, p. 87),
“pavimentar bem o caminho do letramento literdrio antes e no
inicio do processo de alfabetizacdo pode ser a mais importante
tarefa a qual as professoras deveriam se langar”.

Desta forma, destacamos a importancia de se trabalhar textos
de qualidade antes e durante o processo de alfabetizagdo, incluir
praticas com estes textos que levem as criangas ao aprendizado da
leitura e da escrita. Porém, nao se pode ensinar aquilo que nao se
pratica. Aqui, destacamos a importancia do professor leitor, para
influencie praticas leitoras junto aos seus alunos.
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[...] para comunicar as criancas os comportamentos que sao tipicos do leitor,
é necessario que o professor os encarne na sala de aula, que proporcione a
oportunidade a seus alunos de participar de atos de leitura que ele mesmo
estd realizando, que trave com eles uma relagao de leitor para leitor (LERNER,
2002, p. 95, grifos da autora).

A leitura podera apresentar-se em situagdes prazerosas e em
situagOes intencionais de aprendizagem. Considerando que a
leitura deva estar presente na rotina didria da sala de aula, é preciso
planejar (e planejar ja presume antecedéncia) os momentos de
leitura, os objetivos que se quer alcangar, as estratégias a serem
utilizadas, o que se deseja que os alunos compreendam, as questoes
que podem estimular reflexdes sobre o texto (interpretagao e
apropriagdo das caracteristicas estruturais e linguisticas), a
necessidade de trabalhar com outros textos etc. A escolha destes
textos nao deve ser apenas do professor, os alunos também deverao
participar deste momento, contribuindo, mais uma vez, no
desenvolvimento de seu comportamento leitor e escritor.

Como citado anteriormente, a leitura é matéria — prima para a
escrita e durante a fase de alfabetizacdo, a crianca devera ser
colocada em diversas situacOes, sistematicamente, de analise e
reflexdo da escrita, tendo como base e alicerce significativo, os
géneros textuais.

Soares (2003) explicita que neste processo de aquisi¢cao de
introdugao ao mundo escrito, hd o aprendizado de uma técnica
(segurar o lapis, escrever da esquerda pra direita, de cima para
baixo, relagao dos sons e grafemas) e o aprendizado do uso desta
técnica, o que ela denomina letramento. Sendo assim, temos dois
processos simultaneos nos anos iniciais do ensino fundamental, os
quais devem “levar os alunos a apropriarem-se do sistema
alfabético ao mesmo tempo em que desenvolvem a capacidade de
fazer uso da leitura e da escrita de forma competente e autonoma”
(SANTOS; ALBUQUERQUIE, 2007, p. 95-96).
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O SARESP no componente de Lingua Portuguesa

O Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de
Sao Paulo (SARESP) foi implementado através da Resolucao n® 27
de 1996, com o objetivo de diagnosticar o desempenho dos alunos
e da escola, e também construir uma politica de avaliagao da rede
de ensino do Estado de Sao Paulo.

O SARESP constitui-se numa avaliacao externa, orientada por
uma matriz de referéncia, baseada no curriculo do Estado de Sao
Paulo, nos componentes de Lingua Portuguesa e Matematica (as
outras areas também sao avaliadas, mas em periodos alternados).
A partir dos resultados obtidos na avaliagao externa, é possivel
identificar os aspectos curriculares que exigem maior atengao
durante o processo de ensino e aprendizagem. E como uma
“bussola” para a orientagao do trabalho das escolas e das instancias
da Secretaria da Educacao (BITAR et al., 1998) e os materiais
produzidos, apds sua aplicagdo, subsidiam essa reflexao.

Na época de realizagao da pesquisa, analisamos os resultados
de desempenho dos alunos do 2? ano do Ensino Fundamental, que
haviam participado do SARESP nas edi¢des de 2013 e 2014. Os
alunos deste ano escolar responderam “questdes que aferem a
aprendizagem bdsica em leitura e, em especial, o desenvolvimento
das habilidades de escrita” (SAO PAULOQ, 2015, p. 11).

Ap0s a realizagao da avaliagdo, os niveis de desempenho sao
classificados em insuficiente, basico, pleno e avangado (SAO
PAULO, 2014). Em comparacao de resultados observamos que
68,8% dos alunos encontravam-se no nivel avancado na edi¢ao de
2013 e, na edicdo seguinte, esse percentual tem uma queda
significativa, registrando 9,7%. No nivel basico temos um aumento
de 9,4% para 25,8% e no nivel pleno, de 21,9% para 64,5%.

Nesta comparacao revela-se que de uma edi¢do para a outra,
os resultados de desempenho se alteraram. Porém, quando
consultamos a descricao dos niveis, verificamos, entre outros
detalhes, que sdao alunos que escrevem “com correspondéncia
sonora alfabética” (SAO PAULO, 2014, p. 18). E possivel perceber
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na descrigao dos niveis — basico e pleno — que ha progressao no
desempenho de escrita, porém, nao podemos afirmar que as
criangas estejam aquém do seu processo de alfabetizacao.

No nivel avangado, que descreve alunos que “escrevem com
correspondéncia sonora alfabética e ortografia regular [...] e, em
situagoes de produgao textual [..] reescrevem trecho de uma
histéria conhecida” (SAO PAULO, 2014, p. 18). Talvez seja aqui,
neste nivel, a maior preocupacao de diferen¢a do percentual, pois
de uma edigao para a outra, hd uma queda significativa.

Fizemos uma comparagdao das expectativas de ensino e
aprendizagem do 1? ao 3? ano do ensino fundamental com as
habilidades aferidas na prova SARESP e, também, uma analise dos
géneros que compunham o material didatico e daqueles que foram
utilizados na avaliagdo. Observamos que os géneros utilizados na
prova ja eram de conhecimento dos alunos, desde o 1° ano.

Em relacdo as habilidades aferidas na prova, foi possivel
observar que estavam contempladas nas diversas expectativas de
ensino e aprendizagem. Alids, foi possivel observar que as
expectativas de ensino e aprendizagem apresentavam um universo
maior de desenvolvimento. Também é relevante reforcar que a rede
SESI - SP, previa, em suas metas de aprendizagem para o 1° ano,
“0 dominio da escrita com hipodtese alfabética” (SESI, 2010, p. 20) e
no 2° ano, a “produgao de textos escritos com o uso de convengdes
da escrita: regularidades diretas, irregularidades de uso comum,
maitscula no inicio de frases e nomes proprios e sinais de
pontuagao” (SESI, 2010, p. 22).

Sendo assim, quando voltamos na descri¢ao dos niveis de
desempenho, nos questionamos os motivos dos alunos nao
apresentarem, em grande porcentagem, o nivel avangado e,
durante a coleta de informacdes (entrevista) com as docentes,
verificamos que havia uma grande preocupagao com os resultados
do SARESP, o que as levava a incluir agdes em seu planejamento,
com intuito de preparar as criangas para a avaliacdo. Aqui ja
podemos trazer para a reflexao: sera que esse trabalho preparatorio
colabora ou desvia o desenvolvimento pedagdgico? Ha que se
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lembrar e reforgar aqui, que a primeira edicao em que as criangas
do 2° ano participaram do SARESP, foi em 2013 (ano do alto indice
de desempenho no nivel avangado) e, neste ano, nao aconteceram
acOes voltadas para a avaliagao com estas criangas.

Porém, o resultado insatisfatorio ndo se apresentou unicamente
na rede particular. A rede estadual também vem apresentando niveis
de desempenho abaixo do esperado. As Matrizes de Referéncia
“representam um recorte representativo das estruturas mais gerais de
conhecimento da area” (SAO PAULO, 2014, p. 49) e € a partir dessa
definicio de que sejam estruturas mais gerais da andlise das
habilidades aferidas nas provas, que nos perguntamos o motivo das
criangas ainda apresentarem dificuldades.

Registramos, entdo, que a avaliacdo externa deveria ser um
indicativo de necessidades formativas aos docentes, de investimentos
nas escolas e na valoriza¢do da Educagao. Infelizmente o que vemos
sao indices de baixo desempenho se repetindo e poucas agdes
formativas se concretizando. Nao estamos responsabilizando os
professores por tais resultados, apenas sinalizamos que a formagao e
valorizagao docente ¢ uma das agdes que as politicas publicas
deveriam ter como prioridade, pois nao ha como julgar as escolas
pelos indices de desempenho sem verificar, sem intervir e sem investir
em suas especificidades e necessidades.

Algumas praticas de leitura e escrita compartilhadas durante a
pesquisa

Durante a realizagdo da pesquisa fizemos um levantamento
dos géneros textuais utilizados nos materiais da rede SESI — SP e o
Ler e Escrever?®, programa utilizado nas escolas do Estado de Sao
Paulo e que também foi base para a elaboragao das Matrizes de
Referéncia que subsidiam a elaboragao do SARESP.

Observamos que as duas redes desenvolvem propostas a
partir dos géneros textuais, os quais também sdo utilizados na

3 Disponivel em http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/Home.aspx

89



prova do SARESP. No material da rede SESI — SP (1¢ e 22 ano), sao
contemplados géneros textuais dos cinco agrupamentos de
linguagem (narrar, expor, argumentar, instruir e relatar). J4 no
material do Programa Ler e Escrever, nao identificamos textos
argumentativos, nem de relatos.

Nas edi¢des do SARESP que analisamos os resultados (2013 e
2014), observamos que os géneros utilizados na avaliagao foram
contemplados nos materiais didaticos das duas redes de ensino, o
que nos indicam que deveriam ser de conhecimento dos alunos e
que, entdo, o baixo desempenho nao se daria pela falta de
conhecimento do género.

As docentes que colaboraram com a pesquisa (MACHADO,
2017) compartilharam algumas praticas de leitura e de escrita que
desenvolviam com seus alunos. Organizamos as praticas no
quadro 1, para uma melhor visualizagao.

Quadro 1 - Praticas de leitura e de escrita das docentes colaboradoras da

pesquisa.

1° ano 2° ano

Projeto de leitura (livros levados | Projetos “Sacola Viajante” e “Maleta

para casa), roda de leitura | Viajante” (livros levados para casa),
o | quinzenalmente com livros da | retirada de livros na biblioteca
E biblioteca, leituras diarias | (quinzenalmente), momentos na
"5) realizadas pela professora, gibis | rotina em que a crianga traz uma

efou  revistas, cantigas e | reportagem para compartilhar,

parlendas. socializagdo do enredo do livro

retirado/lido da biblioteca.

Caderno de textos com registro | Reescrita de histéria a partir de

das caracteristicas dos géneros | videos, registro de partes da

textuais trabalhados, reescrita | histéria ~do  projeto  “Sacola
& | coletiva e individual de textos | Viajante”, registro da ideia
§ memorizados, jogos, alfabeto | principal do livro, registro da ideia
M| movel, reescrita de fabulas e final | principal das noticias trazidas pelos

de contos, atividades com | alunos, leitura/ reescrita/correcdao

desafios de acordo com o nivel de | em dupla

hipétese de escrita.

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras.
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Observamos neste compartilhamento que ha uma
preocupacao desde o 1° ano de promover situagdes de escrita. As
docentes também compartilham que a realizagdo do trabalho com
producao de textos estd articulado com o género textual
apresentado no material didatico.

Neste compartilhamento de praticas de escrita, chamou-nos a
aten¢do os registros que as criangas deveriam realizar apds uma
leitura e gostariamos de propor que esses momentos fossem
diversificados (transformar em outro género, explanagao oral,
pesquisa da biografia e bibliografia do autor, bilhete de indicagao de
leitura, painel de personagens preferidos e etc.), para que este
incentivo de leitura e de escrita ndo se torne uma atividade enfadonha
para as crianga, de forma a “distanciarem-se da leitura por considera-
la uma mera obrigagao escolar” (LERNER, 2002, p. 27).

Avaliacdo da aprendizagem

A avaliagao é tema recorrente e muito discutido no ambito
educacional. Afinal, o que é avaliar? Aplicar provas, mensurar,
direcionar, atribuir notas, acompanhar, intervir...? Quais adjetivos
definem, ou melhor, se aproximam do ato de avaliar?

A avaliagao é categoria central para a organizagao do trabalho
pedagogico na escola. Dialogar com ela, atualmente, requer
compreendé-la em seus trés niveis: avaliagdo da aprendizagem,
avaliagao institucional e avaliagdo em larga escala (LIMA, 2013, p. 51).

Tais dimensOes estao presentes na rotina escolar e se
entrelacam no trabalho dos educadores. A avalia¢ao institucional é
0 momento em que a equipe escolar realiza uma autoavaliagdao do
trabalho realizado por todos no ambito escolar.

[...] esta voltada para cada instituicdo de ensino e tem como fim analisar
todos os componentes do processo educacional: curriculos, desempeno de
professores, materiais didaticos, infraestrutura, recursos econOémicos e
cursos de formagao, entre outros (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p.37,
grifos nossos).
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A avaliacao em larga escala tem como objetivo quantificar o
desempenho de aprendizagem dos alunos, por meio de testes
padronizados (no municipio, estado ou nivel nacional), e fornece
subsidios para o desenvolvimento de politicas educacionais.
(SOUSA, 2000).

A avaliagio da aprendizagem, também chamada de
“avaliacdo de sala de aula” (SOUSA, 2000, p. 102) permite o
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem, subsidia
o trabalho pedagogico e norteia as decisdes dos docentes no
momento de seu planejamento. “A avaliacao existe para que se
conhega o que o aluno ja aprendeu e o que ele nao aprendeu”
(VILLAS BOAS, 2012, p. 29) e, para esse processo, o professor tem
trés praticas avaliativas que o auxiliam na verificagdo do processo
de aprendizagem: a avaliacdo formativa, a classificatoria e a
diagnostica.

A avaliagao diagnostica tem como caracteristica a identificagao
dos conhecimentos que os alunos ja possuem, suas potencialidades
e dificuldades, devendo acontecer durante todo o processo
educativo. A avaliacao classificatdria tem como objetivo mensurar o
conhecimento do aluno, “verificar a aquisicdo de um conjunto de
conhecimentos desenvolvidos ao final de um contetido, de um
periodo, de uma etapa educativa ou de um ano letivo” (SESI, 2014,
p. 18). A formativa “é aquela que faz uso da fungao diagnostica com
vistas a intervengOes seguras, promovendo avangos significativos.
Ela é ao mesmo tempo formativa e informativa” (LIMA, 2013, p. 57).

Para a realizacao da avaliacao formativa, € imprescindivel que
o docente esteja constantemente acompanhando e intervindo no
processo de aprendizagem dos alunos, que reorganize sua pratica
pedagogica com o objetivo da garantir a aprendizagem. Como diz
Villas Boas (2012, p. 29), “a aprendizagem e avaliagao andam de
maos dadas — a avaliacao sempre ajudando a aprendizagem”.
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As praticas formativas na perspectiva docente

Uma das questOes feitas para as docentes no momento da
entrevista tinha como objetivo verificar sua compreensao sobre a
avaliacdo formativa. Entendemos que compreendem a avaliagdao
formativa como um processo que acontece ao longo do ano letivo e
que trara subsidios para seu planejamento e intervengoes diarias,
desprendendo-se da ideia de uma avaliacao pontual que acontece
num tnico momento, pautada em folhas e instrumentos especificos
para esse fim.

Foi recorrente a palavra “diagndstico” na fala das docentes, o
que nos transmitiu que compreendem que o processo de ensino e
aprendizagem parte do conhecimento do aluno, a partir do
momento em que o professor consegue identificar, através de agoes
diagnodsticas, o conhecimento do estudante. Ressaltamos a
expressao “agOes diagnosticas” pois consideramos que este
diagnéstico ndo acontega em um tnico momento. E preciso
diversificar as estratégias de coleta de informagdes do
conhecimento do aluno.

Apds verificarmos a compreensao das docentes sobre a
avaliagdo formativa, questionamos quais ac¢des evidenciavam as
praticas de avaliagao formativa em seu planejamento. As professoras
de 1° a 3° ano do ensino fundamental indicaram as seguintes agoes:
sondagem, desafios de acordo com o nivel de hipdtese de escrita em
que se encontram, registros da professora sobre o desenvolvimento
dos alunos no seu semandrio* para planejamento de atividades e
posterior comparacdo com avaliagdes escritas, roda de conversa,
exposicao de cartazes e trabalhos em grupo.

* O semanario, também chamado em alguns lugares de diario de bordo, é um
documento de registros do acompanhamento do processo de ensino e
aprendizagem. Nele o professor pode registrar seu planejamento de aulas e suas
observagdes do desenvolvimento pedagogico, de forma acompanhar o
aprendizado de seus alunos e pautar-se nas tomadas de decisdes de seus proximos
planejamentos.
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O instrumento de avaliacao, entendido como “ferramenta de
coleta de informagdes sobre a aprendizagem do aluno”
(DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 16), registra o resultado de
uma série de ac¢des realizadas pelo professor e pelo aluno ao
encontro do objetivo do aprendizado. Entdao, assim como as
praticas de avaliacdo formativa, também solicitamos que
compartilhassem os instrumentos utilizados para coleta de dados
do aprendizado.

Os instrumentos utilizados com os alunos de 1% a 3° do ensino
fundamental sdo: roda da conversa, exposi¢do de trabalhos,
atividades discursivas, cartazes, ilustragdo, provas escritas, provas
objetivas, reescritas, reconto, seminarios, avaliacao objetiva e
discursiva, oralidade (com critérios pré-estabelecidos), lista de
exercicios, atividades em grupos e interpretagao. Observamos uma
certa diversificagdio dos instrumentos, o que nos leva a
compreender que o grupo de docentes vem rompendo com a
pratica de avaliagdes com um tinico padrao, trazendo para a ala de
aula a importancia de se avaliar com diferentes instrumentos e em
diferentes momentos.

A concepgao de avaliagao da rede de ensino pauta-se numa
postura formativa e essa diversidade de instrumentos, utilizados
como uma bussola, como um norteador do processo de
aprendizagem, vem ao encontro desta postura. A diversidade trara
condi¢des de diferentes expressdes dos alunos, os quais
demonstrardo, em diversos momentos, os aprendizados que estao
sendo construidos.

Reflexdes finais

Esta pesquisa trouxe-nos a partir de um olhar mais atento aos
resultados de duas edi¢cdes do SARESP, no 2° ano do ensino
fundamental em Lingua Portuguesa, as lacunas no processo de
alfabetizacao dos estudantes que participaram da avaliagao, assim
como, a necessidade de se promover constantes formagoes
pedagogicas.
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Observamos a mudanca significativa dos resultados de um
ano para o outro, e, articulando com os dados coletados nas
entrevistas, questiondrios e leitura dos materiais didaticos,
questionamos quais as razdes desta lacuna nos indices de
desempenho.

Ao olhar as questdes no instrumento avaliativo, verificamos
que se tratavam de habilidades contempladas no material didatico
do SESI -SP. Consideramos que, para escrever seu nome completo,
registrar uma lista de palavras, realizar a leitura autdbnoma de um
texto, extrair uma informagao explicita e reescrever o final de um
conto, esta crianca devera ser colocada em sistematicas situages de
leitura, de escrita, de reescrita, reconto e reflexdao da escrita.

Questionamos, entao, se o processo de alfabetizar, enquanto
aquisicao do sistema de escrita, ndo estava diluido, isto é, se
perdendo no trabalho com os géneros textuais. O material didatico
organizado pela rede e a auséncia de atividades que auxiliem
(professor e alunos) na reflexdo do sistema de escrita estariam
contribuindo com as falhas no processo de alfabetizar? Seria
necessario um trabalho formativo com estas docentes, de forma a
instrumentalizd-las no trabalho com os géneros textuais, sem
perder de vista o sistema de escrita?

E imprescindivel a importancia de constantes formagdes do
professor e, quando se trata de alfabetizador, devemos considerar
que seja uma fase que necessite de muitos conhecimentos do
processo de aquisi¢ao da escrita e da leitura, para que possa realizar
planejamentos e intervengdes adequadas. Sendo assim,
consideramos que a formacdo ao docente seja de extrema
importancia.

A presenca do coordenador pedagdgico e sua atuagao na
colaboragao da formagao® deste grupo também foi um elemento
que nos chamou a atengao: qual seria seu papel, além da
divulgacdo de resultados de SARESP e cobranga de aumento do

5 Este elemento foi o tema gerador de nossa outra pesquisa, desenvolvida entre os
anos de 2018 e 2021.
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nivel de desempenho? De que forma estes resultados poderiam ser
utilizados para ser aprimorar a pratica? Eles indicam/riam
conhecimentos  pedagogicos para serem desenvolvidos
formativamente?

Importante registrar que nao consideramos o SARESP o tinico
instrumento avaliativo de desempenho dos alunos, pois ¢é
importante verificar o acompanhamento e registros pedagdgicos
realizados diariamente pelo professor. Estaria aqui uma das
atribui¢des do coordenador pedagodgico a partir dos resultados do
SARESP? Sugerimos que a contribuigao o grupo docente no estudo
do processo de aquisi¢do da escrita e no desmembramento das
atividades do material didatico, dos géneros textuais, poderiam
contribuir neste aprendizado.

Um outro ponto de trabalho com os docentes sdo as praticas
avaliativas. Neste grupo de docentes, todo o planejamento e a
organizagao de instrumentos avaliativos eram realizados fora do
horario em que estavam na escola. Mais uma vez voltamos ao
coordenador e sua atuagao reflexiva junto aos docentes na
construgao, na aplicagdo, no acompanhamento e nas intervengoes
pos aplicacao.

Aqui, ja podemos citar também a avaliacdo formativa, que
preconiza o acompanhamento e as interveng¢des, com foco no
aprendizado. Uma avaliacao formativa realizada de forma integral,
sem interferéncias ou pressdes de resultados em avaliagdes
externas, poderia reduzir a preocupagdo em preparar os alunos
para o SARESP.

Para encerrar, gostariamos de registrar que os resultados de
SARESP, ou de qualquer outra avaliagdo em larga escala, deveria
estar a servigo de analises profundas da qualidade e condi¢oes de
educacao ofertadas em territorio nacional, e ndo como instrumento
de coagao de professores, ranking entre escolas, intervengdes em
planejamentos pedagdgicos.

O mundo “escola” é muito maior que um instrumento
avaliativo e estd regado de uma diversidade de elementos que
interferem nos niveis de desempenho (elementos estes que
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abrangem também o acesso a moradia, alimentagdo, sistema de
saude, transporte). Eles podem sim se unir a outras agdes
avaliativas e contribuir para algumas andlises da escola, mas
deveriam cumprir, primordialmente, seu objetivo inicial:
promover politicas publicas em direcdo a uma educagao de
qualidade. E questionamos: por onde comecar para iniciar esse
longo processo de equidade?
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AS SALAS MULTISSERIADAS E O PROGRAMA ESCOLA
ATIVA: UMA REFLEXAO SOBRE AS POLITICAS
EDUCACIONAIS PARA A EDUCACAO DO CAMPO

Elane Rodrigues de Oliveira’
Maria Iolanda Monteiro?

Introdugao

Este capitulo é parte da dissertagao intitulada “Educagao no
meio rural: a pratica das professoras alfabetizadoras nas classes
multisseriadas no municipio de Indaiabira- MG” (OLIVEIRA,
2021), que teve por objetivo, analisar a pratica docente de
professoras alfabetizadoras, em salas multisseriadas, dos anos
iniciais do ensino fundamental, em comunidades rurais, no Estado
de Minas Gerais, mais particularmente no Municipio de Indaiabira.
A partir de entdo, nos propusemos a realizar uma narrativa
historica e contextual a respeito da educacdo no meio rural, as
escolas multisseriadas e o Programa Escola Ativa (PEA). O estudo
embasado na metodologia bibliografica e documental analisa as
contribui¢des e dilemas das politicas publicas educacionais,
correlacionadas a formagao humana e continuada que envolve,
sobretudo, alunos e professores das areas rurais.

Ao tratarmos das turmas multisseriadas, buscamos descrevé-
las destacando que, apesar de serem vistas como algo problematico
de organizagao escolar, historicamente invisibilizadas para o poder
publico, esses espagos educativos representam, muitas vezes, a
unica possibilidade concreta de escolarizagao no meio rural.

1 Doutoranda em Educagdo na UFSCar - Universidade Federal de Sao Carlos,
Campus Sao Carlos. E-mail: elane.ufscar@yahoo.com.br

2 Docente do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas e do Programa de
Po6s-Graduacao em Educagdo da Universidade Federal de Sao Carlos, Campus Sao
Carlos. E-mail: mimonteiro@ufscar.br
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As classes multisseriadas sao caracterizadas pela juncao de
alunos de diferentes faixas de idades e niveis cognitivos sob a
mediagao de um sé professor (normalmente agrupadas em séries)
em uma mesma classe, essa modalidade de ensino ainda é uma
realidade muito comum nos espagos rurais brasileiros,
principalmente nas regides Norte e Nordeste, além de ser regulada
na norma juridica junto a outras possibilidades de agrupamento de
ensino, como mostra o artigo 23 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional (LDBEN):

Art. 23. A educagao basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 1996, s.p.)

Contudo, julgamos importante compreender melhor sobre o
contexto histérico das classes multisseriadas no Brasil.

As classes multisseriadas surgem no Brasil apés a expulsdo dos Jesuitas,
vinculadas ao Estado, ou sem esse vinculo, mas convivendo, no tempo, com
os professores ambulantes que, de fazenda em fazenda, ensinavam as
primeiras letras [...] nas pequenas vilas, nos lugarejos pouco habitados,
reuniam-se criangas em torno de alguém que podia ser professor, e ai elas
aprendiam a ler, escrever e contar. Mais tarde, as classes multisseriadas
foram criadas oficialmente pelo governo imperial, pela Lei Geral do Ensino
de 1827 [...] (ATTA, 2003 apud SANTOS; MOURA, 2010, p. 41).

E importante ressaltar que, apesar de ja existir esse tipo de
organizagao, “a nomenclatura escolas multisseriadas aparece no
cenario educacional apds os anos de 1970. Antes, as escolas que
mantinham, na mesma sala, varias séries sob a regéncia de um sé
professor eram denominadas escolas isoladas” (CARDOSO, 2013,
p-33). De acordo com Ferri:

As escolas com classes multisseriadas tém uma longa histéria. Foram — e
continuam sendo — os primeiros tipos de escolaridade possiveis para as zonas
rural e urbano periféricas (embora sejam maioria nas zonas rurais). Sua
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caracteristica basica, a de reunir em torno de um professor varios alunos de
séries diferentes, data de décadas atras e perpetua-se até hoje, embora na
histéria da educagao brasileira existam apenas vagas noticias sobre a educacao
rural e a educacao da populagdo em geral, excetuando-se o caso daquela
dirigida aos filhos das elites e a ‘catequese jesuitica’ (FERRI, 1994, p.28).

De acordo com Cardoso e Jacomeli (2010), as escolas
multisseriadas sao historicamente consideradas como de segunda
categoria; o que faz com que os responsaveis, pelas mesmas, optem
por esquecé-las, esperando que desaparegam como consequéncia
natural do processo de desenvolvimento da sociedade, no entanto,
segundo as autoras “a sua permanéncia ou desaparecimento
depende de sua fungdo social, se necessdria ou ja desnecessaria em
determinado momento da sociedade” (CARDOSO; JACOMELI,
2010, p. 175). Diante disso, apesar de todas as mazelas e das
politicas de substitui¢ao promulgadas desde a década de 1980, as
escolas multisseriadas vém resistindo e adentraram o século XXI.

Sob esse contexto, infere-se que a existéncia de tal forma de
organizacdo esta estritamente vinculada ao projeto de
desenvolvimento econdmico adotado pelo Brasil e sua politica
agricola. Diferentes das salas seriadas, de seriagao simples ou etapa
Unica, em que professores atendem alunos de uma unica série, as
salas multisseriadas sao definidas como um grupo de alunos em
niveis/estagios diferentes de aprendizagem sob a responsabilidade
pedagogica de um professor. Portanto, “o termo escolas
multisseriadas se contrapde ao termo escolas seriadas. Multi é um
elemento de composicdo, que indica abundancia, numerosidade,
quantidade. No caso em questdo, multisseriagdo indica muitas
séries” (SANTANA, 2018, p. 59).

Conforme Nunes (2018), com base em dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) (BRASIL, 2017),

No Brasil, 114,7 mil escolas que ofertam a educagao basica se encontram sob
a responsabilidade dos municipios, sendo que 33,9% sao escolas rurais e
66,1%, urbanas. E, ainda, 15,9% das escolas rurais tém até 500 alunos
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matriculados e 23,8%, até 50 alunos matriculados, destas, 7,2% das escolas
possuem um tnico professor (NUNES, 2018, p. 36).

As condigcdes de funcionamento das escolas sao apontadas
como precarias. Constata-se, por exemplo, segundo as notas
estatisticas do censo escolar (BRASIL, 2018), apenas 12% das
escolas rurais do ensino fundamental tinham biblioteca e 9%
tinham sala de leitura. Por esse raciocinio ja podemos imaginar que,
se as bibliotecas ja4 existem em um numero insuficiente, os
laboratorios de ciéncias, entdo, nao fazem parte da realidade de
milhares de escolas rurais brasileiras. Conforme estudos
desenvolvidos por Oliveira (2021), foi possivel o acesso a escolas
que nao possuiam recursos bdsicos e essenciais para o
desenvolvimento do trabalho educativo como: dgua tratada; rede
de esgoto; coleta de lixo; biblioteca; patio; quadra esportiva; salas
para reuniOes; Internet dentre outros. Essas condigoes de
institui¢des de ensino com estruturas precarias sdo possiveis de
serem encontradas nas diversas regides do pais, isso se da,
sobretudo, devido aos poucos recursos destinados ao ptiblico rural.
Assim sendo, esses dados indicam a necessidade de investimento
para essa parcela da populagao, da area rural.

A precariedade dessas escolas também ¢ denunciada nas
pesquisas desenvolvidas pelo autor Hage acerca das multisséries
na Amazonia Paraense, o qual relata as dificuldades existentes:

Apesar de concentrar mais da metade das escolas brasileiras, 97 mil de 169
mil existentes, a metade das escolas do campo ainda é de uma sala, 64% sao
multisseriadas. Em relacdo aos professores, boa parte dos que ensinam no
campo tem formagao inadequada; e apenas 9% completaram o ensino
superior (HAGE, 2007, p. 7).

Desse modo, a escola do campo foi e, de certa forma, ainda é
desprestigiada, com precarizacao das condigoes de trabalho,
formacao profissional, instalagdes inadequadas, escassez de
materiais didatico-pedagogicos e de recursos financeiros, dentre
outros. Nesse contexto, a formacao dos professores que atuam em
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classes multisseriadas ¢ bastante deficiente, considerando que
muitos professores ndao tém conhecimento sobre as escolas
multisseriadas como afirma (SANTANA, 2018, p.84), “o estudo
dessa modalidade de ensino nao se encontra presente em
disciplinas dos cursos de formagao de professores que lidam, por
exemplo, com a legislacao e organizacao da educacao basica ou
com disciplinas do campo da didatica e pratica do ensino”. Outro
fator que cabe destaque é de que parte deles recebe uma média de
saldario minimo, além de que, em sua maioria enfrentam
dificuldade de acesso a escola devido a distancia e condi¢des de
estradas dentre outros.

Frente a precariedade existente, a organizacdo escolar em
multissérie, na maioria das vezes, ndo atinge os ideais esperados,
existindo casos de baixo rendimento de aprendizagem das
criangas, sendo este quadro resultado da politica de abandono
existente, em particular da politica educacional para o meio rural.
Vale ressaltar que diversas sdao as posi¢does tomadas pelos
estudiosos com relagdo as classes multisseriadas, ha aqueles que
enxergam as classes multisseriadas como um problema, de forma
deficitaria, ja4 outros enxergam-nas com um potencial de
desenvolvimento.

Agregando a estas discussdes, Souza e Santos (2007), ao
mesmo tempo em que abordam as dificuldades encontradas nessas
classes, também ressaltam que estas escolas tém um potencial de
desenvolvimento no processo de ensino aprendizagem, desse
modo complementam que

As escolas multisseriadas encontram grandes dificuldades de
funcionamento no sistema educacional brasileiro. Além de correr risco de
fechamento pelas prefeituras por ndo haver demanda de alunos, elas sao
marginalizadas pela sociedade como escolas com o ensino deficiente. Nesta
perspectiva, tenta-se legitimar a idéia de que para o homem do campo nao
sd30 necessdarias as letras, apenas a enxada. Por outro lado, as escolas
multisseriadas podem ser compreendidas como possibilidade de
desenvolver um processo educativo diferente, em que alunos de diversas
faixas etarias e experiéncias podem participar/criar formas coletivas de
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apropriacao do conhecimento. E preciso repensar a organizacao secular da
institui¢do escola, os tempos e espagos fragmentados (SOUZA; SANTOS,
2007, p. 213).

Nesse contexto, a realidade da maioria das escolas com turmas
multisseriadas revela grandes desafios para que sejam cumpridas
as normas constitucionais e os marcos legais anunciados nas
legislagdes, assim sendo, considera ser de suma importancia
repensar a organizacao escolar multisseriada, de modo que seja
reconhecida como parte de uma realidade escolar. Para isso, é
necessario ofertar aos mesmos, condi¢des favoraveis para o seu
desenvolvimento humano.

De acordo com Santana (2018), considerando a centralidade da
educacdao escolar na formacdo humana, sobretudo no
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, €
fundamental que, para tal, a educagao escolar devera se realizar sob
condic¢Oes de infraestrutura, de materiais e de pessoal, em especial
os professores, altamente qualificados, capazes de garantir a
transmissdao de conhecimentos sistematizados e historicamente
construidos pela humanidade, de modo que todos os envolvidos
no processo possam compreender a realidade na qual se inserem e
construam caminhos de transformacao dessa mesma realidade.

Neste contexto, estudos sobre politicas publicas relacionadas
as classes multisseriadas ainda desafiam a pesquisa educacional,
com questOes que requerem um repensar no processo educativo
como um todo, isto ¢, envolvem as questoes de politicas publicas
no ambito econdmico, politico e social. Visando contribuir nesse
desafio da pesquisa em educagao, propusemos analisar a trajetdria
do Programa Escola Ativa®, sendo a tnica formagao de cunho
especifico voltado para professores de escolas multisseriadas,
levando em consideragado os diferentes elementos desse processo,
referenciada por analises bibliograficas.

Chamamos a aten¢do para a importancia do processo de
formacao inicial e continuada e a0 mesmo tempo esse cuidado da

3 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/escola-ativa.
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qualidade envolve as mesmas, pois sabemos o quao ¢é
imprescindivel a formacdo continuada na formagao tanto do
professor quanto na construgao do conhecimento e no processo de
intermediacdo do conhecimento do aluno. E visto que, a medida
que a sociedade se moderniza, cresce a demanda por professores
em diversas areas do conhecimento, e estes precisam estar cada vez
mais preparados para atuar na sociedade, com objetivos claros
sobre qual sujeito quer formar.

Duarte (2001) discute sobre a fragmentacao do sistema
educacional que vai desde os documentos norteadores das politicas
educacionais até os cursos de formagdes ofertados, segundo o
autor, a escola se encontra diante destas imposigdes do mercado,
estando posto um verdadeiro jogo ideologico, isto é, os interesses
da classe dominante em se manter no poder e para isso é necessaria
a manipulacdo da classe trabalhadora.

De um lado, é preciso manter a popula¢do em niveis intelectuais que permitam
o controle de suas necessidades e aspira¢des e, por outro lado, é preciso
fornecer a uma parcela dessa populagdo, uma educacdo de um nivel
intelectual mais elevado e mais complexo, que permita a reprodugao da forca
de trabalho, além, € claro, da necessidade de formagao altamente qualificada
das elites intelectuais que tém a tarefa de tentar gerenciar o processo
econdmico e politico do capitalismo contemporaneo. Todas essas contradi¢des
acabam se refletindo na educagao escolar (DUARTE, 2001, p.27).

O autor afirma, ainda, que estas sao ideais propagadas pela
pedagogia do aprender a aprender e cumprem uma determinada
funcao na ilusao da sociedade do conhecimento, que é uma
“ideologia produzida pelo capitalismo, € um fendmeno no campo
da reproducao ideolodgica do capitalismo” (DUARTE, 2001, p. 39).

Apesar da grande influéncia mercadologica, a formacao inicial
e continuada se configura como uma ferramenta fundamental na
vida do professor, uma vez que esta possibilita obten¢ao de
maiores conhecimentos. Nesse sentido, Saviani (2011, p.67)
defende que o professor, ou seja, aquele que ensina deve ter “o
dominio dos instrumentos de elaboracdo e sistematizacao”, em
outras palavras, “a educagdo escolar deve desempenhar o papel
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social que lhe cabe, ou seja, ensinar, por meio dos contetidos, o
conhecimento cientifico, possibilitando que os alunos desenvolvam
autonomia para compreender e transformar sua pratica social”
(FRANCIOLI, 2010, p.158). E nesse sentido que defendemos o
acesso aos conhecimentos cientificos elaborados pela humanidade.

Neste contexto, nao podemos desconsiderar que a discussao
sobre a formacao de professores, seja do campo ou da cidade, é um
projeto social em disputa, pois esta constituida por uma sociedade
capitalista que visa formar trabalhadores de acordo com as
necessidades do processo produtivo, desse modo, a educagdo nao
se concentra em uma politica sem ideologia. Quanto as salas
multisseriadas, essas nos permitem entender a necessidade da
constru¢ao de um olhar diferenciado acerca da formagao dos
professores. O perfil docente para atuagao na escola do campo em
classes multisseriadas exige um profissional com uma formacao
mais ampliada, uma vez que ele tem que dar conta de uma série de
dimensoes educativas presentes nesta realidade. Neste sentido, a
demanda de formacao exige um repensar do modelo de formacao
inicial e continuada no contexto brasileiro.

E a partir dessa trajetéria de estudos sobre classes
multisseriadas, que adentramos no Programa Escola Ativa, ao
longo da pesquisa de mestrado, cujos resultados apresentamos
neste ensaio. Dessa maneira, discorremos sobre como essas
politicas se formalizaram em nossa realidade educacional, bem
como a influéncia de organismos internacionais, isto é, a existéncia
de politicas puiblicas como parte de estratégias da classe dominante
para garantir seus interesses de classe, neste caso, a influéncia da
logica capitalista se da através da educagao como mantenedoura da
reprodugao, sobretudo por meio da qualificagdo profissional.
Nesse contexto neoliberal, observamos a concretizacdo desses
ideais capitalistas cada vez mais presentes em nossa realidade
educacional em sua maioria atreladas aos fundos de financiamento
estrangeiro com determinadas finalidades.

Objetivando melhorar o rendimento dos alunos de classes
multisseriadas rurais, “o PEA tem seu foco na formacdo de
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professores e na melhoria da infra-estrutura das escolas, e propoe
amplas mudangas na organizacdo do trabalho docente,
constituindo-se no nico programa voltado especificamente para as
classes multisseriadas no Brasil” (GONCALVES, 2009, p.5). Assim
sendo, no contexto das politicas educacionais brasileiras, o Programa
Escola Ativa foi uma estratégia metodologica educacional
implantada inicialmente pelo governo de Fernando Henrique
Cardoso?, direcionada para as escolas multisseriadas. Teve sua
origem no programa colombiano Escuela Nueva- PEN, com o intuito
de melhorar a qualidade do ensino na area rural se espelharam na
experiéncia desenvolvida na Colombia. O programa entrou no Brasil
por meio da capacitacdo de professores de séries iniciais do ensino
fundamental em classes multisseriadas. Pois, até entdo, ndo havia
nenhuma metodologia especifica para essa modalidade de ensino.
No Brasil, o Programa Escola Ativa teve seu inicio com o
Projeto Nordeste/MECS, em 1997, que tem suas raizes em diversos
programas do Estado, financiados pelo Banco Mundial no inicio da
década de 1980. Por certo periodo, o PEA foi gerenciado pelo
FUNDESCOLA?® (Fundo de Desenvolvimento da Escola), porém, a
partir de 2007, ja no governo de Luiz Inacio da Silva (Lula),
encerrou-se a parceria entre MEC e Banco Mundial (BM) e o

* O Governo Fernando Henrique Cardoso, também chamado FHC, teve inicio com
a posse da previdéncia em 1995 e término em 2003.

5 O Projeto Nordeste, para a educagao basica, entrou em vigor através de acordos
de empréstimos estabelecidos entre o governo brasileiro e o Banco Mundial em
1993. O objetivo principal era implementar melhorias nas séries iniciais do Ensino
fundamental (12 a 42 séries) visando ao aumento da aprendizagem, a redugao da
repeténcia e a evasao, além de um maior indice de conclusao do, entao, Ensino de
12 grau nos Estados nordestinos (CRUZ,2005 apud BEZERRA; BEZERRA NETO;
LIMA, 2011, p.25-26).

¢ De acordo com Rosa (2013), o Fundescola pretendeu dar continuidade aos
Programas do MEC, teve como missdao promover a autonomia e melhorar a
qualidade do ensino para evitar que criangas abandonassem a escola, isto &,
representou uma amplia¢do e um aprofundamento das reformas educacionais no
pais. As estratégias principais do Fundescola foram fortalecer a capacidade técnica
das secretarias de educacgdo, fortalecer a gestdo e estimular a participagdo da
comunidade na vida escolar.
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programa foi transferido das acoes do FNDE/ FUNDESCOLA para
a “Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao e
Diversidade - SECAD, sob a gestdao da Coordenagdao Geral de
Educagado do Campo como parte das agdes do MEC, que
constituem a politica nacional de Educagao do Campo” (BRASIL,
2010, p. 17). A transferéncia do programa Escola Ativa resultou na
expansao do projeto a todos os Estados da Federagao que possuem
escola no campo. Dessa maneira,

O Programa Escola Ativa - PEA- é uma estratégia metodoldgica voltada,
exclusivamente, para as classes multisseriadas e unidocentes do campo.
Criado na Colombia, na década de 1960, o programa visava reduzir os
indices de reprovagao e de abandono da sala de aula pelos alunos das escolas
multisseriadas do primeiro ciclo do Ensino Fundamental. Ap6s quase vinte
anos de existéncia, na Colémbia, o PEA passou a ser difundido em outros
paises, que apresentavam os mesmos indices de pobreza no campo e baixo
rendimento das suas escolas rurais, como a tinica alternativa para a melhoria
da qualidade das escolas. E foi assim que ele chegou ao Brasil, no final dos
anos de 1990 (BEZERRA; BEZERRA NETO; CAIADO, 2011, p.9 - 10).

Segundo os autores acima citados (2011, p. 10), de inicio o
“Programa foi direcionado para as regides que apresentavam os
maiores indices de analfabetismo no campo, as regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste, as quais detinham a maior incidéncia de
conflito de terra”. Além disso, o projeto base nao teve mudanga da
proposta original, vinda da Colémbia’. De acordo com Gongalves
(2009), os documentos do programa demonstram que os primeiros
documentos sdao adaptagdes traduzidas diretamente do espanhol
de manuais colombianos e sdo guias diretivos e instrumentais, sem
abordagem sobre a matriz epistemoldgica ou os pressupostos das

7 E nesse contexto de determinagdes politicas de organismos internacionais que,
na segunda metade dos anos de 1990, sob o governo Fernando Collor (1990-1992)
o Programa Escola Ativa é implementado no Brasil. Até o periodo do governo de
Fernando Henrique Cardoso- FHC (1995-2003) o projeto base nao teve mudanga
da proposta original, vinda da Colombia. Cabe ressaltar que sua base teorica
estava fincada na concepgao da Escola Nova, tanto na Colémbia quanto no Brasil.
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atividades pedagogicas, baseando-se apenas nas experiéncias
colombianas.

Por sua vez, “o Escola Ativa, com sua formula colombiana,
chegou ao Brasil como um pacote educacional, diferente do
desenvolvimento gradativo, como ocorreu na Coldombia na década
de 80” (GONCALVES, 2009, p.47), nao permitindo a reflexao e a
participagao do educador na discussao sobre suas bases e
fundamentos, bem como trata o campo de forma homogénea. Por
isso, o programa foi avaliado e sofreu severas criticas,
principalmente em decorréncia de suas referéncias econdmicas de
base neoliberal e das referéncias tedricas construtivistas.

A base da estratégia metodoldgica do PEA assume as mesmas
estratégias metodoldgicas para classes multisseriadas do PEN:
aprendizagem ativa, centrada no aluno e em sua realidade social;
professor como facilitador e estimulador; aprendizagem
cooperativa; gestao participativa da escola; avaliagdo continua e
processual e promogao flexivel e se utiliza de trabalhos em grupo,
ensino por meio de modulos e livros didaticos especiais
(GONCALVES, 2009).

De acordo com Rosa (2013), a Escola Ativa se constitui em uma
metodologia de trabalho pedagdgico de fundamentagao
construtivista e neoescolanovista, assim como em uma estratégia
de gestao escolar baseada na descentralizagio administrativa
implementada nas reformas neoliberais dos anos 1990.

Rosa (2013, p.81-82) toma como base, estudos de Silva (1996),
para compreender a teoria pedagogica construtivista. Para Silva,

O construtivismo acentuou uma tendéncia de psicologizagdo na
escolarizagdo das massas que implicou na despolitizacdo da educacdo, na
medida em que a escola de massas procurou ocultar seu vinculo com a
politica ao adotar um tratamento psicologico da aprendizagem e do ensino
e ao priorizar a aprendizagem individual, fora de um contexto social e
institucional. A tentativa de politizar o construtivismo, afirma Silva, é
relaciona-lo com a democracia. Assim, o construtivismo se apresenta como
possibilidade de instauracdo da democracia através da pedagogia, pois,
segundo o discurso construtivista, criangas educadas sob esta corrente
pedagogica tenderiam, na vida adulta, a nao aceitar relagdes autoritarias na
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politica e no trabalho [...] desta maneira, democracia e politica tornam-se
sindnimos de relagdes interpessoais na perspectiva construtivista (SILVA,
1996, p.216-219 apud ROSA, 2013, p.81- 82).

A partir da andlise de Rosa (2013), o programa estd
fundamentado em principios construtivistas bem como
comprometido com a concepgdo conservadora de sociedade
presente no construtivismo e no neoliberalismo. A autora
complementa o fato de que o programa sempre esteve ligado, no
Brasil, a setores politicos conservadores, como o Projeto Nordeste,
entendido como autoritario, e o Fundescola, ligado a concepgdes
produtivistas de educagao. Somente ao final de sua implementagao
esteve relacionado a setores do governo um pouco mais
progressistas, como a SECAD, embora isso nao tenha afetado sua
esséncia conservadora.

Para Rosa (2013), um programa construtivista dificilmente
ofereceria ferramentas para contribuir para uma concepgao critica
de mundo, pois o objetivo do construtivismo € desenvolver o
pensamento adaptativo e conformista. A autora ressalta que isso
nao exclui, porém, a possibilidade de o aluno do Programa Escola
Ativa conseguir reelaborar criticamente, ao longo da vida, o
conteudo que aprendeu na escola.

Gongalves (2009) ressalta que apenas na terceira edigao
(meados de 2005) fica claro o marco epistemologico em que PEA
se situa, tanto no ambito das politicas publicas quanto das teorias
da aprendizagem. Com isso, evidencia sua proximidade teérica
com a psicologia socio-histdrica de Vygotsky?®, e faz referéncia a
autores que subsidiam teoricamente cada atividade proposta,
contrario dos guias anteriores em que eram encontrados vestigios
da versdao em espanhol.

Esse mesmo autor concorda que as finalidades do programa no
Brasil mudaram: antes, voltadas para a organizagao racional da escola

8Para maior aprofundamento, ver a obra de Vygotsky, VYGOTSKY, L. S.; LURIA.
A. R. Estudos sobre a histéria do comportamento: simios, homem primitivo e
crianca. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.
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multisseriada e para o desempenho dos alunos, agora, voltam-se para
atender as demandas das populagdes que vivem no campo.
Entretanto, o autor alerta para o fato de que o processo de
reformulacdo nao foi democratico e houve pouca participagao de
sujeitos diretamente envolvidos com a educagao do campo, como
pais, alunos, professores e integrantes dos movimentos sociais. Como
resultado da reformulagao, o autor conclui que ela foi feita “por cima”,
com modificagOes feitas muito mais no nivel do discurso que da
pratica. Seus fundamentos politicos, filoséficos e pedagdgicos,
portanto, permaneceram inalterados (GONCALVES, 2009).

Diante do exposto, nota-se que o PEA se expandiu por todo o
territorio brasileiro, mas este ndo se sustentou por muito tempo,
sendo extinto. Cabe ressaltar que o PEA ndo esta intimamente
relacionado ao Movimento por uma Educacao do Campo, sua
implementagao no Brasil se deu paralelo com as discussdes sobre a
Educagao do Campo, “o contexto em que o PEA se instala no Brasil,
se por um lado é o de uma reforma de cunho tecnocratico, por outro
¢ também o de uma crescente politizacdo do campo brasileiro, e de
uma intensificagdo do debate sobre a educagdo do campo”
(GONGALVES, 2009, p. 47), somente ap0s a reformulacao do PEA
que alguns conceitos ligados a0 movimento foram incorporados,
assim, modificando o Programa Escola Ativa.

Ao longo de sua historia no Brasil, o programa sofreu criticas
de setores da academia e de movimentos sociais, quanto de esferas
proximas a esses movimentos ligadas ao proprio governo. Isto
resultou em dois caminhos distintos para educacao em areas rurais
orientadas em diferentes dire¢des: “uma, ligado ao Fundescola
(Escola Ativa) e apoiado pela tecnocracia de Estado e outro
identificado com os movimentos sociais e apoiado por
pesquisadores de educagao do campo” (GONCALVES, 2009, p. 53).
Contudo, o PEA foi adotado pelo governo federal por mais de uma
década como tnica politica disponivel para escolas multisseriadas.

Considerando que a conclusdao das agdes do PEA em nivel
nacional foi encerrada por volta dos anos de 2012, ja na gestao da
entdo presidenta da Republica Dilma Rousseff (2011-2016), o
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governo federal brasileiro passou a reunir as politicas e programas
voltados as populagdes rurais no Programa Nacional de Educacao
do Campo (PRONACAMPO)’ e o Programa Escola Ativa foi extinto,
substituido pelo Programa Escola da Terra'?, como um dos eixos do
PRONACAMPO. O Programa Escola da Terra também visa
disponibilizar apoio as escolas com classes multisseriadas dos anos
iniciais do ensino fundamental, atuando na formacao de professores
e disponibilizando recursos didaticos e pedagdgicos que atendam as
especificidades formativas das populag¢des do campo.

Consideragoes finais

Dado o exposto, este capitulo pretendeu abordar as origens e
aspectos histdricos das classes multisseriadas e do Programa Escola
Ativa, possibilitou apreender o Programa Escola Ativa como
politica publica para as escolas multisseriadas destacando que sao
politicas educacionais direcionadas para a educagao do campo.

Ao recorrer a historia da educagao brasileira, buscando fatos
histéricos que pudessem propiciar um maior entendimento do
processo histérico das escolas multisseriadas no Brasil,
conduziram-nos ao entendimento de que existe uma presenca-
auséncia da oferta na historia da educacao rural no Brasil, sua
existéncia, até os dias atuais, fora negada desde o periodo das
escolas isoladas, passando para a institucionalizagao dos grupos
escolares e do ensino seriado. Nao estamos dizendo que para o
publico do meio rural nao foi ofertada nenhuma instrucao, mas que
a qualidade dessa tem sido negligenciada, isto €é, nao
necessariamente cumpriu seu papel de politica de educacao e de
propdsito para garantir o acesso ao direito a educagao
historicamente construida.

° Disponivel em: https://pronacampo.mec.gov.br.

10 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmanévie
w=download&alias=13214-documento-orientador-do-pronacampo-pdfé&Itemi
d=30192
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Ja o PEA tornou-se um ponto central na formagao continuada
de professores, o programa pretendia contribuir com a
emancipa¢ao humana visando melhoria e qualidade na educagao,
no entanto, sofreram severas criticas devido ao programa nao
passar de meros discursos, os quais estiveram financiados e ligados
a questoes produtivistas de educagao e, consequentemente, no caso
do PEA, possuem vinculos internacionais.

Assim, como em seu pais de origem, no caso do Brasil, o PEA
esteve ligado a institui¢des politicas conservadoras, teve inicio por
meio de um projeto que pouco considerou a participacao dos
sujeitos envolvidos, refor¢ando o carater autoritario que vem desde
a sua génese. Sua proposta de melhoria e qualidade da educagao
publica por ter inspiragdo construtivista, limitou-se a propor
mudancas no sistema educacional que de fato trouxesse
contribuigdes significativas na formagao da classe trabalhadora,
intensificando uma educacao de classes.

A forma de organizacdo em classes multisseriadas ainda que
de modo precario resiste na atualidade, ja o programa Escola Ativa
nao esta mais em vigor desde os anos de 2012. Sendo substituido
pelo Programa Escola da Terra, em vigéncia, possibilitando
formacao continuada de professores da educagdo basica,
especialmente, das escolas do campo. Por fim, acreditamos que este
capitulo possa contribuir para que aproveitemos o que de melhor
existe nas produgdes da escola burguesa, bem como pensar e
analisar as proximas agoes voltadas a educacdao em dreas rurais,
visando valorizar o conhecimento cientifico historicamente
produzido e acumulado pela humanidade, para assim pensar
politicas publicas.

Referéncias
BEZERRA, Maria Cristina dos Santos; BEZERRA NETO, Luiz;

CAIADO, Kitia Regina Moreno. Escola Ativa: qual a sua
contribuicdo para a educagdao do trabalhador do campo? In:

115



BEZERRA NETO, Luiz; BEZERRA, Maria Cristina dos Santos
(org.). Educacdo para o campo em discussao: reflexdes sobre o
Programa Escola Ativa. Sao José: Premier, 2011.

BEZERRA, Maria Cristina dos Santos; BEZERRA NETO, Luiz;
LIMA, Elianeide Nascimento. Escola Ativa: qual a sua contribuigao
para a educagao do trabalhador do campo? In: BEZERRA NETO,
Luiz; BEZERRA, Maria Cristina dos Santos (org.). Educag¢ao para o
campo em discussao: reflexdes sobre o Programa Escola Ativa. Sao
José: Premier, 2011.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei de Diretrizes e Bases da
Educag¢ao Nacional, LET N® 9.394 de 20 de dezembro de 1996.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.
htm. Acesso em: 03 dez. 2019.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP. Censo Escolar da Educagao Basica, 2018.
Disponivel em: http://academia.qedu.org.br/censo-escolar/notas-
tecnicas/. Acesso em: 20 mar. 2020.

BRASIL. MEC/SECAD. Projeto Base (Programa Escola Ativa),
2010. Disponivel em: http://portal.mec.gov.gov.br/secad (Link
Programas e Agoes — Escola Ativa- Projeto Base).

BRASIL. Conselho Nacional de Educa¢ao. Camara de Educacao
Basica. Resolu¢do CNE/CEB n°® 2, de 28 de abril de 2008.
Estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o
desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da
Educacao Basica do Campo. Disponivel em: http://portal.mec.gov.
br/arquivos/pdf/resolucao_2.pdf. Acesso em: 08 mar. 2017.
CARDOSO, Maria Anggélica. A organizacao do trabalho didatico nas
escolas isoladas paulistas: 1893 a 1932. 2013. Tese (Doutorado em
Educagao). Universidade Estadual de Campinas, Sao Paulo, 2013.
CARDOSO, Maria Angélica; JACOMELI, Mara Regina Martins.
Estado da arte acerca das escolas multisseriadas. Revista
HISTEDBR On-line, Campinas, nimero especial, p.174-193,
mai.2010 - ISSN: 1676-2584. Disponivel em: https://periodicos.sbu.
unicamp.br/ojs/index.php/histedbr/article/view/8639788/7351.
Acesso em: 05 mar. 2020.

116


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394
https://periodicos.sbu/

CRUZ, Rosana Evangelista da. Banco Mundial e politica
educacional: o Projeto Nordeste para a educagao basica e seus
desdobramentos no Piaui. Teresina, Piaui: EDUFPI, 2005.
DUARTE, Newton. As pedagogias do aprender a aprender e
algumas ilusdes da assim chamada sociedade do conhecimento.
Revista Brasileira de Educagdo, n. 18, set./out./nov./dez., 2001.
Disponivel ~— em:  http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n18/n18a04.
Acesso em: 14 fev 2023.

FERRI, Céssia. Classes multisseriadas: que espago escolar é esse? 1994.
Dissertagao (Mestrado em Educagao). Centro de Ciéncias da Educacao,
Universidade Federal de Santa Catarina, Santa Catarina, 1994.
FRANCIOLI, Fatima Aparecida de Souza. O trabalho do professor
e a alfabetizacao: uma analise dos idearios educacionais. In:
MARTINS, Ligia Marcia, DUARTE, Newton (org.). Formacao de
professores: limites contemporaneos e alternativas necessarias.
Editora UNESP; Sao Paulo: Cultura Académica, 2010. p.139- 160.
GONCALVES, Gustavo Bruno Bicalho. Programa Escola Ativa:
educagao do campo e trabalho docente. 2009. Tese (Doutorado em
Politicas Publicas). Programa de Pos-Graduacao em Politicas
Publicas e Formag¢ao Humana, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2009.

HAGE, Salomao Mufarrej. Movimentos Sociais do Campo e a
Afirmagdo do Direito a Educagao: pautando o debate sobre as
escolas multisseriadas na Amazonia Paraense. Revista Brasileira
de Estudos Pedagogicos. Jan. 2007.

NUNES, Klivia de Cassia Silva. Escolas multisseriadas e os
idearios pedagogicos: um estudo sobre as escolas do e no campo
na regiao do Bico do Papagaio. 2018. Tese (Doutorado em
Educacao). Centro de Educacao e Ciéncias Humanas, Universidade
Federal de Sao Carlos- Sao Paulo, 2018.

OLIVEIRA, Elane Rodrigues de. Educa¢ao no meio rural: A pratica
das professoras alfabetizadoras nas classes multisseriadas no
municipio de Indaiabira-MG. Dissertagio (Mestrado em
Educacao). Centro de Educacgao e Ciéncias Humanas, Universidade
Federal de Sao Carlos, Sao Paulo, 2021.

117



ROSA, Jalia Mazinini. O programa Escola Ativa e a gestdo
participativa em escolas do campo. 2013. Dissertacao (Mestrado
em Educagdo). Programa de Pods-Graduagao em Educagao,
Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Paulo, 2013.

SANTANA, Dilsilene Maria Ayres. Educacao e forma¢ao humana:
direito a educacgao e classes multisseriadas no meio rural brasileiro.
2018. Tese (Doutorado em Educacao). Centro de Educagao e Ciéncias
Humanas, Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Paulo, 2018.
SANTQOS, Fabio Josué Souza dos; MOURA, Terciana Vidal. Politicas
educacionais, modernizagao pedagdgica e racionalizagao do trabalho
docente: problematizando as representagdes negativas sobre as
classes multisseriadas. In: ROCHA, Maria Isabel Antunes; HAGE,
Salomao Mufarrej (org.). Escola de Direito: reinventando a escola
multisseriada. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010, p. 35- 47.
SAVIANI, Dermeval. Pedagogia histdrico- critica: primeiras
aproximacoes. 11. ed. Campinas: Autores Associados, 2011.
SILVA, Tomaz Tadeu. Pedagogia critica em tempos pos-
modernos. In: SILVA, Tomaz Tadeu. Identidades terminais: as
transformagdes na politica da pedagogia e da pedagogia da
politica. Petropolis: Vozes, 1996.

SOUZA, Maria Antonia de; SANTOS, Fernando Henrique Tisque dos.
Educagdo do campo: pratica do professor em turma multisseriada.
Dialogo Educacional, Curitiba, SC, v. 7, n. 22, p. 211-227, set./dez. 2007.
Disponivel em: http://www?2.pucpr.br/reol/index.php/DIALOGO
?dd1=1584&dd99=view. Acesso em: 05 nov. 2019.

118


http://www2.pucpr.br/reol/

A TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL NAS POLITICAS PUBLICAS:
CONTINUIDADE DOS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM
OU RUPTURA ABRUPTA?

Lucimara Artussa!
Maria Iolanda Monteiro?

Este capitulo tem como objetivo apresentar algumas
consideragoes sobre a transigao da Educagao Infantil para o Ensino
Fundamental, tendo como referéncia as concepgdes apresentadas
em duas Politicas Publicas: a) Base Nacional Comum Curricular -
BNCC (BRASIL, 2017a) e b) Pacto Nacional Pela Alfabetizagao da
Idade Certa - PNAIC (BRASIL, 2017b). Esses dois marcos legais
foram selecionados porque unificam a Educagao Infantil e o Ensino
Fundamental em uma mesma Politica Publica, sendo uma voltada
para a organizagao curricular (BNCC) e outra para a formagao de
professoras (PNAIC).

O referencial utilizado para fomentar as reflexdes é um recorte
da dissertacdo “O processo de alfabetizacao e letramento na
transicdo da Educagao Infantil para o Ensino Fundamental no
municipio de Sao Carlos-SP” (ARTUSSA, 2020), apresentada no
ano de 2020, para a obtengao do titulo de Mestra em Educagao no
Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo - PPGE da
Universidade Federal de Sao Carlos-SP, sob orientagcdo da Profa.
Dra. Maria Iolanda Monteiro.

Iniciaremos a problematizagdo com uma breve apresentagao
do que concebemos como Politica e suas implicagdes na area da

! Mestra em Educagao pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagido da
Universidade Federal de Sao Carlos - PPGE/UFSCar. E-mail: luartussa@gmail.com
2 Docente do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas e do Programa de
Pos-Graduagado em Educacgdo da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar),
Campus Sao Carlos. E-mail: mimonteiro@ufscar.br
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Educacao. Em seguida, serd realizada uma contextualiza¢do sobre
a BNCC e o PNAIC, com destaque para alguns excertos sobre o
processo de transi¢do, que € o nosso objeto de estudo aqui. Na
sequéncia, iremos abordar a questao da formacao de professoras
envolvidas nesse momento tao importante na trajetoria de escolar
das criangas.

E por fim, teceremos algumas reflexdes, retomando o titulo
deste capitulo, se as concepg¢des sobre transi¢do da Educacdo
Infantil para o Ensino Fundamental apresentadas nas duas
Politicas Publicas (BNCC e PNAIC) analisadas direcionam para um
processo de continuidade das aprendizagens, ou para uma ruptura
abrupta?

Consideragoes sobre as Politicas Publicas Educacionais

No ano de 2017, o Conselho Nacional de Educagao aprovou a
Base Nacional Comum Curricular - BNCC, um novo instrumento
legal para nortear a organizagao curricular em todo o territorio
nacional. No mesmo ano, uma nova portaria do Pacto Nacional de
Pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC) apresentou algumas
atualizagOes, passando a abranger em seus objetivos, a formacao de
professoras da pré-escola.

Nas duas Politicas Publicas, uma com foco na organizagao
curricular e outra na formagao de professoras, observamos a
confluéncia da Educagao Infantil e do Ensino Fundamental em suas
paginas.

Esse fendmeno observado nas Politicas Publicas supracitadas
vai ao encontro de referenciais tedricos, como Kramer (2006), que
defende a importancia de compreendermos a Educagao Infantil e o
Ensino Fundamental como instancias indissocidveis. A partir desse
pensamento, podemos compreender que a transi¢ao da ultima fase
da Educacao Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental
deve estar permeada por um processo de continuidade dos
aprendizados, e ndo de uma ruptura.
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Antes de nos aprofundarmos na investigacao sobre o que essas
Politicas Publicas nos dizem a respeito desse processo de transicao,
¢ importante compreendermos melhor o conceito de Politicas
Publicas que temos como base. Para isso, tomamos como referéncia
Souza (2006)

Pode-se, entao, resumir politica publica como o campo do conhecimento que
busca, ao mesmo tempo, ‘colocar o governo em agao’ e/ou analisar essa agdo
(variavel independente) e, quando necessario, propor mudangas no rumo ou
curso dessas acOes (varidvel dependente). A formulacdo de politicas
publicas constitui-se no estagio em que os governos democraticos traduzem
seus propositos e plataformas eleitorais em programas e agdes que
produzirdo resultados ou mudangas no mundo real. [...] politicas publicas,
apos desenhadas e formuladas, desdobram-se em planos, programas,
projetos, bases de dados ou sistemas de informagao e pesquisas. Quando
postas em ag¢ao sdao implementadas, ficando dai submetidas a sistemas de
acompanhamento e avaliagao (SOUZA, 2006, p. 26).

Souza (2006) destaca que um dos elementos principais das
Politicas Publicas é o envolvimento de varios atores sociais e niveis
de decisao, contemplando diversos segmentos da sociedade. A
autora também acrescenta que, materializada na figura do governo,
“a politica publica permite distinguir entre o que o governo
pretender fazer e o que, de fato, faz.” (SOUZA, 2006, p. 36). Ela
ainda enfatiza o seu carater de longo prazo e sua disseminagao por
meio de documentos oficiais, como diretrizes, guias, manuais e
orientacgoes.

Saviani (2008) identifica como uma caracteristica estrutural
nas politicas direcionadas para a educagao, uma descontinuidade,
que acaba por comprometer alguns encaminhamentos importantes
para a area.

Essas reformas, vistas em retrospectiva de conjunto, descrevem um
movimento que pode ser reconhecido pelas metaforas do ziguezague ou do
péndulo. A metafora do ziguezague indica o sentido tortuoso, sinuoso das
variacOes e alteracOes sucessivas observadas nas reformas; o movimento
pendular mostra o vai-e-vem de dois temas que se alternam
sequencialmente nas medidas reformadoras da estrutura educacional. [...] Se
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uma reforma se centra na liberdade de ensino, logo sera seguida por outra
que salientard a necessidade de regulamentar e controlar o ensino
(SAVIANI, 2008, p. 11).

No que concerne as politicas educacionais, Saviani (1997) faz
ainda uma distincdo entre o que ele chama de objetivos
proclamados e objetivos reais.

Enquanto os objetivos proclamados se situam num plano ideal onde o
consenso e a convergéncia de interesses é sempre possivel, os objetivos reais
situam-se num plano onde se defrontam interesses divergentes e por vezes
antagonicos, determinando o curso da agdo as forgas que controlam o
processo (SAVIANI, 1997, p. 190).

A citagao de Saviani (1997) nos remete a dicotomia teoria x
pratica. As Politicas Publicas educacionais impdem esse desafio aos
atores sociais que trabalham com educagao, desde as esferas
publicas, como secretarias e diretorias, até os gestores, professores
e demais membros de uma equipe escolar.

Esse distanciamento é ampliado pelo fato de que os atores
sociais que discutem e aprovam as leis muitas vezes nao
representam aqueles que deverdo aplica-las nas suas realidades.
Com isso, as Politicas Publicas ficam na dimensdo dos objetivos
proclamados e a pratica docente se encontra nos objetivos reais.

Nesta reflexdo, temos como foco o que estd proclamado nos
documentos que apresentam as Politicas Ptblicas supracitadas no
que concerne a transicdo da Educagdao Infantil para o Ensino
Fundamental. Para isso, apresentamos uma breve contextualizacao
sobre as duas politicas e suas mengdes ao nosso objeto de analise, a
transicao entre essas duas modalidades.

O Pacto Nacional Pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC) e
sua atualizagao

Instituido pela Portaria n® 826, de 7 de julho de 2017 (BRASIL,
2017b), o Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa
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(PNAIC), passou a contemplar a Educagao Infantil em sua Politica
Publica, abrangendo sua proposta de formagao para professoras da
pré-escola, ao contrario da Portaria anterior do PNAIC, n® 867 de 4
de julho de 2012 (BRASIL, 2012), que considera apenas os trés
primeiros anos do Ensino Fundamental.

No artigo 2°, que apresenta as agoes do PNAIC, foi adicionado
um paragrafo que decreta

§ 22 As agdes do PNAIC terdao como foco os estudantes da pré-escola e do
ensino fundamental, cabendo aos professores, coordenadores pedagogicos,
gestores escolares e gestores publicos uma responsabilidade compartilhada
no alcance do direito da crianga de escrever, ler com fluéncia e dominar os
fundamentos da Matematica no nivel recomendavel para sua idade
(BRASIL, 2017b, s/p).

Com a atualizagao da Politica Puablica do PNAIC, foi langado
no mesmo ano, o Documento Orientador - PNAIC em Acao
(BRASIL, 2017c), que vai ao encontro de Leme (2015),
demonstrando que foram identificadas algumas situa¢des em que
houve a desarticulagao entre as institui¢des formadoras e as redes
de ensino, o que fragilizou a formagao e tirou o foco da esséncia do
PNAIC, que ¢ a alfabetizagao como direito da crianga.

Ainda segundo o Documento Orientador (BRASIL, 2017c), com
base nos resultados insatisfatorios observados nos dados da
Avaliacao Nacional de Alfabetizagao - ANA 2013 e 2014 em Lingua
Portuguesa e Matematica, o Ministério da Educacao (MEC) optou por
realizar algumas mudangas em 2016 no PNAIC e, a partir de 2017,

O PNAIC passa a compor uma politica educacional sistémica que parte de
uma perspectiva ampliada de alfabetizacao, trabalhando a Alfabetizacdo na
Idade Certa, a melhoria da aprendizagem em Lingua Portuguesa e
Matematica no Ensino Fundamental, bem como a inclusdo da Educagédo
Infantil garantindo as perspectivas e as especificidades do trabalho de leitura
e escrita com as criangas (BRASIL, 2017c, p.5).

Como pudemos observar, a partir de 2017, além do grupo de
professoras e coordenadoras pedagogicas dos trés primeiros anos
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do Ensino Fundamental, as professoras da pré-escola e
coordenadoras pedagogicas da Educacdo Infantil também foram
incluidas na formagao do PNAIC. Segundo a proposta, essa
formacao deve ser realizada por meio de oficinas, aliando teoria a
pratica, com vivéncias voltadas para as necessidades do cotidiano
da Educacao Infantil, por meio de abordagens, como a elaboracao
de projetos, resolucdo de problemas, metodologias ativas e
utilizacdo de recursos audiovisuais, promovendo momentos de
acao, reflexao, investigagao e socializacao.

Sobre a sele¢do dos materiais didaticos para a formagao das
professoras dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental o
Documento Orientador (BRASIL, 2017c) sugere a utilizagao dos
cadernos produzidos de 2013 a 2015 para complementarem os
materiais que a rede selecionar.

Ja para as professoras da Educacdo Infantil, foi oferecida a
formacao baseada no material “Leitura e Escrita na Educacao
Infantil”, produzido pela Universidade Federal de Minas Gerais —
UFMG?. O curso de formacao continuada, que leva o mesmo nome
do material, foi desenvolvido por meio de uma parceria entre a
Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG, a Universidade
Federal do Rio de Janeiro — UFR], a Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro — UNIRIO e a Coordenac¢ao Geral de Educacao
Infantil do Ministério da Educacao — COEDI/SEB/MEC e assinatura
de um Termo de Cooperagao Técnica entre MEC e UFMG.

Além de uma proposta inicial de formacao de professoras o
projeto Leitura e Escrita na Educacao Infantil contribuiu para a
formulagao de politicas educacionais, como a elaboragao da Base
Nacional Comum Curricular, e seus cadernos foram utilizados
como material para as formagdes das professoras da pré-escola no
PNAIC 2017-2018.

Em relacao ao conteudo a ser abordado nos encontros, o
Documento Orientador do PNAIC (BRASIL, 2017c) sugere

3 Disponivel em: Ceale.fae.ufmg.br.
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algumas tematicas de estudo para as formacdes nas duas
modalidades. Confira os topicos no Quadro 1:

Quadro 1 - Tematicas de estudo sugeridas para as formagoes do PNAIC

Educacio Infantil

Ensino Fundamental

Identificagao e analise sociopedagdgica da
turma; Crianga/familia/
comunidade e profissionais atuantes na
escola, minhas criangas e eu; Curriculo,
proposta pedagdgica e organizacdo do
trabalho; pedagdgica:
observacdo e registro; Planejamento e
avaliagdo na educacgado
Intervengdes pedagogicas no cotidiano da
educagao tempos,
materiais, agrupamentos e atividades; As
rotinas e as experiéncias de cuidado
pessoal, auto-organizacdo, saude e bem-
estar; Culturas infantis; Jogos, brinquedos
e praticas ludicas; O trabalho pedagogico
para  expressao e  fruicdo  das
manifestagdes  estéticas e culturais;
Construindo bebés e criangas autoras e
leitoras; Estimulando a curiosidade,
exploragéo, encantamento,
questionamento, indagagao e o
conhecimento das criangas em relagao ao
mundo fisico e social, ao tempo e a
natureza; Conhecimento e campos de
experiéncia. (BRASIL, 2017c, p. 22)

minha

Documentacao
infantil;

infantil: ~ espagos,

Curriculo na perspectiva da
inclusdo e da diversidade: a
BNCC, as diretrizes curriculares
nacionais da educagao basica e o
ciclo de alfabetizagdo; A crianga
no ciclo de
Interdisciplinaridade e integracao
dos
alfabetiza¢do; A organizacdo do
trabalho escolar e os recursos
didaticos selecionados pela rede
para a alfabetizacdo; A oralidade,
a leitura e a escrita no ciclo de
alfabetizagao; Gestdao escolar no
alfabetizacdo; As
expressdes estéticas e culturais no
alfabetizacao;
Alfabetizacdo  matematica na
perspectiva do letramento;
Ciéncias da natureza e ciéncias

alfabetizacao;

saberes no ciclo de

ciclo de

ciclo de

humanas no ciclo de
alfabetizagdo. (BRASIL, 2017c,
p.22)

Fonte: Elaborado pelas autoras (janeiro de 2022).

Embora, a atualizacado do PNAIC passe a contemplar a
formacao de professoras das pré-escolas, ao longo do material do
Documento Orientador elaborado pela Secretaria de Educagao
Basica — SEB (BRASIL, 2017c) nao ¢ indicada nenhuma atengao ou
articulagdo para a transi¢ao da Educagdo Infantil para o Ensino
Fundamental.
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Apesar de observarmos breves mengdes as especificidades do
trabalho pedagogico com as criangas de acordo com suas idades,
essas declaracoes aparecem de forma bastante timida e superficial
nos documentos referentes ao PNAIC.

Nas tematicas também ndo existe a sugestdo de um tdpico para
a discussdo ou ainda uma énfase ao didlogo entre as professoras
das duas modalidades. O que podemos inferir ¢ que a reflexao
sobre se haverd e como sera conduzida essa formagdo de
professoras que contemple a transi¢dao entre as duas modalidades
(Educagao Infantil e Ensino Fundamental) ficard a cargo das
secretarias de educacao e das escolas.

Apos esta breve exposigao de aspectos importantes referentes
a Politica Publica do Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade
Certa — PNAIC (BRASIL, 2017b), nos dedicaremos na sequéncia a
um breve histérico sobre a constituicdo da Base Nacional
Curricular — BNCC (BRASIL, 2017a). E com subsidio do material
disponivel on-line da Base Nacional Comum Curricular - BNCC
(BRASIL, 2018), chamado de forma final da BNCC, também
destacaremos algumas consideracdes do material referentes a
transicao da Educagao Infantil para o Ensino Fundamental.

BNCC: a confluéncia da Educacao Infantil e do Ensino
Fundamental nas Politicas Publicas

Ainda no ano de 2017, é publicada a Resolugao CNE/CEP n®2
de 22 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2017a), que institui e orienta
a implantacao da Base Nacional Comum Curricular — BNCC.
Segundo o Parecer do Conselho Nacional de Educagao/Conselho
Pleno — CNE/CP n® 15/2017 (BRASIL, 2017d), que dispde sobre a
Base Nacional Comum Curricular, sua determinagao legal é o
resultado de um longo processo na historia das legislagdes para a
educacao brasileira.

Construindo um percurso histérico com ajuda do parecer n®
15/2017 (BRASIL, 2017d), ele nos demonstra que apos a Emenda
Constitucional n® 59 de 2009 (BRASIL, 2009a), que dispde sobre a
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obrigatoriedade do ensino dos 4 aos 17 anos e denomina essa faixa
etaria de Educacdo Basica, as diretrizes emitidas pelo CNE sempre
realcam a necessidade da construcao de uma base nacional comum.
Dentre elas, a diretriz geral para a Educacao Basica (Resolugao
CNE/CEB n®4/2010), as diretrizes para o Ensino Fundamental de
Nove Anos (Resolugao CNE/CEB n® 7/2010) e as diretrizes para o
Ensino Médio (Resolug¢ao CNE/CEB n® 2/2012).

Assim, antes da BNCC, o Conselho Nacional de Educacao
(CNE) se dedicou a produzir diretrizes para as diversas etapas e
modalidades da Educac¢do Basica dotadas de carater normativo,
que pudessem servir como um referencial para a elaboragao das
propostas pedagogicas indo ao encontro da compreensao da
urgéncia da criagdo de uma base nacional comum. O Quadro 2 -
Diretrizes da Educagao Basica — CNE, apresenta alguns desses
dispositivos legais que contribuiram na formula¢ao da BNCC:

Quadro 2 - Diretrizes da Educacao Basica - CNE

Resolugio Institui
CNE/CEB n® 2/1998 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental
CNE/CEB n® 3/1998 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio
CNE/CEB n® 1/1999 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil
CNE/CEB n® 5/2009 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Infantil
CNE/CEB n* 4/2010 Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacao Basica
CEB/CNE n*® 7/2010 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

Fundamental de Nove Anos
Fonte: Elaborado pelas autoras (junho de 2019).

Conforme previsto no artigo 25 da Resolugao CNE/CEP n°2 de
22 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2017a), que institui e orienta a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, o
Ministério da Educac¢dao também publicou um documento técnico
chamado de “forma final da BNCC”, apresentando as concepgdes,
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definicdes e diretrizes que ficam estabelecidas com a sua
promulgacdo. Neste documento sdao esclarecidos os direitos e
objetivos de aprendizagem, assim como € apresentada a
organizacdo das etapas da Educacao Infantil por meio de seus
campos de experiéncias e do Ensino Fundamental de Nove Anos
com a definicio das Areas do Conhecimento e suas subdivisdes em
componentes curriculares.

A partir da instituigao de seis direitos de aprendizagem e
desenvolvimento da crianga, sao apresentados no material técnico
(BRASIL, 2018) cinco campos de experiéncias, que segundo o
documento, “[...] constituem um arranjo curricular que acolhe as
situagoes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas
e seus saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte
do patrimonio cultural”. (BRASIL, 2018, p. 38)

Em cada um desses campos de experiéncias ainda sdo
definidos os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, de
acordo com a faixa etdria, que foi organizada em trés grupos,
conforme o Quadro 3 - Grupos por faixa etaria apresenta:

Quadro 3 - Grupos por faixa etdria.
Creche Bebés —0 a1 ano e 6 meses

Criangas bem pequenas — 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses

Pré-escola Criangas pequenas — 4 anos a 5 anos e 11 meses
Fonte: Elaborado pelas autoras (maio de 2019).

Ao finalizar a sec¢do sobre a Educac¢ao Infantil, o documento da
BNCC dedica uma pagina para apresentar suas consideragoes
sobre a transi¢ao da Educagao Infantil para o Ensino Fundamental:

A transi¢ao entre essas duas etapas da Educagdo Basica requer muita
atencdo, para que haja equilibrio entre as mudangas introduzidas,
garantindo integracao e continuidade dos processos de aprendizagens das
criangas respeitando suas singularidades e as diferentes relagdes que elas
estabelecem com os conhecimentos, assim como a natureza das media¢Ges
de cada etapa. Torna-se necessario estabelecer estratégias de acolhimento e
adaptacao tanto para as criangas quanto para os docentes, de modo que a
nova etapa se construa com base no que a crianga sabe e é capaz de fazer, em
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uma perspectiva de continuidade de seu percurso educativo (BRASIL, 2018,
p- 53).

O documento sugere a organizagao de relatdrios, portfdlios ou
outras formas de registros que demonstrem a trajetoria da crianga
na Educagao Infantil e as experiéncias vividas por ela. O
documento também indica que sejam realizados encontros entre as
professoras da Educagao Infantil e do Ensino Fundamental para
conversarem sobre essa transi¢ao, e até mesmo trocarem materiais.

Ainda segundo o documento

para que as criangas superem com sucesso os desafios da transi¢do, é
indispensavel um equilibrio entre as mudangas introduzidas, a
continuidade das aprendizagens e o acolhimento afetivo, de modo que a
nova etapa se construa com base no que os educandos sabem e sdo capazes
de fazer, evitando a fragmentacdo e a descontinuidade do trabalho
pedagogico (BRASIL, 2018, p. 53).

E possivel observar na concepgio da BNCC sobre a transigao
da criancga, entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental, a
proposta de que esse momento ocorra sem rupturas, de uma forma
continua, por meio de uma progressiva sistematizagdo dessas
experiéncias, e que a crianga assuma uma atitude ativa na
construcao de seu conhecimento.

Formacao de professoras para o processo de transicao

Apesar de seus limites e descontinuidades, a docéncia precisa
conhecer os marcos legais e quais sao as concepgdes que regem sua
pratica pedagogica. Professoras da Educagao Infantil precisam
conhecer as Politicas Publicas educacionais para os anos
subsequentes, assim como as do Ensino Fundamental precisam
conhecer os documentos legais que fazem referéncia as criangas de
0 a 5 anos e 11 meses, ndo para replicar no ensino de criangas
pequenas o que € feito nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
afinal, a ideia ndo é de ser um preparatdrio ou uma antecipagao do
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primeiro ano na ultima fase da Educacdo Infantil. Tampouco
podemos ignorar que ao sair da Educacdo Infantil a trajetéria
escolar da crianga continua.

E importante que as professoras dessas etapas de ensino se
apropriem dos saberes que envolvem esse momento de transigao,
como os curriculos, as especificidades do trabalho pedagdgico com
as criangas nessa idade e tenham ainda conhecimento sobre quais
as Politicas Publicas que influenciam o seu trabalho.

Tardif (2002) destaca o grande papel de detentoras e
mediadoras de saberes que as docentes tém na sociedade. Assim
como possuem também participagdo na sua renovagao. Sobre os
saberes docentes, Tardif (2002) os define [...] “como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formagao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experiéncias. [...] (TARDIF, 2002, p.36)

Assim, concebemos que o exercicio da docéncia € influenciado
por varias aprendizagens, que envolvem a formagao inicial e
continuada, além das experiéncias de vida pessoais e profissionais.
E importante salientar que esses saberes vao sendo atualizados na
medida em que o antigo saber se encontra com o novo.

Por isso, é de fundamental importancia a dimensdao dos
desdobramentos pds-aprovacao das Politicas Publicas que Souza
(2006) cita. Dai a necessidade de programas de formacdo de
professoras que atualizem seus conhecimentos e suas concepgoes
sobre como proceder no momento de transicao na trajetoria escolar
das criangas.

Como observamos na Politica Publica do PNAIC, existe a
intencao de realizar essa atualizacao de saberes, envolvendo as
professoras da pré-escola e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. No entanto, ao analisar o Quadro 1 - Tematicas de
estudo sugeridas para as formagdes do PNAIC, chama-nos a
atencao a auséncia de um topico que faga mencao a esse momento,
além de nao existir a indicagao de que haja um encontro entre as
professoras das duas modalidades. Ao contrario do que é sugerido
na BNCC, que indica a necessidade desse didlogo.
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Consideragoes finais

As Politicas Pablicas sao instrumentos muito importantes que
refletem as urgéncias da sociedade. No campo da Educacao, elas
tém sido essenciais para que se preserve o direito publico subjetivo
de acesso a escola a todas brasileiras e a todos brasileiros.

No entanto, conforme destacado pelos dois referenciais
tedricos (SAVIANI 1997, SOUZA, 2006), que abordam o tema,
existe um distanciamento entre o que se escreve e se 1é nas paginas
dos documentos que implementam essas Politicas Publicas
educacionais e o que se coloca em agdo na pratica pedagogica
cotidiana das escolas brasileiras.

Retomando o nosso objeto de estudo e o nosso
questionamento inicial se as concep¢des sobre transicao da
Educagao Infantil para o Ensino Fundamental apresentadas nas
duas Politicas Publicas (BNCC e PNAIC) analisadas direcionam
para um processo de continuidade das aprendizagens, ou para
uma ruptura abrupta, podemos ponderar que existe sim um desejo
proclamado, principalmente na BNCC, de que o movimento de
transicdo ocorra de forma continua e valorize as experiéncias
vividas pela crianca desde o inicio da sua trajetdria escolar.

Todavia, na politica de formacao de professoras, o PNAIC se
mostra muito focado na instrumentalizagdo das criangas para o
mecanismo da leitura e da escrita, no caso da formacgdo oferecida
para professoras do Ensino Fundamental, deixando de apresentar
em seus topicos de formagao, com destaque para o primeiro ano, o
acolhimento da crianga em uma nova fase, a adaptacdo dessa
crianca a uma nova rotina escolar, o resgate das suas
aprendizagens, dentre outros elementos necessarios.

Precisamos refletir que para evitar uma ruptura abrupta no
momento de transicdo, as professoras precisam estar alinhadas a
essa concepcao, recebendo formacao e recursos que as permitam
delinear esse cenario. Porém, o que se observa no Quadro 1 -
Tematicas de estudo sugeridas para as formag¢des do PNAIC, os
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conteudos ndao fomentam essa comunicagao assertiva entre as
professoras das duas modalidades.

Para finalizar, ndo podemos deixar de lembrar que este
capitulo se baseia em alguns excertos retirados dessas duas
Politicas Publicas, logo, as reflexdes aqui apresentadas possuem
limitagdes, nao contemplando a possibilidade de generalizagao e
nao sao determinantes. O que é importante termos em mente € a
existéncia do objetivo proclamado para uma transi¢ao no caminho
da continuidade dos processos de aprendizagem, retomando as
vivéncias das criancas na Educa¢dao Infantil. O desafio é
compreender e identificar como, ou se, ele estd sendo colocado em
pratica na dimensao do real.
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TRAJETORIAS PROFISSIONAIS E SABERES EM
EDUCACAO FISICA: CONTRIBUICOES DAS NARRATIVAS
DE PROFESSORES PARA A FORMACAO DOCENTE

Catia Silvana da Costa!
Maria Iolanda Monteiro?

Introdugao

Este capitulo descreve e sistematiza saberes docentes com base
nas narrativas referentes as trajetorias profissionais de trés
professores(as) de Educacao Fisica (EF) que atuaram na rede de
ensino da Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo (SEDUC)
nas décadas de 1980 e 1990.

Os(as) professores(as) - Antonio Carlos Ferraz de Andrade (in
memoriam), Romilda Augusta dos Santos Ribeiro e Dinalva
Aparecida Dantas Pardo -, participaram de uma pesquisa de
Doutorado (COSTA, 2017), na qual suas histérias de vida na
construcao dos saberes para a atuagao docente nos anos iniciais® do
Ensino Fundamental foram analisadas por meio de narrativas
orais. Assim, este capitulo se fundamenta em Costa (2017), cuja
Tese foi desenvolvida no Programa de Pds-Graduagao em

! Docente do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico (EBTT) do Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso do Sul (IFMS), Campus Navirai.
E-mail: catia.costa@ifms.edu.br

2 Docente do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas (DTPP) e do
Programa de Pos-Graduagao em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar), Campus Sao Carlos. E-mail: mimonteiro@ufscar.br

3 Para ampliar o tempo da escolarizagdo obrigatoria, a Lei 11.274/2006 (BRASIL,
2006), alterando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB-EN)
9.394/1996, aumentou de oito para nove anos a duragao do Ensino Fundamental
mediante a obrigatoriedade da matricula das criangas com seis anos de idade.
Assim, o Ensino Fundamental, organizado por “anos” e ndo mais por “séries”,
abarcou o ultimo ano da Educagao Infantil (BRASIL, 2006).
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Educagao (PPGE) da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar),
no Estado de Sao Paulo, no periodo de 2014 a 2017.

Goodson (1995) defende a ideia de que somente por meio das
histérias de vidas torna-se possivel ampliar o entendimento, por
exemplo, sobre problematicas relativas aos insucessos dos
professores, ao estresse, ao ensino bem-sucedido, as inovagoes e/ou
acoes de natureza administrativa e as condi¢des nas quais os
professores exercitam a docéncia.

Para Monteiro (2006), as pesquisas que fazem uso das
trajetorias de vida dos docentes apreendem muitas das
representagdes que embasam suas praticas, o que permite definir o
raciocinio pedagdgico e as agdes que exercem influéncia sobre a
formagao profissional e, concomitantemente, contribuem para esse
processo. Essa opcao favorece, segundo a autora, a identificacao de
aspectos da vida pessoal e profissional dos professores até entdao
ignorados. Também permite alcangar saberes que proporcionam a
compreensdao do modo como as praticas foram construidas e
possibilitam a reflexao sobre essas praticas (MONTEIRO, 2006).

Em Costa (2017), as histdrias de vida na construgao dos saberes
foram analisadas por meio das narrativas orais dos(as)
professores(as) de EF aposentados(as). As narrativas podem ser
utilizadas, concomitantemente, como mecanismo de investigagao e
formagao no contexto da aprendizagem e do desenvolvimento
profissional docente (REALL REYES, 2009). Além disso, seu uso
permite, conforme Gonzales e Garnica (2019), a problematizagao,
uma vez que potencializa que um sujeito histérico narre suas
percepgoes a respeito do proprio tempo/espago inserido com base
nas memorias de diferentes tempos/espagos.

Assim, o recorte apresentado neste capitulo se fundamenta nas
trajetorias profissionais vividas e narradas pelos(as) participantes
da pesquisa de Doutorado. Os saberes descritos e sistematizados,
com base em suas narrativas orais, podem, também, fundamentar
a elaboracao de politicas publicas de formacao docente, haja vista
que “[...] pelas histérias de vida, pode passar a elaboracdao de
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‘novas’ propostas sobre a formagao de professores e sobre a
profissao docente” (NOVOA, 1995, p. 25, grifo do autor).

Na inten¢do de concretizagdo do objetivo, este capitulo
apresenta a seguinte estrutura: “Introducdo”, “Trajetdrias,
narrativas, saberes e formagao”, “Trajetoria metodologica”,
“Trajetdrias profissionais dos(as) professores(as) de Educagao
Fisica” e “Saberes da profissao para a formacdo docente em
Educacao Fisica”.

Trajetorias, narrativas, saberes e formacao

A incorporagao da subjetividade e das narrativas na educagao
e na formacao docente contribuiu, conforme Lira e Passeggi (2021),
para o desenvolvimento de pesquisas brasileiras alusivas a
docéncia e a identidade do profissional que nela atua.

Com o olhar voltado, prioritariamente, para os professores, as
historias de vida tornam-se um importante recurso, uma vez que o
foco desse tipo de estudo sao seus pontos de vista e a revelagao de
aspectos de suas trajetdrias pessoais e profissionais que possibilitem
compreender melhor os seus desenvolvimentos profissionais
(GOODSON, 1995; N()VOA, 1995). Nessa perspectiva, Perazzo (2015,
p. 122) alega que “Os relatos pessoais sao vistos como narrativas dos
sujeitos, artifices da prdpria histdria”.

O acesso as historias de vida pode ser obtido por meio das
narrativas orais. Segundo Reali e Reyes (2009), a importancia das
narrativas se explica mediante o protagonismo promovido aos
professores em relagao as suas histdrias e a visibilidade de suas
ideias. Com base nas autoras, pode-se afirmar que o ato de narrar
e o teor das narrativas de professores possibilitam a reflexao, a
problematizacao, a interpretagao, a partilha de saberes e o didlogo
e, por conseguinte, devem, também, configurar-se como contetido
da formacao docente.

Na investigacao de saberes instituidos nas historias de vida e
reverberados nas praticas de formadores de professores no
contexto da Pedagogia, Manfredo e Gongalves (2020) demonstram
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a construgdao de saberes nas trajetorias descritas, originados
previamente a profissdo, impulsionados na formaciao e
solidificados na atuagdo profissional. Os autores afirmam que a
constituicdo profissional dos formadores é definida por esses
saberes, representativos de resolucdes, comportamentos,
posicionamentos e modos de atuar na formacgdao dos pares.
Confirmam, ainda, a relevancia das narrativas na formacao
docente, uma vez que as pessoas leem, visualizam e se veem
refletidas nas trajetdrias narradas.

Essas reflexdes também dialogam com as assertivas de Tardif
e Raymond (2000) e Tardif (2008), segundo as quais os saberes
construidos pelo professor sao saberes que se vinculam de forma
direta a sua pessoa, a sua identidade. Para os autores, esses saberes
sao interiorizados pelo professor durante a sua trajetéria de vida
como pessoa e estudante, organizam a sua pessoalidade e as
rela¢des interpessoais (sobretudo a relagdo professor-estudante) e
sao - de forma nao reflexiva e como uma opinido obstinada sobre o
ensino e a aprendizagem - remodernizados e reaplicados em sua
pratica profissional.

Segundo Darido (1995), nem sempre os conhecimentos da
formacgao sdao usados nas praticas que os professores de EF
desenvolvem nas escolas. Dai a importancia de se investigar, com
base nas histérias de vida desses professores, os saberes
pertencentes a distintos momentos e contextos dessas trajetorias e
suas respectivas influéncias, os quais possivelmente colaboraram
para a configuragao das praticas identificadas.

Os saberes docentes sao temporais em razao de serem
adquiridos gradualmente, uma vez que o professor aprende a
ensinar lecionando (TARDIF, 2008; TARDIF; RAYMOND, 2000).
Porém, os autores asseguram que ao iniciarem na docéncia, os
professores trazem consigo convicgoes, representagoes e evidéncias
referentes ao ensino e aos estudantes, provenientes das proprias
experiéncias escolares, em virtude de terem vivido nesses
ambientes boa parte de suas vidas. Esses saberes prévios sao
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intensos e firmes, cruzando o tempo e a formacao inicial (TARDIF,
2008; TARDIF; RAYMOND, 2000).

Em face dessas reflexdes, apresentamos, nos topicos seguintes,
o método, os procedimentos, uma breve caracterizagao dos(as)
professores(as) participantes da pesquisa de Doutorado e o didlogo
com base nas narrativas referentes as suas trajetdrias profissionais.

Trajetoria metodologica

Os saberes descritos e sistematizados neste capitulo foram
construidos, conforme Costa (2017), nas historias de vida dos(as)
professores de EF, uma vez que a abordagem biografica foi eleita,
na Tese, como referencial tedrico e metodologico.

As narrativas orais dos(as) participantes foram coletadas por
meio de entrevistas em profundidade e abertas (CRUZ NETO,
1994). Para Bogdan e Biklen (1994), esse tipo de entrevista, além de
ser um exemplo préprio de pesquisa qualitativa, pode abranger
toda a vida da pessoa, desde o nascimento até os dias atuais, assim
como os roteiros elaborados por Costa (2017) procuraram abranger,
mediante a realizagdo de um movimento da origem familiar a
aposentadoria na rede de ensino da SEDUC. Como uma
possibilidade de didlogo correspondido de modo intenso entre
pesquisador e pesquisado, nas entrevistas em profundidade e
abertas, “[...] o informante aborda livremente o tema proposto”
(CRUZ; NETO, 1994, p. 58).

A andlise documental - dados iconograficos de diferentes
momentos das trajetdrias dos(as) professores(as), legislacdo e
demais documentos -, também foi utilizada: “os documentos sao
usados no sentido de contextualizar o fendmeno, explicitar suas
vinculagdes mais profundas e completar as informacoes coletadas
através de outras fontes” (ANDRE, 1998, p. 58).

Para a utilizagao desses instrumentos, empregados nos meses
de abril e maio de 2015, a proposta da pesquisa de Doutorado foi
submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) envolvendo seres

139



humanos da UFSCar*. Foi aprovada por meio do Parecer 1.021.253
que proporcionou amparo legal para a realizagdo da coleta de
dados com os(as) participantes.

Com base em Cunha (2014), os seguintes critérios foram
delineados na selegao desses(as) professores(as): ser professor de
EF aposentado na rede de ensino da SEDUC; ter lecionado nos anos
iniciais dessa rede, especialmente no Ciclo Basico (CB); ter
lecionado nas décadas de 1980 e 1990; ter pertencido a uma
Diretoria de Ensino (DE) diferente dos(as) outros(as) participantes,
lecionado em regides e escolas também diferentes; e apresentar-se
disponivel para a pesquisa.

Os dados foram analisados com base na construcdo de temas
orientadores. Essa constru¢ao fundamentou-se em diversos
estudos que apresentaram, apesar das diferentes finalidades, uma
multiplicidade de relagdes entre a trajetoria de vida e de profissao
docente (DARIDO, 1995; GOODSON, 1995; MONTEIRO, 2006;
NOVOA, 1995; REALI; REYES, 2009; TARDIF, 2008). Os temas,
referentes as trajetorias extraescolares, escolares, formativas e
profissionais, emergentes dessas leituras e reflexdes e
fundamentados nos préprios dados, contemplaram essa
multiplicidade de relagdes - entre saberes de diferentes épocas e
lugares e suas respectivas influéncias -, e permitiram a divulgacao
e a explicagdo das historias de vida e dos saberes desses(as)
professores(as).

Embora as narrativas orais dos(as) participantes abrangeram,
na Tese, todas as trajetdrias mencionadas, no topico seguinte deste
capitulo, serdo apresentadas e analisadas, exclusivamente, as
narrativas alusivas ao exercicio da profissao docente.

+ Disponivel em: http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil. Acesso em: 05
mar. 2023.
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Trajetorias profissionais dos(as) professores(as) de Educacao
Fisica

As narrativas referentes a vida profissional correspondem aos
saberes que emergiram das atuagdes docentes dos(as)
professores(as) de EF (Educacao Fisica), com énfase no exercicio da
profissao, especialmente em EF nos anos iniciais nas décadas de
1980 e 1990 na rede de ensino da SEDUC. Suas narrativas,
revelaram, dentre tantas atuacdes, o exercicio da docéncia em EF
em diferentes redes de ensino: particular, da SEDUC, no Servigo
Social da Industria (SESI) e municipal.

Em virtude da opcao pelas historias de vida como referencial
tedrico e metodoldgico, os sobrenomes Andrade, Ribeiro e Pardo -
com mengao a 2015, ano de realizagdo das entrevistas - foram
utilizados nos fragmentos de suas narrativas, citados na Tese e neste
capitulo, para situd-los(as) no mesmo nivel de importancia dos(as)
demais autores(as). Essas opgdes também buscaram atender a
preocupagcao de apreensao adequada de suas perspectivas.

Esse interesse na subjetividade das vivéncias dos(as)
participantes advém, segundo Souza e Meireles (2018, p. 289, grifo
dos autores), das transformagdes ocorridas nos modos de fazer
pesquisa que fundamentam as histdrias de vida, uma vez que as
possibilidades “[...] para que o ‘indizivel’ na voz do ator social fosse
investigado a partir das narrativas, lembrangas, memodrias e
implicagdes com o vivido [...]” foram abertas.

Com base nas atuagdes profissionais que ocorreram na
docéncia, e na docéncia em EF, o exercicio inicial da profissao por
Andrade (2015) na escola de comércio do “Seu Gilberto” (amigo de
seu pai), ilustra a influéncia paterna em sua vida. As atuagdes
profissionais de Ribeiro (2015), como professora especialista e
generalista’®, elucidam elementos reveladores de uma pratica que

5 O professor generalista é o professor polivalente, atuante nos anos iniciais. Na
SEDUC, o professor polivalente ocupa o cargo de Professor de Educagao Basica I
(PEB-I). Entendemos o professor polivalente com base na mesma acepgao de
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supera um ensino abstrato presente em suas trajetérias escolares, e
das atitudes/valores maternos que compuseram suas demais
trajetdrias.

Dentre as atividades profissionais realizadas por Pardo (2015)
- sobretudo junto a professora “Ameélia”, responsavel pelo ensino
de catecismo de criancas em uma escola de fazenda, e na
organizagao de festas; como professora generalista substituta; no
SESI e na rede municipal; e no clube -, identificamos elementos que
contribuiram, posteriormente, para a construgao de seus saberes no
exercicio da docéncia.

Observamos, ainda, as influéncias dessas diferentes atuagoes
profissionais dos(as) professores(as) atravessarem suas atuagoes na
docéncia, a saber: no exercicio da docéncia em curso de
contabilidade e na realizacdo do curso de EF e posterior atuagao
profissional na area por Andrade (2015); da atuagao na EF, na
atuacdo como professora generalista (no inicio da década de 1980,
posteriormente aos dez primeiros anos de exercicio da docéncia na
EF) e vice-versa por Ribeiro (2015), embora essas atuagdes tenham
acontecido em niveis de ensino diferentes e, também, nos mesmos
niveis; e da relacdo construida com a professora “Amélia” na
convicgao pela docéncia por Pardo (2015).

E valido apresentar, com base nas atuagdes profissionais de
Ribeiro (2015), as seguintes inter-relagdes entre os elementos
identificados em suas trajetdrias como professora especialista e
generalista: pratica de ensino para além do espaco da sala de aula;
desenvolvimento de contetdos de diversas dreas, como Lingua
Portuguesa, Ciéncias e EF; e desenvolvimento de jogos. A
simultaneidade dessas atuagoes evidenciou dificuldades narradas
pela professora, as quais incluiam o cuidado com os(as) filhos(as).
No entanto, as proprias caracteristicas pessoais manifestaram-se
em iniciativas fundamentadas em seu foco nos estudantes, na

“professor unidocente”, de Mensch e Schwengber (2009): um tinico docente no
desenvolvimento curricular no referido nivel de ensino.
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pretensao de melhoria da qualidade dos processos de ensino e
aprendizagem desenvolvidos e nos resultados obtidos.

Uma das caracteristicas profissionais identificadas, por
exemplo, em Andrade (bom relacionamento com estudantes) e em
Ribeiro (atitudes de observacgao e didlogo), atende as diretrizes da
Proposta Curricular para o Ensino de EF (PCE-EF) de 1° Grau,
publicada, em suas 1% e 2% edi¢des, no ano de 1986. Essa proposta
assentava-se em uma perspectiva de ensino que buscava
contemplar todos os aspectos do desenvolvimento discente.

Em razdo dessas caracteristicas, os(as) professores(as)
apresentaram criticas em relagdo a tecnizagao da EF que, amparada
pela ideologia difundida com o Golpe de 1964, apresentou-se com
base no objetivo de, “[...] na area da Educagao Fisica, promover o
desporto representativo capaz de trazer medalhas olimpicas ao
pais” (GHIRALDELLI JR., 1997, p. 30). Igualmente, criticaram a
desvaloriza¢do da EF na escola, 0 ndo comprometimento da escola
publica com o seu préprio Projeto Politico Pedagogico (PPP), a
descontinuidade do CB, a auséncia de orientagao/formagao para o
trabalho desenvolvido por professores de EF no curso de
Magistério e no CB e a desvalorizacao e o nao reconhecimento da
SEDUC pela profissao.

No entanto, e ao contrdrio de Andrade (que admitiu uma
negacao em relagao a perspectiva técnica de ensino no atletismo),
identificamos, em Ribeiro e Pardo, respectivamente, uma opgao
também por essa perspectiva, com base na realizagao de cursos
técnicos durante a formagao inicial e na atuagdo profissional na
SEDUC em razao das necessidades sentidas no exercicio da
docéncia.

Dos elementos que contribuem para o entendimento das
praticas desenvolvidas pelas professoras, citamos a organizagao
das aulas em horarios contrarios. Essa organizacao, fruto de uma
tecnizagao da EF se assentava em uma perspectiva de EF como
“atividade pratica” com base na Lei 4.024/1961, que incluiu
impositivamente a EF na Educagao Basica, das Leis 5.540/1968 e
5.692/1971 e do Decreto 69.450/1971, que reforcaram o foco no
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desenvolvimento fisico com separacao de estudantes nas aulas por
sexo (BETTI, 1991).

Entretanto, o olhar construtivista-interacionista, presente na
PCE-EF de 1° Grau, foi bastante influenciado pelos
desdobramentos da crise de identidade (BETTI, 1991; BRACHT,
2010; GHIRALDELLI JR., 1997; MEDINA, 1987) vivida pela EF na
década de 1980. Essa crise proveio da necessidade de uma
“revolugao” que buscou, para a “cultura do corpo”, uma
significagdo com caracteristicas mais humanas (MEDINA, 1987¢).

Assim, houve uma ampliagio do conteido da 4rea e uma
modificagdo de seu papel no contexto escolar (BETTI, 1991;
BRACHT, 2010). Nesse cendrio (inicio da década de 1980), algumas
providéncias foram sugeridas, como as modificagdes curriculares
imediatas, a retirada do carater militar da EF e do predominio da
perspectiva bioldgica, a afirmacao da diferenca entre “esporte-
educacao” e “esporte-rendimento” (BETTI, 1991).

De acordo com Betti (1991), também houve, no periodo de 1980
a 1986, uma énfase nas séries iniciais, cuja preocupacao centrou-se na
atuagdo e formagao profissional (inicial e continuada) subsidiada em
uma educagao psicomotora’ que considerou as dimensoes cognitiva,
afetiva e motora do desenvolvimento da criancga.

A natureza da pratica desenvolvida por Ribeiro (2015), por
exemplo, com alusdao ao desenvolvimento das nogdes de espago,
tempo e lateralidade - recorrente em todos os niveis de ensino nos
quais atuou - pode ser relacionada as reflexdes de Betti (1991) e
Gallardo (2010) referentes a determinadas caracteristicas da

6 O autor defendeu, com base em Paulo Freire (2002), a ideia de uma “educacdo
libertadora”.

7 Para Gallardo (2010, p. 16), na abordagem psicomotora, as a¢des baseiam-se em
uma “‘educagdo pelo movimento’ por meio de jogos de movimentagao e
exercicios, e o trabalho docente ‘[..] passa a organizar-se em torno do
desenvolvimento das estruturas psicomotoras de base: coordenacdo motora,
equilibrio, lateralidade, organizagdo espago-temporal e esquema corporal,

buscando integrar homem e espaco, corpo e alma’”.

144



educagao psicomotora, em especial a énfase no trabalho com as
“estruturas psicomotoras de base”.

Tardif e Raymond (2000, p. 239) afirmam que “é apenas ao cabo
de um certo tempo - tempo da vida profissional, tempo da carreira -
que o eu pessoal, em contato com o universo do trabalho, vai pouco
a pouco se transformando e torna-se um eu profissional”. Segundo
os autores, no amago do “eu profissional” e na concepgao docente
de saber alusivo ao ensino, encontra-se a ideia de experiéncia
referente ao tempo como um processo no qual os professores
adquirem controle sobre o trabalho e um saber sobre si proprio.

A aquisicao desse controle e saber também pode ser
visualizada no seguinte fragmento da narrativa de Ribeiro (2015)
alusivo as aulas que lecionou no Movimento Brasileiro de
Alfabetizagao (MOBRAL) durante a finalizacdo do curso de
Magistério: “[...] podia dizer que ja tinha um pouco de experiéncia
[...]” (COSTA, 2017, p. 230).

Em face dos juizos docentes, relagdes entre condigOes e
ambiente de trabalho, saber como meio e produto, saber do proprio
exercicio da docéncia e como base para esse exercicio etc.,
afirmamos que os elementos das historias de vida dos(as)
professores(as) de EF elucidaram uma preocupagao maior com o
processo independentemente do resultado.

Essa preocupagao pode ser exemplificada por meio da opgao
de Andrade (2015) pela formagao do estudante e nao do atleta. Nas
narrativas de Ribeiro (2015), a preocupagdo transcendeu as
atividades em aulas: “[...] ndo € so ... a atividade em SI ... eu
observava os alunos [...]” (COSTA, 2017, p. 230). A aprendizagem
e 0 “sentido do jogo” representou a preocupacao de Pardo (2015)
com o processo: “[...] eu criei muita coisa [...] para melhorar o ... o
..0..osentidoda...da...dojogo [...]” (COSTA, 2017, p. 230).

Entendemos que as caracteristicas do movimento humanista
apresentadas por Sanches Neto e Betti (2008) contribuem para a
explicagdo de elementos contidos nas narrativas desses(as)
professores(as), especialmente a preocupac¢ao de Andrade com a
formagao discente. Os autores afirmaram o reconhecimento da

145



funcao docente para além de uma competéncia técnica, cujo
aprendizado deve ter significado para o estudante e ser facilitado
pelo professor. As caracteristicas da educagdao psicomotora e da
perspectiva construtivista-interacionista igualmente elucidaram as
preocupacdes de Ribeiro e Pardo.

A atuagao profissional docente de Andrade (2015) imprimiu,
em suas narrativas, uma preocupagao com o processo mediante as
seguintes trajetorias: de professor e coordenador na Educacao
Infantil e “primdrio” (antigas 1* a 4* séries) em institui¢des
particulares (o que inclui a realizagao de acampamentos com foco
em atividades recreativas); de criacao de brincadeiras; de insercgao
de estudantes em eventos esportivos para priorizar a participagao;
de uso da EF como instrumento de agregacao entre estudante e
escola; de exercicio da fungao de especialista em educagao na DE e
coordenador de escola; de participacdo em reforma da EF no
Estado; de criticas ao foco no contetido da escola ptblica em
detrimento do estudante; de atuagdo em curso de Pedagogia e da
realizagao de Especializagao e Mestrado; de aulas dialogadas; de
praticas  diversificadas e promotoras de espago para
socializagao/integracao de todas as pessoas; de aulas lecionadas nas
Unidades Curriculares (UCs) “Historia da Educacao” e
“Metodologia e Pratica de Ensino de EF” no Magistério com base
nas contribui¢des da atuagdo nos niveis iniciais de escolarizagdo
nas institui¢des particulares; e de proposigao e desenvolvimento de
atividades assentadas nos saberes discentes e na consideracao
pelos diversos aspectos do desenvolvimento do estudante.

Nas narrativas de Ribeiro (2015), identificamos uma
preocupacao com a criagdo de atividades e materiais em virtude das
necessidades iniciais da atuagao profissional, de realiza¢ao constante
de cursos, de atuagao simultanea como professora generalista e
professora de EF, de aulas lecionadas no Magistério com foco no
ensino da EF no “primdrio”, de iniciativas proprias para a inclusao
de estudantes em eventos esportivos e na aquisicao de materiais
didaticos, de diversificagdo de suas praticas, de resisténcias
enfrentadas entre os proprios estudantes para inclusao de todos nas
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aulas e nos eventos, de respeito e afetividade na relagao professor-
estudante, de diversificagao de algumas propostas no intuito de
garantir a participagao de todos, de realizacao de jogos articulados
com outras areas do conhecimento, de cuidados tomados na
realizacao dos exercicios de gindstica, de desenvolvimento discente
por meio da atividade fisica, de producao de histdrias na descrigao
das praticas vivenciadas, da valorizagdo de exames
biométricos/médicos para acompanhamento pelo estudante de seu
proprio processo de desenvolvimento, de constante didlogo com os
estudantes, de aprendizagem com os estudantes e nos cursos e de
desenvolvimento de praticas consideradas inovadoras para a época.

E, com base nas narrativas de Pardo (2015), afirmamos que
essa preocupacdo com o processo se fundamentou em uma
trajetoria de praticas focadas: na recreacdo nas séries iniciais (CB)
com meninas e meninos juntos; nas iniciativas e recursos proprios
na aquisicio de materiais; no bom relacionamento com os
estudantes; na consideragio pelas realidades de vida dos
estudantes; na realizacdo de horas extras de trabalho;, no
desenvolvimento de praticas consideradas inovadoras para a
época; na construcao de uma cultura de apreciagao/participacao em
festas escolares; na criagcao de atividades e materiais em razao das
necessidades de espaco; na realizacdo de atividades que
integrassem um ntimero maior de estudantes simultaneamente; na
aceitacdo das prescricdes da gestao referentes as aulas no
“primario”; nas contribuic¢des para a continuidade do trabalho do
professor de EF no “ginasio”; nas finalidades socializadoras; no
desenvolvimento de afetividade; na integracdo entre as aulas de EF
e Arte; na complementariedade das atua¢des na Educagao Infantil
e na Educagao Basica (sobretudo no CB); na atuagdao docente no
Magistério com a UC “Metodologia do Ensino da EF” e das
contribui¢des dessa atuagao nas Escolas Municipais de Educacao
Infantil (EMEIs), com plano de aula historiado; na diversificagao de
praticas avaliativas em virtude da exclusividade do foco na
“aptidao fisica”; na valorizagao dos feitos dos estudantes; na
consideragao por todos os aspectos do desenvolvimento discente;
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na honestidade nos eventos esportivos; e na aprendizagem da
profissao ao longo da carreira.

As caracteristicas presentes nas praticas narradas pelos(as)
professores(as) se relacionam as criticas referentes a prépria
formacao profissional em EF, conforme elucida o fragmento das
narrativas de Andrade (2015): “[...] o curriculo da escola de
Educacao Fisica nao ensinou o professor de Educacao Fisica ...
certo? ... brincar [...]” (COSTA, 2017, p. 242). Pardo (2015) confirma
essa lacuna quando se referiu a sua atuagao nas EMEIs e no CB:
“[...] nao tinha nada assim .. que eu tivesse aprendido
especificamente para aquela idade [...] n6s ndo tinhamos também
orientagdo nenhuma de CB” (COSTA, 2017, p. 242). Igualmente,
essas opgoes se fundamentaram nas expectativas e preferéncias de
estudantes nas aulas de EF desenvolvidas por Ribeiro (2015) e em
momentos antecedentes aos eventos esportivos: “[...] os alunos
gostavam do tipo que eu dava daquela aula né? [...] também teve
muito campeonato ... e eu ... comecei a participar com os alunos [...]
o vOlei era o que mais destacava ... porque era o que eles gostavam
mais também [...]” (COSTA, 2017, p. 243).

Igualmente, a valorizagao dos saberes prévios e da cultura local
foi observada nas narrativas de Andrade (2015): “[...] cada aula ... trés
criancgas tinham que trazer para mim ... musicas novas infantis ... para
ensinar o restante ... da classe [...]” (COSTA, 2017, p. 243).

Algumas caracteristicas das praticas desenvolvidas também
podem ser analisadas com base nas fases do professor
“competente”, “proficiente” e “especializado” apresentadas por
Berliner (1988), como as situagOes contornadas com éxito, a
aquisicao de confianca com o tempo e exercicio da profissao, as
intervengdes pontuais, a realizagao constante de planejamento para
minimizar os insucessos, a conscientizagao sobre os proprios
erros/acertos, a intencionalidade nas agoes e a avaliacao da propria
atuacao profissional na docéncia.

Notamos, na atuacao profissional docente na EF de Pardo (2015),
certa imprecisdo quanto ao ano de ingresso na carreira - entre 1973 e
1974. Nao consideramos necessario verificar essa informagao, uma
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vez que “Nosso interesse esta no que foi lembrado’, no que foi
escolhido para perpetuar-se na histdria de sua vida” (BOSIL 2001, p.
37, grifo da autora). Para Gonzales e Garnica (2019), as narrativas
produzidas em entrevistas se regulamentam diferentemente da
realidade vivida, bem como nao sdo, e tampouco pretendem ser,
arquivos auténticos dos fatos narrados.

Como aquilo “que foi lembrado” e/ou “escolhido para
perpetuar-se na histéria”, a vida de Ribeiro (2015) também foi
marcada, em determinado momento de sua trajetoria profissional,
pelo incomodo gerado com a perda das aulas e manutengao do
cargo. Esse incomodo pode ser explicado mediante o significado da
docéncia para ela e da conviccio pela profissao - também
identificados em Andrade e em Pardo.

Assim, as caracteristicas das praticas e os reflexos dos
percursos dos(as) professores(as) igualmente traduzem os saberes
construidos por eles(as) em suas trajetorias de vida e profissao.

Para Tardif (2008), o saber do professor é social, e 0 é por varios
motivos: porque € compartilhado por todos os professores
pertencentes ao um mesmo grupo, os quais também compartilham
aspectos relativos a formacao e aos condicionantes do trabalho;
porque apenas possui sentido quando se relaciona com o coletivo;
porque nao é definido apenas pelo professor, mas por todo um
sistema; porque é produto do coletivo e resultado de acordos entre
grupos; porque nao existe sem o reconhecimento do grupo; porque
seu objeto de estudo € a pratica social, uma vez que o professor
trabalha com pessoas e em prol de um planejamento, cujo objetivo
incide na transformacéao, educacao e instrucao de estudantes.

Nao obstante afirmamos, com base em Borges (2005), Tardif
(2008) e Manfredo e Gongalves (2020), que as caracteristicas das
praticas desenvolvidas pelos(as) participantes da pesquisa de
Doutorado nas aulas de EF nem sempre refletiram as diretrizes
curriculares da época. Os(as) trés professores(as) iniciaram suas
trajetorias profissionais na rede de ensino da SEDUC entre o final
da década de 1960 e o inicio da década de 1970.
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A década de 1970 caracterizou-se, segundo Palma Filho (1996),
pela publicagdo dos “Guias Curriculares” pela SEDUC, com
reflexos de governos autoritdrios, nomeados no Estado de Sao
Paulo nas condi¢des do regimento militar. A elaboragdo desses
guias, os quais nao se harmonizavam com a ideia de
democratizagdo do ensino, ndao considerou as “[...] condi¢des de
trabalho dos professores, a nova realidade da formacao dos
professores, o novo alunado que na década de 70 adentra a escola
publica [...]” (PALMA FILHO, 1996, p. 271).

Nesse cenario, a efetivacdo do CB ofereceu subsidios ao
trabalho do professor alfabetizador mediante a implementacao da
Jornada Unica de Trabalho Docente e Discente no Ciclo Basico
(JUTDD-CB), cuja intencao consistiu em assegurar o
desenvolvimento de um trabalho em parceria com os professores
de EF e Arte e a formagdo continuada do professor alfabetizador
(PALMA FILHO, 1996; SAO PAULO, 1988). A implantac¢do dessa
jornada promoveu a inser¢ao de professores especialistas - EF e
Arte - nas 12 e 22 séries (PALMA FILHO, 1996; SAOPAULO, 1988).
Assim, as aulas de EF e Arte nessas séries passaram a ser
ministradas por professores licenciados nas respectivas dreas, bem
como assegurou, a esses professores, espaco de atuacado
profissional nesse nivel de ensino (SAO PAULO, 1988).

Segundo Palma Filho (1996), a iniciativa da SEDUC que
pretendeu equiparar o tempo em que professores e estudantes
permaneciam na escola, foi materializada apds quatro anos de CB,
em 1988, com a implementagao da JUTDD-CB. Entretanto, o autor
denuncia que, na maioria das ocasides, nao existiam professores de
EF e Arte para ministrarem as duas horas semanais de suas
respectivas UCs.

A inexisténcia desses professores explica um dos fragmentos
das narrativas de Andrade (2015), cujas criticas voltaram-se aos nao
saberes dos professores de EF em virtude das lacunas da formacao
inicial no que se refere a atuagao docente no “primario”: “[...] foi
uma luta de mais de dez anos para trazer a EF de 1? a 4? séries ...
quando nds conseguimos ... 0s professores nao queriam dar aula ...
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nao sabiam dar aula [...]” (COSTA, 2017, p. 192). Segundo Andrade
(2015), a situagao que descreveu contribuiu para que,
posteriormente, essas aulas voltassem para a responsabilidade do
professor generalista.

A promogao desse espago de atuagao ao professor de EF
igualmente evidenciou o seu despreparo, possivelmente fruto,
segundo Andrade, Ribeiro e Pardo, de um modelo de formacao
docente assentado em um curriculo “tradicional-esportivo”
(RANGEL-BETTT; BETTI, 1996), da subordinacao da educacao e da
EF ao Exército (CORREA, 2009) e da subordinagao da EF ao esporte
de alto rendimento com foco na melhoria da técnica esportiva
(BETTI, 1991, GHIRALDELLI JR., 1997). Por conseguinte, esse
modelo provavelmente ndo correspondia as caracteristicas das
criangas dos anos iniciais.

Para Gallardo (2010), as criangas do 1° e 2° anos (seis a sete
anos de idade) do Ensino Fundamental estao em um aprendizado
geral ou de mudanga do comeg¢o de uma etapa de movimentos
definidos pela cultura, com dificuldades de organizagao coletiva,
porém, com capacidades de entendimento de regras e valores, de
relacionar alguns conceitos a saberes prévios e de generalizar esses
saberes para diferentes ocasides, ampliando e diversificando-os.

No 3¢ ano (oito a nove anos de idade), as criangas estao em
transicdo dos jogos fundamentados na imaginagao e nos proprios
interesses para jogos construidos com base em regras e conceitos,
com preocupagdoes com a realidade palpavel e o espago das
atividades, ha a rentincia gradativa das atitudes egocéntricas e o
inicio do entendimento de outras perspectivas, a aquisi¢ao dos
proprios discernimentos, a capacidade de avaliar as proprias
limitagOes e possibilidades e a visualizagao segura dos outros -
professores e pessoas adultas - como intercessores em seus
desenvolvimentos (GALLARDO, 2010).

No 4° ano (nove a dez anos de idade), as criancas estao
iniciando uma etapa de crescente cooperagao na vida social com
consideragao por diversas perspectivas e uso de hipdteses, decisdes
e deducdes coerentes, interessam-se por atividades que exigem
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certa técnica e tatica, flexibilizam as regras e estabelecem desafios
por meio das variagOes das atividades, apresentam capacidade de
organizagao coletiva com dificuldades na utilizagdo do espago e
tempo disponiveis, capacidade de contemplar e avaliar
manifestagdes da “cultura corporal” e hd interesse gradativo entre
meninos e meninas que resulta na simultanea exibicao e vergonha
corporal (GALLARDO, 2010).

Para Gallardo (2010), as criangas do 5° ano (dez a onze anos de
idade) sao capazes de identificar e tomar decisdes a respeito das
manifestagdes da “cultura corporal”, apresentam intenso interesse
pelo jogo e pela escolha do grupo de convivio que, geralmente, é
coerente, com regulamento de associagao mais ou menos definido
e rigoroso. Além disso, apresentam conhecimento sobre a rotina da
escola, autonomia, dominio razoavel de grande parte dos
movimentos basicos, capacidade de organizacdo coletiva e de
atendimento a proposta das aulas de EF e o desenvolvimento
corporal - especialmente das meninas - ¢ marcado por aceleradas
mudangas em razao da puberdade. “Também em relacdo as
capacidades cognitivas ocorrem mudangas importantes na maneira
de pensar e de resolver problemas (por exemplo, maior abstragao
conceitual e estabelecimento de etapas logicas no encaminhamento
de uma questao)” (GALLARDO, 2010, p. 69).

Algumas dessas caracteristicas - as quais devem ser garantidas
na formagao inicial e continuada, contribui para a organizagao e o
planejamento dos conteidos (GALLARDO, 2010) -, podem ser
visualizadas no documento CBJU, cujo objetivo, na EF, consistiu
em garantir, por meio de duas horas-aulas por semana, o
desenvolvimento da crianca com base no movimento desde as
séries iniciais de escolarizacdo com propostas de jogos com
material, simbdlicos e de construcao e atividades ritmicas e da
cultura popular (SAO PAULO, 1988).

Segundo Barretto e Sousa (2004), na década de 1980, varios
Governos Estaduais optaram pelos ciclos de alfabetizagao,
ocorrendo, na década de 1990, um desenvolvimento significativo
das escolas organizadas com ciclos. Ao mesmo tempo, houve a
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constru¢do de propostas curriculares para o ensino de 4reas
diversas do conhecimento com base em novas proposi¢des tedrico-
metodoldgicas produzidas/publicadas nas Institui¢oes de Ensino
Superior (IES) do Estado de Sao Paulo (SOUZA, 2006). Segundo a
autora, essas propostas que se apresentaram flexiveis, foram
lancadas na rede de ensino estadual de Sao Paulo em 1988,
subsidiadas em teorias curriculares criticas compromissadas com
principios sociais e politicos e em uma concepgao de professor
“intelectual”.

De acordo com Palma Filho (1996), a discussao das propostas
curriculares, prevista para o segundo semestre de 1986 nao
aconteceu em virtude, entre outros fatores, de uma greve de
professores da rede de ensino da SEDUC sucedida nesse mesmo
periodo. Em meados de 1987, com a materializacao da discussao
com os profissionais da rede de ensino estadual paulista e ampla
divulgacdo por diversos orgaos informativos - que além de
desinformar, ndo se privaram de emitir opinides contraditdrias a
aprovacao oficial das propostas - de Sao Paulo (o que diferiu da
divulgacao dos “Guias Curriculares” na década de 1970 pela
mesma secretaria), as propostas - sobretudo de Historia, Geografia
e de Ciéncias - provocaram diversas rea¢des desfavordveis, em
especial dos diretores do Sindicato de Especialistas de Educagao do
Magistério Oficial do Estado de Sao Paulo (UDEMO), de vérios
parlamentares conservadores e do proprio secretario da educagao
da época, Chopin Tavares de Lima (PALMA FILHO, 1996).

No entanto, conforme relatorios da Coordenadoria de Estudos
e Normas Pedagodgicas (CENP) publicados em 1988, nas DEs e
escolas, mais de 60% dos profissionais - entre especialistas de
educacdo e professores - se mostraram favoraveis as propostas,
com apresentagao de algumas criticas e sugestoes referentes a
conteudos e metodologia e reivindicagdes de orientagdes continuas
e de nivelar as escolas com recursos materiais, o que nao aconteceu,
pois “[...] a SE nunca desenvolveu um programa nesse sentido, o
que obviamente foi a forma mais eficaz encontrada para nao
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implantar de fato as propostas Curriculares” (PALMA FILHO,
1996, p. 291).

Essas questdes impregnam a formagao e, consequentemente, a
atuacado do professor de EF na escola. A pratica profissional reflete
tanto as influéncias da formagao quanto do seu local de trabalho e
do préprio exercicio da docéncia. Em virtude dessa assertiva,
visualizamos o CB, a PCE-EF de 1° Grau e o Projeto Educacional
Escola-Padrao (PEEP), como exemplos de politicas publicas
educacionais que permearam - em maior ou menor intensidade - as
trajetorias profissionais narradas pelos(as) professores(as) de EF.

O PEEP foi estabelecido como componente do Programa de
Reforma do Ensino do Governo Fleury, no periodo de 1991 a 1994
(SARMENTO; ARRUDA, 2011). Em oposi¢do aos modelos
educacionais existentes, as autoras afirmam que esse projeto se
apresentou como base para a constituicdo de uma concepgao
libertadora, decidindo preceitos autonomos para orientar um
padrao educacional inovador com os papéis de formar cidadaos
com acesso a todos os conhecimentos disponibilizados pelo debate,
estudo e pela investigacao. Porém, ndo se estendeu a todas as
escolas estaduais do Estado de Sao Paulo em virtude da limitacao
de verbas por parte do Governo. Encerrou-se, gradativamente, a
partir de 1995 (SARMENTO; ARRUDA, 2011).

Conforme a gestao pedagogica e administrativa do Conselho
de Escola (CE) do projeto, as aulas de EF e de Arte para o CB
podiam ser ministradas por professor generalista e/ou especialista
(com formacgao em EF), conforme disposto na Resolugao SE 254, de
27 de novembro de 1992, em seu Artigo 2° (SARMENTO;
ARRUDA, 2011). As autoras revelam, ainda, com base na
Resolugdao, que essa opgao era competéncia da escola, com
autonomia para a tomada de decisdes. Porém, nada consta a
respeito de 3% a 82 séries. Nas entrevistas realizadas, apenas Pardo
(2015) fez referéncias ao PEEP, contudo, suas reminiscéncias nao
favoreceram a apresentacao de dados expressivos alusivas a essa
politica publica.
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Os saberes descritos e sistematizados, com base nas narrativas
referentes as trajetdrias profissionais dos(as) professores(as) de EF
e, sintetizados, de forma reflexiva, nas considera¢des do préximo
topico, igualmente compdem suas identidades docentes, assertiva
que se fundamenta em Tardif (2008) referente a impossibilidade de
entendimento da identidade do professor sem insercao dessa
identidade em sua propria historia de vida.

Saberes da profissao para a formacao docente em Educacao Fisica

Descrever e sistematizar saberes com base nas trajetdrias
profissionais narradas por Andrade, Ribeiro e Pardo podem
contribuir para a elaboragao de politicas publicas de formacao
docente, uma vez que a descri¢do/sistematizacdo sao, também,
orientagdes a respeito do exercicio da docéncia.

Das diferentes trajetorias profissionais mencionadas e suas
interrelagdes, emergiram o0s seguintes saberes: atitudes de
observacao, cuidado, didlogo, respeito e afetividade na relacao
professor-estudante; praticas pedagogicas interdisciplinares (jogos
relacionados a outras areas do conhecimento), diversificadas,
inclusivas e inovadoras; estudantes no centro dos processos de
ensino e aprendizagem; valorizagao de todos os aspectos do
desenvolvimento dos estudantes e desenvolvimento de atividades
assentadas em seus saberes, com consideragdes por suas
producdes, pela cultura local e por suas realidades de vida;
desenvolvimento das nogdes de espago, tempo e lateralidade;
énfase no processo, no sentido da atividade, na formacao discente;
criagdo de atividades e materiais; priorizagdo da participacao
discente, com honestidade, nas aulas e nos eventos escolares;
orientagdes para acompanhamento, pelo estudante, de seu proprio
processo de desenvolvimento.

Esses saberes sao provenientes de diferentes fontes:
influéncias familiares, escolares e formativas; influéncias muatuas
de uma atuagao profissional em outra - ocorridas simultaneamente
ou ndo em diferentes niveis/modalidades de ensino; valorizagao e
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convicgdo pela docéncia construida nas relagdes familiares e
enquanto estudantes na Educac¢ao Bésica; marcas ocasionadas por
dificuldades no exercicio da profissio e politicas publicas
educacionais vivenciadas (CB, PCE-EF de 1° Grau e PEEP);
caracteristicas pessoais na busca por melhorias para os estudantes;
realizacao pessoal e profissional na EF; aceitacao e reconhecimento
entre pares/direcao/estudantes/pais, entre outras influéncias.

Igualmente, esses saberes resultam da experiéncia adquirida
com o tempo de atuagdo profissional, se fundamentam no
significado da docéncia para os(as) participantes, na
intencionalidade das ag¢des (uso da EF para aproximar estudante e
escola), nos investimentos na propria formacao e em uma postura
aprendente (com estudantes e cursos de formagdo continuada) ao
longo da carreira.

Em um movimento inverso, notamos em Gonzales e Garnica
(2019), no trabalho com as narrativas orais e escritas, marcas nas
politicas educacionais ocasionadas pelo contexto emergencial das
Licenciaturas em Ciéncias no Estado do Mato Grosso do Sul (MS)
na década de 1990, o que contribuiu para a compreensao de como
os atores de um determinado processo podem influenciar no
delineamento de politicas ptiblicas e como esses mesmos atores
podem ser “marcados” por essas politicas.

A criticidade em relagao a prdpria formagao em EF, a
tecnizagao/desvalorizagao da area, por exemplo,
concomitantemente colaboraram para o desenvolvimento de
praticas diversificadas (para além do foco na “aptidao fisica”),
desenvolvidas com - e ndo para - as criangas dos anos iniciais, bem
como estimularam a realizacdo de cursos fundamentados na
perspectiva técnica e em outras em razao das necessidades
formativas. Ao mesmo tempo, forneceram elementos para o
conhecimento/entendimento das caracteristicas das criancas dos
anos iniciais. Dentre outros conhecimentos, essas caracteristicas
devem ser trabalhadas na formagao docente (GALLARDO, 2010),
uma vez que permite o desenvolvimento de praticas pedagdgicas
que atendam as necessidades das criangas desse nivel de ensino.
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Em face das consideragdes apresentadas, pode-se afirmar que
0s saberes descritos e sistematizados contribuem para o
conhecimento e a compreensao da docéncia. Por meio dessa
analise, torna-se possivel (re)pensar os espagos ocupados por esses
saberes nas acdes formativas realizadas nas instituicdes
educacionais, da Educagao Basica ao Ensino Superior. Nesses
espacos, diferentes realidades podem ser tematizadas/
problematizadas mediante narrativas de diferentes trajetdrias que
podem estar contidas em uma mesma histdria de vida.

Corroborando Souza e Andrade (2020), afirmamos que as
narrativas alusivas as trajetorias de Andrade, Ribeiro e Pardo
representam suas realidades de vida profissional e, de certa
maneira, as realidades de outros professores. Afirmamos, ainda,
que as narrativas contribuem para a (res)significacdo das
trajetorias, possibilitam outras(os) perspectivas/entendimentos a
respeito dos saberes e, por conseguinte, outras dire¢des podem ser
delineadas para a formagao docente e fundamentar a elaboragao de
politicas publicas.

Assim, com base em Noévoa (2017), reconhecemos a
necessidade/importancia da presenca da profissao na formacao e
da formagdo na profissdo. Essa presenca pode ser consolidada
mediante a tematiza¢do/problematiza¢ao, na formagao inicial e
continuada, das orientagdes apresentadas neste capitulo que se
fundamentam nos saberes identificados nas narrativas dos(as)
professores(as) de EF.
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O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE
INICIACAO A DOCENCIA (PIBID): UMA POLITICA
PUBLICA NECESSARIA A UNIVERSIDADE BRASILEIRA

Glauber Barros Alves Costal
Maria Iolanda Monteiro?

Introdugao

Este capitulo faz parte de uma pesquisa de doutorado
desenvolvida na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), no
Programa de Pos-graduacao em Educacao (PPGE), fruto da tese
intitulada “Cartografias do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagao a Docéncia (PIBID) de Geografia no Brasil: o desenho da
politica publica e seus saberes” (COSTA, 2019). Aqui apresentamos
a discussao sobre o PIBID como politica ptblica e discutimos o
conceito de politica pablica com os colaboradores (as).

Para o estudo foi feita uma pesquisa qualitativa, apds a
retirada da amostra de 5% dos subprojetos de Geografia aprovados
pelo edital do PIBID/2013, através de entrevistas semi-estruturadas
com 09 coordenadores de subprojetos® das 05 regides do Brasil,
investigando a concepcao de PIBID e politicas publicas

! Docente do Departamento de Ciéncias Humanas da e do Programa de Pds-
graduacdo em Ensino, Linguagem e Sociedade (PPGELS) da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB), Campus Caetité. E-mail: glauberbarros@hotmail.com

2 Docente do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas e do Programa de
Pés-Graduagado em Educacgdo da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar),
Campus Sao Carlos. E-mail: mimonteiro@ufscar.br

3 Importante entender que, no PIBID, existem dois tipos de coordenadores, os
gerais, responsaveis por todo o programa nas universidades, unindo os
subprojetos das licenciaturas e construindo um projeto de PIBID, e o coordenador
de drea, que sao os dos subprojetos de PIBID, nesse estudo entrevistamos apenas
coordenadores de area, especificamente das licenciaturas de Geografia.
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educacionais. Para escolha dessa amostra foi usado o critério da
localizagao regional dos subprojetos.

Defendemos que o PIBID se enquadra no campo das politicas
publicas e como tal merece espago como politica de Estado, sendo
garantido e ampliado ao nivel nacional. Para tanto precisamos
compreender os conceitos de Politica, politica publica e politicas
publicas educacionais: de que politica publica estamos falando?
Entender o contexto e os conceitos é necessario para compreender
a categoria no contexto académico e tedrico. Como surge a politica?

[..] o termo Politica se expandiu gragas a influéncia da grande obra de
Aristételes, intitulada Politica, que deve ser considerada como o primeiro
tratado sobre a natureza, fun¢des e divisdo do Estado, e sobre as varias
formas de Governo, com a significagdo mais comum de arte ou ciéncia do
Governo, isto é, de reflexdo, ndo importa se com inten¢des meramente
descritivas ou também normativas, dois aspectos dificilmente
discrimindveis, sobre as coisas da cidade (BOBBIO, 2004, p. 954).

Para Bobbio (2004), politica é um conceito imprescindivel para
entender a praxis humana ligada ao Poder. O ser humano € ser, por
natureza, politico, por ser capaz de se relacionar com o outro em
sociedade. Essa natureza reside na ideia de desenvolver e entender
as relagdes de poder que sao relagdes politicas. O ser humano
precisa da politica por ndo ser autarquico e depende do outro para
sua propria existéncia. E o que acrescenta Arendt:

A politica, assim aprendemos, é algo como uma necessidade imperiosa para
a vida humana e, na verdade, tanto para a vida do individuo como da
sociedade. Como o homem nao é autarquico, porém depende de outros em
sua existéncia, precisa haver um provimento da vida relativo a todos, sem o
qual nao seria possivel justamente o convivio. Tarefa e objetivo da politica é
a garantia da vida no sentido mais amplo. Ela possibilita ao individuo buscar
seus objetivos, em paz e tranquilidade, ou seja, sem ser molestado pela
politica — sendo antes de mais nada indiferente em quais esferas da vida se
situam esses objetivos garantidos pela politica, quer se trate, no sentido da
Antiguidade, de possibilitar a poucos a ocupagao com a filosofia, quer se
trate, no sentido moderno, de assegurar a muitos a vida, o ganha-pao e um
minimo de felicidade (ARENDT, 1998, p. 14).
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A concepgao de Arendt (1998) é mais profunda e sensivel que
a de Bobbio (2004). Enquanto ele é técnico em seu conceito, ela é
mais filosofica ao apresentar a ideia de politica; mas ambos
destacam a ideia de DPolitica a partir das relagdes sociais
estabelecidas entre os seres humanos. Arendt (1998, p. 02) ainda
complementa afirmando que, “[a] politica trata da convivéncia
entre diferentes. Os homens se organizam politicamente para certas
coisas em comum, essenciais hum caos absoluto, ou a partir do caos
absoluto das diferengas”. A politica tem papel preponderante na
sociedade, pois esta diretamente ligada a vida e a praxis humana,
além de estar conectada ao Poder. Na Geografia, o poder esta
intrinsecamente ligado ao territério. Por isso, é necessario entender
a relagao entre politica, poder e territdrio.

O gedgrafo Claude Raffestin (1993), no livro Por uma Geografia
do Poder, define poder diferenciando-o a partir do uso da letra
maiutscula e mintscula, como explicitado abaixo:

Pretender que o poder é o Estado significa mascarar o poder com uma
maitscula. Este dltimo ‘nasceu muito cedo’, junto com a histéria que
contribuiu para fazer. O poder, nome comum, se esconde atras do Poder,
nome proprio. Esconde-se tanto melhor quanto maior for a sua presenga em
todos os lugares. Presente em cada relagao, na curva de cada agdo: insidioso,
ele aproveita de todas as fissuras sociais para infiltrar-se até o coracao do
homem. A ambigiiidade se encontra ai, portanto, uma vez que ha ‘Poder’ e
‘poder’ (RAFFESTIN, 1993, p. 52).

Raffestin amplia a nogao de poder e Estado incluindo o
territério como categoria necessdria na compreensao do poder. O
autor comunga de uma ideia proxima a Marx (1993, p.96), que
afirma que “[...] toda classe que aspira a dominagao [...], deve
conquistar primeiro o poder politico, para apresentar seu interesse
como interesse geral, ao que esta obrigada no primeiro momento”.

Ha varios ideais de poder, aqui optamos como viés orientador
para esta pesquisa aproxima-se da ideia defendida pelo gedgrafo
Raffestin (1993), para compreensdo neste capitulo que se dé pela
nossa proximidade com a teoria geografica, e, principalmente, pelo
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entendimento de que o PIBID também é um territério de disputa
de poder. Prova disso é que nasce da luta de movimentos
estudantis e docentes e que sofre diversos ataques e ameagas por
diferentes governos, sempre palco de poder e luta. Ainda,
aprofundamo-nos nessa categoria trazendo as contribuicdes de
Santos (2002), quando define o Estado:

O Estado é formado de trés elementos: 1. O territdrio; 2. Um povo; 3. A
soberania. A utilizacdo do territério pelo povo cria o espago. As relagdes
entre o povo e seu espaco e as relagdes entre os diversos territérios nacionais
sdo regulados em funcdo da soberania (SANTOS, 2002, p. 232 - 233).

O Estado, nesse contexto, tem um papel preponderante no que
diz respeito a politica, pois, para Milton Santos (2002), os trés
elementos fundantes do Estado sao espectros da politica e entender
essas bases € também compreender as intencionalidades do Estado
e, consequentemente, a que interesses ele ird atender e a que grupos
ird servir. Além disso, nao se consegue discutir politicas publicas,
principalmente as educacionais, sem entender o papel do Estado.

Na proposta aqui apresentada, discutiremos o PIBID como
uma politica publica educacional que transforma a relagao
Universidade e Escola, além de apresentar-se como uma agao de
suma importancia para os cursos de licenciatura. Para isso,
discutiremos o conceito de politica, politica publica, Estado e
poder, bem como abordaremos a trajetdria do Programa no pais, e
como os coordenadores compreendem e veem essa o PIBID como
politica educacional.

O PIBID como uma politica publica educacional necessaria a
licenciatura e as universidades brasileiras

O estudo aqui proposto analisa, portanto, o PIBID em sua
dimensao territorial e em seu papel de empoderamento e formacao.
Nesse interim torna-se necessaria a teoria dos territdrios e do poder
para entendermos essa politica publica, ja que os sujeitos fazem dele
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um campo de luta e de disputa pela formacao dos futuros
professores e pela qualidade na Educac¢do Basica. Assim, podemos
afirmar que o PIBID é uma territorialidade a partir do momento que
0 programa se configura como um campo de disputa e de conflito de
poderes. O movimento estudantil, no caso, é representado por forcas
sociais (KASSAR, 2004), e o PIBID o campo territorial dos conflitos e
luta com o Estado para garantia de direitos.

Compreendida essa realidade do PIBID e entendendo que o
programa € uma politica publica, precisamos aprofundar a
pesquisa e conceituar do que se trata essa instancia. Segundo
Souza, politica publica é um

Campo do conhecimento que busca, a0 mesmo tempo, ‘colocar o governo
em ac¢ao’ e/ou analisar essa agdo (variavel independente) e, quando
necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas a¢des e/ou entender
por que e como as agdes tomaram certo rumo em lugar de outro (variavel
dependente). Em outras palavras, o processo de formulagao de politica
publica é aquele através do qual os governos traduzem seus propdsitos em
programas e agoes, que produzirdo resultados ou as mudangas desejadas no
mundo real (SOUZA, 2003, p. 13).

Segundo Souza, acima mencionado, basicamente as politicas
publicas sdo as propostas dos programas de governo quando um
candidato se langa, por exemplo, a presidéncia do pais. No caso do
PIBID, havia no programa de propostas de 2006 de Luis Inacio Lula
da Silva uma parte do programa que defendia o fortalecimento e a
ampliacao do Programa Universidade para Todos (ProUni) e,
dentro das propostas para Ensino Superior, a valorizagao do
magistério e a melhoria e ampliagdo das licenciaturas. Ao se
reeleger, o presidente, juntamente como o ministro da época,
Fernando Haddad, instituiu varios programas de valorizacao da
licenciatura e do magistério, e o PIBID se insere como um desses
projetos de governo.

Nessa categorizacao, o PIBID € uma politica publica estadista,
mas com apelo popular, visto que parte da luta dos movimentos
estudantis e docentes pela valorizagdo das licenciaturas e da
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carreira do magistério. Segundo Secchi (2010, p. 2), “[...] alguns
atores e pesquisadores defendem a abordagem estadista, enquanto
outros defendem abordagens multicéntricas no que se refere ao
protagonismo no estabelecimento de politicas publicas”. Tedricos
defendem que a politica publica s6 pode ser realmente publica se
for estatista, ou seja, que parte do Estado. O que definiria se a
politica é ptblica ou nao seriam os sujeitos ou atores que a gestam,
coordenam e executam. Para Theodoulou (1995), faz se necessario
entender de que politica publica estd se falando e quem sao os
envolvidos com ela.

Como o PIBID esta inserido numa realidade de Estado e, como
se tornou lei*, para a garantia de sua existéncia, o encaramos e
classificamos como uma politica publica e de Estado, especialmente
por conta do seu papel central e relevante na formagao de
professores no pais. Dessa forma, analisar todo o programa para
entender desde sua gestagdo até os tomadores de decisdes é
importante para categorizd-lo como uma politica publica que
interfere diretamente na vida e no cotidiano da educacgao brasileira.

Como afirmado anteriormente, no governo Lula, tendo o
Ministério da Educacao (MEC) sob a coordenagao de Fernando
Haddad, os propositos do governo foram traduzidos em programas
e um desses foi o PIBID, além dele tece-se ainda o Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacao e Expansao das Universidades
Federais (REUNI) e a Universidade Aberta entre outros.

A primeira fase do Governo Lula (2002 a 2006), apresentou uma profusao de
propostas variadas quanto ao ensino superior, acabando por manter a
direcdo da educagdao a um conceito mercadolégico. A segunda, de 2006 a
2010, refor¢ou o processo de mudangas no ensino superior, no qual foram
formulados projetos de grande evidéncia, como o REUNI e a Universidade

Aberta (CUNHA; CORREIA; COSTA, 2020, p.13).

* Mesmo tendo tornado lei o financiamento fica subjugado ao fato da Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) ter dinheiro ou néo
para que o programa funcione, ou seja, € lei mas nao é efetiva.

168



O PIBID é uma dessas politicas publicas do periodo de 2006 a
2010 do governo Lula. Segundo Teixeira (2002, p. 02), que diz que as
politicas “[s]ao, nesse caso, politicas explicitadas, sistematizadas ou
formuladas em documentos (leis, programas, linhas de
financiamentos) que orientam ac¢des que normalmente envolvem
aplicagdes de recursos publicos”. O PIBID formulado a partir de
portaria normativa n° 38, de 12 de dezembro de 2007, que dispunha
sobre o programa que o ministro da Educacao, Fernando Haddad,
criava sob a responsabilidade do MEC e da CAPES “[...] com vistas
a fomentar a inicia¢do a docéncia de estudantes das instituicdes
federais de educagao superior e preparar a formagao de docentes em
nivel superior, em curso presencial de licenciatura de graduacao
plena, para atuar na educagao bésica publica” (BRASIL, 2007).

Como ja afirmamos, uma politica como o PIBID é envolvida por
conflitos, lutas e disputas. As politicas publicas, como um todo, sao
um campo de disputa territorial, pois, de um lado ha interesses do
Estado (que defende por vezes interesses que nao sao da populagao
em geral) e, do outro, da populacdo que, muitas vezes, esta
submetida a vulnerabilidade social. Nessa disputa de territorios
prevalece, por vezes, a forca e o poder do capital. Sobre isso,

[..] Nem sempre porém, ha compatibilidade entre as intervengdes e
declaracbes de vontade e as ac¢des desenvolvidas. Devem ser consideradas
também as ‘ndo-agdes’, as omissdes, como formas de manifestacdo de
politicas, pois representam opgdes e orientagdes dos que ocupam cargos. As
politicas ptiblicas traduzem, no seu processo de elaboragao e implantacao e,
sobretudo, em seus resultados, formas de exercicio do poder politico,
envolvendo a distribuicao e redistribuicao de poder, o papel do conflito
social nos processos de decisao, a reparti¢do de custos e beneficios sociais.
Como o poder é uma relagdo social que envolve varios atores com projetos
e interesses diferenciados e até contraditérios, ha necessidade de media¢des
sociais e institucionais, para que se possa obter um minimo de consenso e,
assim, as politicas publicas possam ser legitimadas e obter eficacia
(TEIXEIRA, 2002, p. 02).

As politicas publicas também revelam outros pontos, como
quem decide sobre recursos, quem recebera recursos, quem pode
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ou nao pode acessar recursos, entre outras formas de poder e
apropriacdo, ja que tanto um como outro acabam sempre
vinculados a politica. Ainda discutindo esse tema, é preciso
entender que:

Elaborar uma politica ptiblica significa definir quem decide o qué, quando,
com que consequéncias e para quem. Sao defini¢des relacionadas com a
natureza do regime politico em que se vive, com o grau de organizacdo da
sociedade civil e com a cultura politica vigente. Nesse sentido, cabe
distinguir ‘Politicas Publicas” de ‘Politicas Governamentais’. Nem sempre
“politicas governamentais’ sdo publicas, embora sejam estatais. Para serem
‘publicas’, é preciso considerar a quem se destinam os resultados ou
beneficios, e se o seu processo de elaboragao é submetido ao debate ptiblico
(TEIXEIRA, 2002, p.02).

O campo das politicas publicas requer estudos cada vez mais
aprofundados para se compreender as territorialidades e
desdobramentos de uma determinada politica, entendendo
principalmente seu papel social, econdmico e cultural. Nesse
sentido, é preciso analisar seus rebatimentos na sociedade e as
relacdes que sdo estabelecidas nesse processo, relagdes sociais,
territoriais e de poder. Segundo Teixeira, as politicas publicas
podem ser classificadas quanto a sua natureza ou grau de
intervengao como: “[..] a) estrutural — buscam interferir em
relagdes estruturais como renda, emprego, propriedade etc. b)
conjuntural ou emergencial — objetivam amainar uma situagao
temporaria, imediata” (TEIXEIRA, 2002, p. 03). No caso do PIBID
podemos classifica-lo como uma politica publica de natureza
estrutural pois, pelos relatos nas pesquisas e na vivéncia com os
bolsistas, o programa interfere em relagdes estruturais, ja que
muitos alunos e professores se empoderam financeiramente com a
bolsa do programa.

Ao entrevistar os coordenadores dos programas de diferentes
regides do Brasil, vamos encontrar ideias que reafirmam a
importancia do programa como uma politica pablica necessaria ao
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desenvolvimento das licenciaturas brasileiras. Um exemplo estd na
narrativa de Tarsila®, coordenadora do PIBID na regiao nordeste:

que:

[...] Entdo... em nivel de politicas publicas, de politicas educacionais, € um
projeto interessantissimo, primeiro porque hoje nés temos um aluno que
estd na graduagao, esse aluno que esta na graduacao ele € um aluno pobre,
ele é aluno da zona rural, é um aluno da periferia, ele € um aluno que nao
conseguiu ou nao teve a oportunidade, ou nao quis, de alcangar outros
cursos, outras graduagdes, ndo teve acesso. Entdo o aluno precisa dessa
bolsa, e eu acredito que a bolsa do PIBID age como uma politica de acao
afirmativa porque tem resultado, porque ele estuda, porque ele se dedica,
ele fica na universidade, ele fica na escola (Profa. TARSILA, 2018)°.

O coordenador do PIBID da regiao Sul do pais também afirma

Um movimento interessante de se observar, foi quando no primeiro més de
recebimento da bolsa, alguns alunos, comegaram a pedir demissao dos seus
subempregos, eu tinha aluno que trabalhava no comércio ganhando salario
minimo, mesmo a bolsa sendo menor ele preferiu porque ele dizia que teria
mais tempo e disposigao para participar da vida da universidade. Teve outra
aluna que veio de cidade muito pequena, e morava de favor em uma casa
que ele acabava fazendo servigos domésticos, depois da bolsa, ela se mudou
para uma republica e se dedicou aos estudos. Hoje, essa aluna formada foi
aprovada em concurso do estado. A vida dela mudou muito, filha de pais
pobres, negra, hoje ela é professora do estado e outra escola particular. O
PIBID foi divisor de aguas na vida dela (Prof. VINCENT, 2018)".

Nas narrativas dos dois professores, é possivel observar que o

programa se insere na categoria de politica publica estrutural, pois

rompe, em certa medida, com ciclos de pobreza e subemprego,

reestruturando a vida de bolsistas, que passam a se dedicar mais a
licenciatura e, consequentemente, tém melhores resultados em
sele¢des e concursos publicos para professores. Teixeira (2002, p.03)

> Os nomes utilizados nesse texto sao ficticios, utilizamos nomes de pintores e
pintoras, para preservar a identidade dos (as) entrevistados (as).

¢ Ver Costa (2019).

7 Ver Costa (2019).
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ainda classifica as politicas quanto [...] a abrangéncia dos possiveis
beneficios: a) universais — para todos os cidadaos b) segmentais —
para um segmento da populagdo, caracterizado por um fator
determinado (idade, condigao fisica, género etc.) c) fragmentadas —
destinadas a grupos sociais dentro de cada segmento”.

Podemos classificar o PIBID, quanto a abrangéncia, como uma
politica que denominariamos segmentada-institucional, pois é para
um segmento da populagdao, no caso, os universitarios. Todavia,
estes precisam estar vinculados a licenciatura em uma instituigao
de ensino que tenha sido selecionada para participar do programa.
Ou seja, ele tem uma abrangéncia reduzida dentro do segmento.
Como percebemos relevancia e importancia no PIBID enquanto
politica publica, ampliamos a categoria de Teixeira (2002) para
analisa-lo. Utilizando a teoria de Teixeira, € possivel observarmos
as politicas quanto aos impactos nos beneficidrios e nas relagdes
sociais, classificando da seguinte forma,

a) distributivas — visam distribuir beneficios individuais; costumam ser
instrumentalizadas pelo clientelismo; b) redistributivas — visam redistribuir
recursos entre os grupos sociais: buscando certa equidade, retiram recursos
de um grupo para beneficiar outros, o que provoca conflitos; c) regulatdria
— visam definir regras e procedimentos que regulem comportamento dos
atores para atender interesses gerais da sociedade; nao visariam beneficios
imediatos para qualquer grupo (TEIXEIRA, 2002, p. 03).

Pelo estudo de Teixeira (2002), o PIBID se insere na categoria
C, a altima classificagdo da politica publica quanto aos impactos
nos beneficidrios, pois o programa tem regras estabelecidas e claras
de como se pode ter acesso a bolsa que, consequentemente, esta
vinculada a melhoria da formagao de professores e a melhor
qualidade na Educagao Basica, o que traz ganhos para a sociedade
em geral. Nas duas figuras a seguir apresentamos fluxogramas que
representam os caminhos percorridos na construcao da teoria sobre
politicas publicas. A primeira, para exemplificar a teoria de
Teixeira (2002) e, posteriormente, a defesa da nossa classificagao
tendo como base a teoria debatida.
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Figura 1 - Fluxograma construido apresentando a teoria de Teixeira

(2002).
| comuntuRat |
7

POLITICAS PURLICAS

|
\f\\ﬂ Hl\x |

Fonte: Dados extraidos da teoria de Teixeira (2002), e construido pelo
autor (COSTA, 2019).

A figura 1 representa o que debatemos anteriormente sobre
como podem ser classificadas e categorizadas as politicas publicas.
Para elabora-lo, consideramos as proposicdes de Teixeira (2002)
apresentadas no artigo “O papel das politicas publicas no
desenvolvimento local e transformacao da realidade”. No préximo
fluxograma, classificamos o PIBID por meio da teoria apresentada,
ampliando a categoria abrangéncia dos beneficios por conta do
vinculo do PIBID com a universidade, o que limita o acesso da
populagao geral ao programa, uma vez que ele é voltado para uma
populacao especifica de licenciandos das universidades brasileiras.
E preciso notar, pois, a exigéncia para essa politica publica é a
vinculagdo a uma institui¢do, que no caso € a universidade.
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Figura 2 - Fluxograma construido por meio da teoria de Teixeira (2002)
que apresenta o PIBID como politica ptblica.

Fonte: Fluxograma elaborado pelo autor, por meio da pesquisa, em
outubro de 2018. (COSTA, 2019).

O PIBID nao € apenas uma politica publica: ele é uma politica
publica educacional. O Brasil desenvolve atualmente diversas
politicas publicas educacionais focadas na Educagao Basica e tudo
o que rodeia o mundo da escola. Entende-se por politicas publicas
educacionais aquelas que regulam e orientam os sistemas de
ensino. E importante, entretanto, entender sobre o sistema de
ensino e a polissemia dessa categoria. Mas o que seria o sistema de
ensino? Para entender esse conceito, apresentamos a seguir uma
nocao desenvolvida por Saviani:

Nessa acepgao difusa, o termo sistema se revela polissémico, prenhe de
ambiguidades e imprecisées. Em consequéncia, procurei depura-lo de suas
imprecisdes, mostrando que frequentemente o termo se aplica ndo ao
sistema propriamente dito, mas as suas partes constitutivas. Dai expressdes
como ‘sistema de ensino fundamental’, ‘sistema de ensino médio’, ‘sistema
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de ensino profissional’, ‘sistema de educacdo basica’, ‘sistema de ensino
superior’, ‘sistema escolar’, ‘sistema estadual de ensino’, ‘sistema municipal
de ensino’, ‘sistema federal de ensino’, ‘sistema de ensino comercial
(industrial, agricola)’ etc., como se fossem coisas diferentes quando, na
verdade, sdo apenas partes do mesmo sistema educacional em seu conjunto
(SAVIANI, 2010, p. 379).

Por meio do que foi esclarecido, é notdrio que o conceito de
Sistema de ensino é complexo e, por vezes, difuso, mas o que se faz
importante destacar é que os diversos tipos de sistemas existentes
formam em conjunto um tnico sistema que é o sistema de ensino
nacional. Cada pais possui regras e normas para reger seu sistema
de ensino aliado a leis e politicas publicas.

Além disso, os curriculos nacionais, como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), e agora a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), os
programas federais de livro didéatico, como o Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD), os fundos de financiamento da
educagao, como o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB), o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagao do Magistério (FUNDEF) e o Fundo
de Financiamento Estudantil (FIES), os projetos para as
universidades como o Programa Universidade para Todos
(PROUNI), Reestruturagao e Expansao das Universidades Federais
(REUNI) e os programa para os cursos de formagao de professores
como o Observatorio da Educacao (OBEDUC), o PIBID, o
Programa Nacional de Formagao de Professores da Educagao
Basica (PARFOR) sado, entre tantos outros, alguns dos projetos,
fundos e politicas educacionais que constituem a unidade e
unicidade de um sistema de ensino tao grande e complexo como é
o brasileiro. Sobre essas politicas publicas temos que,

Quanto as politicas implementadas em nivel nacional, discute-se seu
apressamento e sua fragmentacdo, sugerindo que o foco realmente vem se
concentrando apenas no cumprimento de metas quanto ao nimero de

175



vagas, sem muita preocupagao com a implementagao em nivel adequado
das formagdes. Elas sinalizam iniciativa de articulagdo, mas também de
centralizagdo, particularmente no ambito das institui¢des publicas,
mostrando-se mais com um carater remediador, com a¢les estanques, do
que com solugdes estruturantes. [...] Ja o PIBID, insere-se em outra direcao,
atingindo diretamente as a¢des formativas nos cursos de licenciatura. Tem
atingido parcelas significativas de estudantes de licenciatura por meio de
bolsas vinculadas a projetos com as escolas, contemplando com bolsa
também os coordenadores, na universidade, e os supervisores (professores
da escola) responsaveis pelas acdes projetadas e selecionadas pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
o6rgao responsavel pelo programa em nivel nacional. (GATTI, 2013, p. 62-63)

Para a autora, ha um sistema de ensino no Brasil, que engloba
todas essas politicas educacionais. O Sistema Nacional de Ensino
(SNE) vem sendo repensado ha muito tempo, tendo como marco
inicial o Manifesto dos Pioneiros da Educacado, em 1930, embora
nao tenha tido muito sucesso.

O PIBID € mais um dos processos de toda a complexidade que
¢ o Sistema Nacional de Ensino brasileiro. Ele se insere como uma
politica educacional recente em todo esse emaranhado de leis,
programas, projetos e reformas que, infelizmente, por conta dos
diferentes agentes e interesses politicos em determinadas gestdes,
sdao descartados e ou reformulados, evitando assim que se tenha
um SNE solido e com propostas mais permanentes. Nesse cenario,
temos as falas de alguns coordenadores, que constam na tese que
originou este capitulo (COSTA, 2019) descrevem o PIBID como
politica ptblica. A coordenadora de um subprojeto no Nordeste
destaca a importancia do projeto e o reflexo na Educacao Basica
quando expde que:

[...] entdo tem hora que, eu vou a universidade ela esta vazia. Mas quando
eu chego na escola, que eu estou entrando no estagio supervisionado, eles
(bolsistas de iniciacdo a docéncia) estdo na escola, eles estdo no ritmo da
escola. Entao vocé vé que uma politica publica quando ela é trabalhada e
tem uma gestao séria, ela desenvolve e acontece. Entao ela (politica publica)
é extremamente importante nos cursos de graduagao porque fortalece essa
pratica docente e complementa as atividades de estagio e de praticas de
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ensino. O bolsista ID consegue se sentir melhor nesse processo de ensino-
aprendizagem e também se vé [...] como professor (Profa. TARSILA, 2018)8.

A professora ainda continua expondo sobre a importancia do
PIBID como politica publica:

[...] Entdo assim, em nivel de politicas publicas, encaro como uma agio
afirmativa muito importante para o aluno e para a escola, porque a escola
recebe uma coisa nova, ela tem uma equipe de praticamente 30 pessoas
planejando para que acontega a novidade, e a escola quer novidade. Ela quer
uma mudanga, ela quer agdes inovadoras, e essa inovagao ela pensa que a
universidade possa fazer isso, e esse seria o papel da universidade mesmo,
né? Se cada curso de graduagao adotasse uma escola, de uma area, se a gente
adotasse um trabalho efetivo naquela escola, melhoraria a qualidade de
ensino da escola, e a gente vé isso porque a escola anseia a participagdo da
universidade e a aproximagao (Profa. TARSILA, 2018)°.

A professora Tarsila reconhece o programa como uma politica
publica e a define como afirmativa, elevando a categoria do
programa e destacando a necessidade das bolsas junto aos alunos
das licenciaturas que estao em situagao de risco social, ao passo que
ela ainda destaca o impacto que o programa tem na escola da
Educacao Basica.

Um professor de outra universidade nordestina apresenta o
PIBID como uma politica publica, mas que necessita de
continuidade, destacando que nao ha politica publica de formacao
de professores. A fala dele diverge um pouco da professora Tarsila,
quando diz que:

Eu vejo assim, ndo ha uma politica de formagao, ndo existe uma
continuidade, cada um que entra na politica quer deixar sua marca, isso nao
é continuado. O PIBID mesmo pode ser interrompido agora'®, mas podia

8 Ver Costa (2019).

°Ver Costa (2019).

10 Na época da entrevista com o professor havia a discussao, junto ao MEC, de
encerrar o edital do PIBID e ndo renovar para criar um novo edital, juntamente
com o Programa da Residéncia Pedagdgica. O que de fato aconteceu em 2018.
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criar uma residéncia pedagdgica para desenvolver junto com o PIBID que é
fundamental, e a coisa ndo pararia (Prof. LASAR, 2017).

H4, no Brasil, um problema de continuidades e descontinuidades
das politicas ptiblicas. Desde os municipios e estados, até a unido,
muitas politicas publicas sao desfeitas quando se elege um novo
governo ou representante. Inclusive, para evitar isso foi que o PIBID
se tornou uma politica de governo que consta em lei, mas que nao
garante a sua satide financeira de modo constante.

A aproximacao do Estado para com a populacao a partir das
politicas publicas precisa vencer ainda muitas barreiras, como a
burocratizagao, falta de fiscalizagao, falta de normatizagdes do uso do
dinheiro publico, entre outras dificuldades. A descentralizagao ainda
¢ “centralizadora” em certa medida, ou seja, ainda estd impregnada
nas politicas publicas do governo a ideia de “descentralizar
centralizando”. O PIBID acaba sendo um desses exemplos quando
promove a descentralizagao dos recursos como bolsas para os
estudantes, mas é centralizado quando o Ministério da Educagao
(MEC) tentou vincular o programa as avaliagdes oficiais.

Sobre essa tentativa de regulagdo do Estado ao PIBID,
centralizando e controlando as agdes, o professor Vincent (2018)"!
pontua:

Eu acho que o PIBID nao deve ser ligado diretamente ao IDEB, o IDEB deve
ser uma consequéncia do projeto e ndo sua meta. Sabemos que um bom
resultado no IDEB nao esta ligado somente a escola ter ou nao PIBID, mas
principalmente a estrutura e valoriza¢ao dos professores. Veja os institutos
federais, eu ja ensinei la. Eles tém melhores IDEBs, melhor que muita escola
particular. Olha a estrutura dos caras, varios laboratorios, quadra e professor
tudo tem doutorado e mestrado ganhando bem, por isso o aluno la sai e
passa em ENEM e o IDEB é alto! Nao é por causa de PIBID, é muita
irresponsabilidade colocar na conta do PIBID a melhoria de um sistema que
é carente de tantas coisas. Depois do PIBID nas escolas parceiras eu sei que
as notas aumentaram, mas isso foi consequéncia e ndo meta da gente! (Prof.
VINCENT, 2018).

' Ver Costa (2019).
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Partindo das discussdes de Carvalho (2009) e do relato do
professor Vincent, é possivel compreendermos que o Estado regula,
em certa medida, as politicas educacionais. A partir de documentos,
avaliagdes e de curriculos oficiais, as reunides que antecederam o
langcamento do ultimo edital do PIBID e do Programa de Residéncia
Pedagodgica, em 2018, tentou em diversos momentos vincular o
edital a BNCC, mas houve forte resisténcia e discussoes profundas
do Férum Nacional dos Coordenadores Institucionais do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia (FORPIBID) para que
isso ndo acontecesse e se preservasse a autonomia dos
coordenadores em propor seus projetos. Essa € uma das formas de
avaliagao, regulacao, controle e fiscalizagao a que o Estado submete
as politicas educacionais e seus programas.

Assis (2016) revela a importancia estratégica e o campo de luta
que é o PIBID, pois, enquanto um projeto politico de poder, o
programa estd em constante disputa de territério além de ser ele
mesmo um palco dessas territorialidades. Alguns coordenadores
focaram em dizer a relevancia e importancia do programa
descrevendo os ataques que o mesmo sofreu em sua integridade
financeira. A professora Tarsila, por exemplo, destacou o
movimento de luta pela defesa do programa. Quando ocorreu o fim
do edital de 2013 (objeto dessa pesquisa), a comunidade
universitaria e escolar lutou pela sua permanéncia sem interrupgao.

A marcha, #FICAPIBID foi importante, é tanto que eu acho que o PIBID deva
continuar, mas nao é sé o PIBID pelo PIBID, nao € sé uma bolsa, mas para
que o PIBID fique na escola e na universidade. E a gente pegar essa
oportunidade como uma bandeira de luta, de transformacao, de mudanga
da escola porque hoje eu tenho sentido que a escola esta acabando, esta
fechando as portas, esta sucateada, as verbas para a educacdo tém sido
cortadas, o Estado, ele tem aberto mao de um direito nosso. [...] Entao se a
gente tem uma mobilizagdo, a gente consegue organizar uma mobilizagao
nacional em torno do PIBID, entao é uma bandeira que gente tem que lutar
pela escola porque o PIBID é para isso, é para fortalecer a graduacdo, é uma
politica afirmativa para estar incentivando o jovem a docéncia. E para a
gente também melhorar a qualidade da educacao, contribuir para a melhoria
da educacao. Acho que o PIBID deve ser pensado também nessa perspectiva,
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de melhorar a escola e de ter uma bandeira de luta, de mobilizacdo de todos
aqueles que fazem e que passam pelo PIBID. [..] a gente precisa estar
valorizando mais as escolas e as licenciaturas. Nao é s6 o fim do PIBID pela
acdo afirmativa, mas por uma questdo politica, ideoldgica que a gente
precisa ter no ensino publico, e um ensino publico de qualidade (PROF.
TARSILA, 2018)'2.

E notdrio na fala da coordenadora que ela vé o PIBID como
uma bandeira de luta. Ela discorre sobre o movimento
#FICAPIBID, mostrando a real importancia dessa acao para a
mobilizagao e para a luta pelo programa. O coordenador de um
programa de PIBID na regidao centro-oeste, que chamaremos aqui
de Rivera, faz fortes criticas ao MEC e a sua atuagao como promotor
das politicas publicas. Ele assim afirma,

Eu vejo que no Brasil, estamos vivendo isso na educagao: professores sem
compromisso, mal capacitados, com falta de dinheiro, com falta de
incentivo, falta de tudo. Enfim, eu acho que temos que ter um REUNI apenas
da licenciatura. Eu vejo muito deficitdrio. Eu vejo que quem vai ser
responsavel por essa transformacao nao vai ser o MEC. O MEC, temos muito
contato aqui por conta da proximidade geografica com o Ministério da
Educagao eu digo, o MEC faz politica de pior qualidade. Quem esta a frente
do MEC nao tem nogao do que é uma sala de aula. [...] Assim, a politica do
MEC age na contramao de toda e qualquer iniciativa da modernizagao da
educagdo brasileira (Prof. RIVERA, 2017)3.

O MEC acaba sendo o reflexo do projeto politico que a
populacao elege a cada quatro anos. Hda, muitas vezes, um
distanciamento de quem pensa a politica publica, de quem a
executa e de quem é beneficiado. Esses distanciamentos fragilizam
e vulnerabilizam o impacto e a agao da politica, bem como a quem
ela se destina. No PIBID também ocorre esses distanciamentos, o
que acaba por constituir algumas fragilidades como vimos durante
esta pesquisa.

12 Ver Costa (2019).
13 Ver Costa (2019).
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Consideragoes finais

O que compreendemos com essa pesquisa é que o PIBID é
classificado como uma politica publica educacional de abrangéncia
nacional, ele chega as mais diversas universidades e cursos de
licenciatura. O programa se destaca como uma politica publica
regulatéria com uma grande abrangéncia aos beneficidrios, de
natureza estrutural que acontece institucionalmente dentro das
universidades brasileiras.

Enquanto politica ptblica educacional, ficou claro que o PIBID
no cendrio atual é uma das mais relevantes e necessarias iniciativas
para o desenvolvimento da Educagao Basica e Ensino Superior
brasileiros. Por isso, esta pesquisa buscou ndo apenas apresentar o
PIBID como uma politica publica, mas entender também o papel
dessa no contexto nacional. Tentamos aqui elencar os acertos e
avangos do programa, destacando também os pontos que precisam
ser repensados. Por isso, a necessidade de que uma politica como
essa seja politica de Estado, e nao se perca com as mudangas de
governo, tendo sempre todos os seus objetivos e principios claros e
focados no desenvolvimento da Educacao.

Nao deixamos de sinalizar que esse estudo em relacdo as
politicas publicas precisa ser continuo, principalmente para
entender os rebatimentos futuros da PEC 55/2016, que ira congelar
os investimentos em Educagdao por 20 anos, sendo necessario
estarmos atentos nos reflexos dessa emenda no campo das bolsas
de formacao, principalmente do PIBID.
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POLITICAS NACIONAIS DE FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES ALFABETIZADORES

Carla Fernanda Figueiredo Felix!
Maria Iolanda Monteiro?

Apresentacao

Falar sobre politicas nacionais de formacdo continuada de
professores implica compreender os movimentos e influéncias das
politicas educacionais assumidas no pais, pois as orienta¢des
oficiais sobre os curriculos e a organizagao dos sistemas de ensino
possuem estreita relagdo com as matrizes curriculares dos cursos
de formagao no Brasil, sejam eles de graduagdo, pensando na
formacao inicial do docente, ou nos cursos de formacgao
continuada.

Ainda que fazendo essas andlises e reflexdes sobre os
caminhos assumidos pela educacao nacional e os reflexos disso
para o professorado, ndo hda como desconsiderar o cendrio
internacional. Muito das iniciativas tomadas foram e, ainda, sao
fomentadas e construidas por meio de grandes acordos globais,
movimento iniciado na década de 90 que ficou conhecido como a
internacionalizagao das politicas educacionais no Brasil (FREITAS,
2011; LIBANEO, 2016).

Assim, esse capitulo tem como objetivo apontar algumas
discussdes que aconteceram no cendrio internacional que
influenciaram as decisbes e os rumos da educagao brasileira, como
também apresentar as acdes realizadas no sentido de analisar as

! Docente da rede municipal de Valinhos e tutora da Universidade Federal de Sao
Carlos, Campus Sao Carlos. E-mail: carlafffelix@gmail.com

2 Docente do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas e do Programa de
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Carlos. E-mail: mimonteiro@ufscar.br
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propostas de formagao continuada de professores alfabetizadores
desde o final dos anos 90 até os dias de hoje.

Nesse sentido, primeiro ha uma breve apresentacdao de uma
sequéncia de grandes eventos internacionais preocupados com a
educacdo mundial. Essa descrigio auxilia na compreensao dos
acordos e estratégias assumidos pelos governos na reestruturacao
dos seus sistemas de ensino, bem como nas politicas direcionadas
para formagao de professores. Na sequéncia é apresentada a
concepgao tedrica assumida nesse trabalho no que diz respeito a
formacao continuada de professores e politicas educacionais. Por
fim, sdao indicadas dez agdes do governo federal direcionadas
especificamente para a formacao continuada de professores
alfabetizadores, sendo elas: Parametros em Acgado, Programa de
Formacao de Professores Alfabetizadores (PROFA), GESTAR I,
Programa de Apoio a Leitura e a Escrita (PRALER), Programa Brasil
Alfabetizado (PBA), Pro-Letramento, Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa PNAIC, Programa Mais Alfabetizacao
(PMAIfa) e Politica Nacional de Alfabetizagao (PNA).

Desse modo, diante do panorama das politicas nacionais de
formacgao continuada de professores alfabetizadores no pais ¢
possivel analisar de forma critica os movimentos pendulares, os
avangos e recuos, o formato dos cursos, bem como as tendéncias
tedricas e metodologicas sobre a alfabetizagao.

Movimentos internacionais e reestruturacdo da educag¢ao no
Brasil

As politicas educacionais no Brasil vao sendo estruturadas e
ganhando espago em todo o territorio a partir das grandes
discussoes e acordos internacionais. No cenario mundial se discutia
as questoes de acesso e permanéncia a educagao para todos, como
um direito humano fundamental e uma responsabilidade dos
orgaos oficiais com o proposito de garantir que essa educagao fosse
gratuita, publica e de qualidade.
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Nessa perspectiva, varios movimentos internacionais vao
sendo realizados para discutir e indicar parametros e caminhos
para que, de fato, os paises em todo mundo garantissem uma
educacdo de qualidade. Um exemplo seriam as discussoes voltadas
para a educagao na Ameérica Latina e Caribe que serviram de pauta
para Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos (1990), da
Conferéncia de Nova Delhi (1993), da Conferéncia de Kingston
(1996), dentre outras. Esse cendrio que envolvia as perspectivas da
educac¢ao no mundo ficou conhecido como a internacionalizacao
das politicas educacionais no Brasil (FREITAS, 2011; LIBANEO,
2016)°, que objetivaram grandes reformas na organizagao dos
sistemas de ensino, nos curriculos, na formacao de professores, na
avaliacdo e, nao poderia ficar de fora do bojo de mudangas, o
financiamento da educacao.

A Declaracao Mundial sobre Educagdo para Todos resultou
das discussoes realizadas na Conferéncia Mundial sobre Educacao
para Todos, em Jomtien, na Tailandia, em 1990* O propdsito desse
encontro foi estabelecer um compromisso para que todas as
pessoas tivessem acesso a educagao e aos conhecimentos minimos
para uma vida digna. A partir desse documento, que teve grande
impacto nos paises periféricos, foram estipuladas metas a serem
atingidas em relagao a educag¢ao, bem como o papel dos governos
na elaboracdo, construcao e efetivacdo das mesmas, além do
compromisso de todos em tragarem

seus planos decenais (LIBANEO; FREITAS, 2018).

O primeiro Plano Decenal de Educacao para Todos no Brasil
(1993 a 2003) priorizou a universaliza¢dao da educagao fundamental
e a erradicagao do analfabetismo. A formagao de professores, tanto
inicial como continuada, sao trabalhadas nos objetivos cinco e sete

3 As institui¢des multilaterais, segundo Libaneo (2016), agiam com as seguintes
estratégias: empréstimos para recuperacdo econdmica, mercadorizagdo e
privatizagao.

4 Contou com a participagao de vdrios paises, a Organiza¢ao das Nagdes Unidas
para Educacao, Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Nag¢des Unidas para
Infancia (UNICEF), Banco Mundial, dentre outros.
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com o intuito de estabelecer parceria entre institui¢des, definir
estratégias de aperfeicoamento em servico e meios para garantir a
formagao em nivel superior dos profissionais que nao possuem
essa qualificagdo.

Os fundamentos de base que respaldaram esse documento
carregam pressupostos ideoldgicos, politicos e filosdficos onde é
possivel detectar os reais interesses de grupos preocupados,
principalmente, com as questdoes econdmicas e mercadoldgicas,
apesar do discurso humanista e democratico (LIBANEO;
FREITAS, 2018).

Boa parte das agdes que aconteceram da década de 90 na
educagao brasileira foram direcionadas a reestruturagao da Educacao
Basica, especialmente dos Anos Iniciais do ensino Fundamental.
Houve reformulagdes curriculares e pedagogicas® para essa etapa da
educagdo e, consequentemente, como reflexo dessa agao, boa parte
dos cursos de formagao continuada de professores foram para aqueles
que atuam nela. Assim no conjunto das politicas voltadas para
Educacao Basica, os profissionais também passaram e passam por
formacdes que atendam as novas demandas.

Com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao —
LDB n? 9.394/1996 (BRASIL, 1996), novas orientacOes sobre a
formacgao de professores passaram a fazer parte das iniciativas do
governo para estruturagdo de propostas que atendessem os
profissionais em servico. As mudangas nas ultimas décadas no
século XX representaram uma ascensao de um novo
conservadorismo na perspectiva de Bernstein (1996), tanto no que
se refere ao mercado, como daqueles que passam a ocupar frentes
no campo da politica e na propria educagao.

Em 2001 é aprovado o Plano Nacional da Educagao (PNE)e,
que remete a formagdo de professores como um movimento de
“formagao permanente”, para aquisicio de conhecimentos mais

5 Publicagao do Referencial Curricular Nacional para Educagao Infantil - RCNEI e
dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs.
¢Lein®10.172 de 10 de janeiro de 2001.

188



amplos com o propdsito de atuarem em uma sociedade com
avangos cientificos e tecnoldgicos, em constante transi¢ao. O
professor aparece nesse contexto como um protagonista que
precisa estar em permanente atualizacdo para conseguir
acompanhar as transformagdes do mundo técnico-cientifico
(BRASIL, 2001¢, p. 67).

No altimo PNE - 2014 a 2024 (BRASIL, 2014)’, aprovado em
junho de 2014, apresentaram-se estratégias e metas mais
elaboradas, porém, continuou refor¢ando algumas propostas
anteriores, como a estreito didlogo com o0s organismos
internacionais e as negociagdes com o mercado exterior, o que
impacta no direcionamento da educagao no pais.

Vale ressaltar que esse movimento para elaboragao de planos
de formagao de professores foi orientado por meio da Politica
Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educagao
Basica, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de
Professores da Educacao Basica®, da Base Nacional Comum
Curricular, do Plano Nacional de Formacao de Professores da
Educacao Basica e pela Rede Nacional de Formacao Continuada de
Profissionais da Educacgao.

Esse conjunto de iniciativas € resultado da constatacdo da
dispersao das politicas voltadas a educagao, o que representa um
alinhamento entre as politicas educacionais, as diretrizes para
formagao de professores e as pesquisas voltadas a compreensao da
realidade dos contextos escolares. E considerado um avango pensar
a formacao de professores como um processo continuo, articulado,
preocupado com a qualidade, com a identidade profissional
docente e com a sua profissionalizacdo (GATTL;, BARRETO;
ANDRE, 2011, p. 49).

7 Esse documento passou por varias discussoes, onde ficou por mais de dois anos
parado no Congresso até sua aprovacao.

8 Resolugao CNE/CP 2/2019. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 15 de abril de 2019,
Secao 1, pp. 46-49.
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Assim, as agdes do governo federal para (re)estruturagao das
politicas educacionais e de um sistema de ensino atravessaram e
travessam muitos desafios. A partir desses movimentos, muitas vezes
interrompidos por interesses diversos, foram delineando caminhos,
influenciando as orientagOes estabelecidas aos profissionais da
educagao, principalmente o professorado e a sua formacao.

Politicas Nacionais de formacdo continuada de professores
Alfabetizadores

Para analisar as politicas nacionais de formagao continuada de
professores alfabetizadores é primordial ter dois conceitos em
vista, primeiro, o que é uma politica publica e, segundo, o que se
compreende por formacao continuada.

Para Saviani (2008), uma politica publica representa as
orientagdes oficiais do Estado, assim, pode-se afirmar que uma
politica publica educacional reflete os pressupostos tedricos,
econdmicos e filosoficos de interesse de determinados grupos, em
ambito nacional e internacional, na formagao dos sujeitos e em seu
processo de escolarizagao. Para Bernstein (1996), elas podem ser
compreendidas também como mecanismos que estabelecem e
regulam principios de controle entre os grupos sociais, sendo que
esses principios regulam as intera¢des entre/no interior dos grupos,
de modo que oficializa discursos e as relacdes de classe.

As politicas educacionais brasileiras, desde suas origens, sao
marcadas predominantes pela falta de investimentos e
descontinuidade (SAVIANI, 2008). A instabilidade no cenario
politico e econdmico geram constantes reformas, o que a longo
prazo se torna insustentavel manté-las com as mesmas bases
tedricas e metodoldgicas, o que acaba representando um
constante “ziguezague” ou “péndulo”, na perspectiva de Saviani
(2008). E exatamente esse movimento que pode ser observado
quando se pensa na formacdo continuada de professores
alfabetizadores, as constantes reformas sdao orientadas por
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diferentes concepgoes e isso resulta em movimentos sinuosos e
contraditérios nos processos formativos.

Ao refletir sobre esses processos de constitui¢des das politicas
nacionais, a LDB n?® 9.394/1996 (BRASIL, 1996) apresenta uma
concepgao sobre formagao continuada, segundo essa Lei, ela pode
ser considerada uma capacitagao em servigo, um aperfeicoamento
profissional ou ainda um treinamento em servico. E possivel
perceber que existe uma variedade de concepgdes sobre o que é
“formacao continuada”, isso reflete a dualidade e os movimentos
pendulares citados anteriormente, onde as discussdes fazem parte
de um campo de disputas que ora almejam formar um
cidadao/profissional para o mercado de trabalho, ora para uma
formagao mais humana.

E importante apontar, que, antes de qualquer posicionamento
sobre o que corresponder a formagdo continuada, a formagao
inicial de professores ndo tem condi¢des de preparar os professores
para atender as demandas que surgem no cotidiano escolar
(GARCIA, 1998; TARDIF, 2002). E necessdrio levar em
consideragao as multiplas possibilidades que envolvem o trabalho
docente. A insercdo no ambiente escolar, as relagdes com/no
trabalho e a formagao em servigo vao fazendo com que o professor
continue sempre em processo de construgao de saberes (TARDIF,
2002) e, consequentemente, formando-se continuamente no e pelo
trabalho que realiza.

Uma das possibilidades de construcao de saberes se da por
meio de formagdo continuada oferecidas em cursos vinculadas a
alguma institui¢do, mas nao nos moldes que Pimenta (2009, p. 16)
vai chamar de cursos de “atualizagdao”, “reciclagem”,
principalmente quando se pensa na efetiva mudanga na pratica
pedagogica. Pensar em formagao de professores é pensar em um
continuum (GARCIA, 1999), requer uma (re)contextualizagao
constante, uma reflexdo sobre o0s processos formativos
(IMBERNON, 2009).

Nesse sentido, as inciativas do governo federal impulsionadas,
principalmente, a partir da LDB n® 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996),
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elaboraram cursos e diretrizes para formagao continuada no pais?,
contudo, esse texto faz um recorte dessas propostas para indicar
apenas aquelas voltadas especificamente para os professores
alfabetizadores.

Com as discussGes no ambito internacional sobre educacao,
como ja foi mencionado, foi possivel perceber, em umas das suas
facetas, os baixos indices de alfabetizacdo de adultos, do acesso e
gratuidade da educacao de criangas nessa etapa, nao s6 no mundo,
como também no Brasil. Nesse sentido, a¢des pontuais para essa
etapa e para os profissionais que nela atuam foram e sao
implementadas, revistas, (re)estruturadas, o que remete dizer que
a alfabetizagdo é vista “como elemento essencial das politicas
educacionais em todo mundo” (GONTIJO, 2014, p. 10)

Assim, dez agdes do governo federal sdao apresentadas nesse
texto, sendo elas: Parametros em Acdo, Programa de Formacao de
Professores Alfabetizadores (PROFA), GESTAR I, Programa de
Apoio a Leitura e a Escrita (PRALER), Programa Brasil Alfabetizado
(PBA), Pré-Letramento, Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade
Certa PNAIC, Programa Mais Alfabetizagao (PMAlfa) e Politica
Nacional de Alfabetizagao (PNA).

Como primeira iniciativa do governo federal para os
professores alfabetizadores, no ano de 1999 é lancado os Parametros
em Acao foi uma proposta organizada em modulos, dentro de uma
perspectiva construtivista, com o proposito de proporcionar aos
profissionais a reflexao sobre suas experiéncias de modo a aprimorar
sua atuagao. Nesse momento nao se tinha uma base clara sobre os
saberes que os alfabetizadores ja possuiam e as dificuldades

° Proformacao (1999), Progestao (2001), Rede Nacional de Formacao Continuada
de Professores de Educacao Basica-REDE (2003), Gestar II (2004), Universidade
Aberta-UAB (2006); Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério
da Educacdo Basica-PARFOR (2009), Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior e para a formacgdo continuada (2015),
Reformulagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de
Professores para a Educagao Basica (2019) etc.
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enfrentadas, sendo que nos encontros formativos eram tratados
temas e metodologias sobre alfabetizagao (BRASIL, 1999).

Com o propdsito de dar um direcionamento mais especifico
sobre essas praticas de alfabetizacdao, apresentar novas técnicas
baseadas em estudos em diversos paises, principalmente dos
trabalhos de Emilia Ferreira e Ana Teberoski, o Programa de
Formagao de Professores Alfabetizadores (PROFA) foi implantado
em 2001. Foi uma proposta anual de formagao com duragao de 180
a 200 horas, dividida em trés modulos para tratar da
fundamentagao tedrica e as fases da alfabetizacao, com orientagdes
didaticas para praticas de pedagdgicas de como alfabetizar e sobre
o ensino da Lingua Portuguesa (BRASIL, 2001b, p. 29).

Também em 2001 é langado o0 GESTAR I com a finalidade de
tornar os professores competentes e autbnomos em suas praticas
pedagogicas, dentro de um formato semipresencial, na perspectiva
da formagao em servigo previsto na LDB n® 9394/1996. Esse curso
trabalhou com temas relacionados ao desenvolvimento da
linguagem escrita e da linguagem matematica, com orientacoes
didaticas e avaliativas (BRASIL, 2001a).

O periodo de 2003 a 2012 foi considerado a década da
alfabetizagao pela Organizagao das Nagoes Unidas (ONU), o que
fomentou vdrias iniciativas e discussdes dentro do territdrio
brasileiro. O Ministério da Educagdo passou a adotar em suas
politicas para alfabetizagdo a perspectiva do letramento, como
reflexo desses movimentos que envolviam comunidade académica
e orgaos oficiais e, em 2003, é langado o Programa de Apoio a
Leitura e a Escrita (PRALER).

O programa buscou “resgatar e valorizar as experiéncias e os
saberes do professor” (BRASIL, 2006, p.5), também seguiu o
modelo semelhante a politica anterior, com atividades no formato
semipresencial, de formagao em servigo. Os encontros presenciais
ocorriam quinzenalmente e todo o curso foi dividido em dois
modulos, fomentando estudos de cunho tedrico-praticos, topicos
sobre avaliacdo e atividades de apoio a aprendizagem dos
estudantes. Nesse modelo de formacao os alfabetizadores faziam o
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estudo individual dos materiais previamente, associavam com suas
praticas pedagodgicas e refletiam em conjunto nos encontros
presenciais.

Neste mesmo ano, 2003, é langado o Programa Brasil
Alfabetizado, voltado para a alfabetizacdo de jovens, adultos e
idosos. A formagao dos profissionais envolvidos nesse programa
era realizada por meio de parceira com institui¢des, responsaveis
por indicar as a¢des pedagdgicas, de gestao, supervisao, planos de
formacgao inicial e continuada para voluntarios alfabetizadores.
Dentro das agdes dessa proposta houve recursos destinados
especificamente para aquisi¢do de material para o alfabetizador,
aquisi¢do ou reproducgao de materiais pedagdgicos e literdrios
(BRASIL, 2007a).

O Programa de Formacdao Continuada de Professores dos
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental - Alfabetizacao e
Linguagem, Pré-Letramento, surgiu em 2005 com o objetivo de
melhorar o desempenho da leitura, escrita e em matematica dos
estudantes. A formagao dos profissionais tinha como pressupostos
tedrico-metodoldgicos a perspectiva de alfabetizagao e letramento,
oferecida no formato semipresencial, tinha como objetivo dar
suporte a acdo pedagogica, reflexdao e constru¢ao do conhecimento
como processo continuo de formagao docente e desenvolvimento
de uma cultura de formacgao continuada e formagao continuada em
rede. O curso teve duragdo de 120 horas para os professores
alfabetizadores, sendo 84 horas presenciais e 36 horas a distancia
(BRASIL, 2007b).

No ano de 2012 foi lancado o Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa - PNAIC, compromisso assumido
entre Governo Federal, estados e municipios com o objetivo de
alfabetizar os estudantes até os oito anos de idade. Foram trés ciclos
formativos, o que correspondeu aos anos de 2013, 2014 e 2015,
marcados por encontros presencias e postagem de atividades
realizadas pelos professores em uma plataforma virtual, onde toda
proposta era acompanhada pelo governo federal. O primeiro ciclo
de formagoes foi voltado para Lingua Portuguesa, o segundo para
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Matematica e, no ultimo, foi trabalhado a Interdisciplinaridade e
Inclusao (BRASIL, 2012a; 2012b; 2012c).

Suas ag¢les agruparam um conjunto de programas, materiais,
referéncias pedagdgicas e curriculares disponibilizadas pelo
Ministério da Educagao e pelas instituigdes parceiras. O
desenvolvimento profissional, a busca de autonomia docente,
pratica reflexiva, a construgao de saberes e da identidade docente
foram eixos estruturantes da formacdo, ao mesmo tempo em que
havia uma posi¢ao acentuada nas formas de organizagao do
trabalho, sequenciagdo, instrumentos avaliativos, além de prever
também como eixo estruturante, a gestdo, controle e mobilizagao
social, vistos como aspectos importantes para a implementagao e
acompanhamento da proposta.

O Programa Mais Alfabetizagao - PMALFA, instituido em
2018, teve por objetivo de “fortalecer e apoiar as unidades escolares
no processo de alfabetizagdo, para fins de leitura, escrita e
matematica, dos estudantes no 1° e 2° ano do ensino fundamental”
(BRASIL, 2018a, p. 55). Essa politica foi pensada a partir da
Avaliacao Nacional da Alfabetizagdo, como uma estratégia do
Ministério da Educacdo para sanar os niveis insuficientes de
alfabetizacado das criancas.

Alinhada com Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017), em alfabetizar até o 2° ano, tendo a agao pedagdgica focada
na alfabetizagao nesse periodo, a politica reconhece que o professor
alfabetizador tem papel fundamental no processo de aquisicao da
leitura e da escrita. Nessa proposta, o professor alfabetizador, junto
com um assistente voluntario® promovem atividades com as
criangas, desenvolvem e implementam o programa com os alunos
em sala de aula.

10O assistente voluntario tinha uma carga horaria variavel de atuagdo, que
poderia ser de 5 horas a 10 horas semanais dependendo da classificacao da escola,
tida como vulneravel ou ndo. Os professores alfabetizadores poderiam optar em
ter ou nao ter esse profissional voluntario em sala de aula no momento da adesao
da politica no Sistema PDDE Interativo.
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A formacao do professor alfabetizador e do assistente
voluntario ficou sob a responsabilidade do Ministério da Educacao,
como uma forma de apoio técnico, no sentido de receber
orientagdes de como desenvolver o programa nas escolas por meio
do Manual Operacional do Sistema de Orientagdo Pedagogica e
Monitoramento. Essa politica de dupla acdo, ou seja, com o intuito
de melhorar os indices nacionais de alfabetizagao e, também, para
a formagao continuada de professores pode ser consideracao uma
“formagdo em servico”, onde a responsabilidade dos
alfabetizadores era planejar, coordenar, organizar e desenvolver
atividades articuladas com as agdes do Programa (BRASIL, 2018b,
p.9), desconsiderando, assim, os professores como protagonista de
seu fazer docente.

Em 2019, é lancada a Politica Nacional de Alfabetizacao,
instituida pelo Decreto N° 9.765 de abril de 2019, em que coloca a
priorizacdo da alfabetizacdo no primeiro ano do ensino
fundamental. Assim como a politica anterior, o Programa Mais
Alfabetizacao, ela surgiu com o proposito de melhorar os processos
de alfabetizagdo no Brasil e os seus resultados, ou seja, os
indicadores de leitura, escrita e de matematica obtidos nos tltimos
anos por meio das avali¢des sistémicas.

Essa a¢dao mais recente do governo federal tem como objetivo
promover a qualidade da alfabetizacdo nos primeiros anos no
ensino fundamental, utilizando abordagens cientificamente
comprovadas. Outra mudanga a se destacar ¢ com relagao aos
processos de alfabetizacao para a educagao infantil, sendo que o
documento base faz referéncia ao desenvolvimento desse trabalho
na primeira infancia. Suas ag¢les estdo ancoradas em seis
componentes essenciais para a alfabetizacao: consciéncia fonémica;
instrucdo fonica sistematica; fluéncia em leitura oral;
desenvolvimento de vocabulario; compreensao de textos e
producao de escrita.

Essa politica muda as bases tedricas sobre o conceito de
alfabetizagao assumido oficialmente no pais e, consequentemente,
as orienta¢bes de como o trabalho deve ser desenvolvido. Nesse
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sentido a alfabetizagdo, na politica atual, se d4 por meio de
evidéncias cientificas e pelo método fonico, o que contrasta com a
perspectiva das politicas anteriores que tinham como pressuposto
a alfabetiza¢do e letramento, embasados nos estudos de Magda
Soares (2004) dentre outros pesquisadores.

Essas novas orientagdes refletem diretamente no trabalho
docente e no seu desenvolvimento profissional. A formacao
continuada de professores, de acordo com o documento final
(BRASIL, 2019), tem como principio estimular o ensino de ciéncias
cognitivas e suas aplicagdes nos processos de ensino e
aprendizagem, em promover mecanismos de certificacdo de
professores e disponibilizar livros e materiais didaticos de
alfabetizacao e de matematica basica. Desse modo, pode-se inferir
que a formagao se dard nas praticas pedagogicas escolares, pois se
deve estabelecer a “cultura escolar de colaboracao e
compartilhamento”, uma vez que, “o sucesso de cada professor
depende do trabalho dos demais professores e reflete o sucesso de
todos eles” (BRASIL, 2019, p. 44).

Para deixar mais evidente os movimentos e politicas nacionais
para formacao continuada de professores alfabetizadores no pais,
a partir do final da década de 90, o quadro a seguir apresenta os
principais aspectos para andlise e compreensdao das orienta¢des
oficiais.
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Quadro 1 -

Alfabetizadores.

Politica

Politicas

Nacionais

Publico

de Formagdo de Professores

Caracteristicas

* Semipresencial
* Formagao em servico

Alfabetizacdo | * Reflexdo sobre a pratica
1999 Parametros em de criangas, * Aprimoramento da atuagao docente
Acao jovens e * Construgao de competéncias
adultos profissionais
* Fundamentacao tedrica de base
construtivista
* Semipresencial
Professores
dos Anos * Formagao em servico
2001 GESTAR I Iniciais do * Reflexao sobre a pratica docente
i (e
Ensino * Dialogo entre teoria e pratica
Fundamental * Fundamentacao tedrica de base
construtivista
* Semipresencial
Programa de Alfabetizacio * Formagao em servico
iz R
Formacao de de crian ;;s * Ampliar repertorio tedrico-
2001 Professores o ensge ’ metodologico
v -
Alfabetizadores Ja dultos * Reflexao sobre a pratica docente
PROFA * Pautado na concepgao tedrica da
12
Psicogénese da Lingua Escrita
* Semipresencial
* Formagao em servigo
O Programa de Alfabetizacdo | * Reflexdo sobre a pratica docente
2003 Apoio a Leitura e de criangas * Privilegia o desenvolvimento da
a Escrita das Séries consciéncia fonoldgica, a leitura como
(PRALER) Iniciais um processo complexo e abrangente de
decodificagao de signos e a escrita como
pratica social.
* Promove encontros de formagdo
inicial e continuada de alfabetizadores
* Formagao como processo continuo
Programa Brasil Alfabetizagdo | * Reflexao, analise e avaliagdo sobre a
de jovens, ratica docente
2003 Alfabetizado J pratiea ¢oce L
adultos e rticulagdo entre teoria e pratica
(PBA) dultos Articulag tre t pratic
idosos * Pautado na perspectiva de educagao e

aprendizagens ao longo da vida
* Alfabetizagdo como processo
dialdgico.
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* Semipresencial
* Formagao em servico
Estudant * Formacgao como processo continuo
studantes ~ ‘. .
Anos/Séri * Suporte a agao pedagdgica na area da
nos/Séries o s
, L Matematica e Alfabetizagao e
2005 Pro6-Letramento Iniciais do .
. Linguagem
Ensino * Pautado em pressupostos tedrico-
Fundamental P P
metodologicos de alfabetizagao e
letramento
* Reflexao sobre a pratica docente
* Presencial
* Formacgao em servigo
* Reflexao sobre a pratica docente
Estudantes * Suporte a acdo pedagodgicas em:
dos Anos Lingua Portuguesa, Matematica,
2012 PNAIC Iniciais do Inclusdo e interdisciplinaridade
Ensino * Pautado em pressupostos tedrico-
Fundamental | metodoldgicos de alfabetizagdo e
letramento
* Didlogo entre bases tedricas:
construtivista e sociointeracionista
* Formacao em servico
o * Professor conta com assistente de
Alfabetizacao L
Programa Mais dos estudantes alfabetizacdo
& - o o * Responsabilidade das secretarias de
2018 Alfabetizacao 1¢e 2% ano do educagio em planejar e executar
. u j u
PMALFA Ensino M. .
( ) Fund tal capacitagdes, em parceria com o MEC.
undamenta .
*Foco apenas no treinamento e
instrumentalizacao
Alfabetizagao ~ .
d tud gt * Formagao em servigo
os estudantes -
Ed - * Pautado em pressupostos tedrico-
na Educacéo - o~
Inf t'lg metodologicos de alfabetizacao,
e . nrantil, . . . . P
2019 Politica Nacional . literacia e numeracia -método fonico
. rimeiros anos . A A
de Alfabetizagao P do Ensi * Ensino por evidéncias - Ciéncia
o Ensino " A
Fundamental Cognitiva e Neurociéncias
] * Formacao para cultura escolar de
eJovens e ~ .
colaboragao e compartilhamento
Adultos

Fonte: Felix (2020, p. 108).

Todas essas orientagdes do governo federal para a formagao
continuada de professores alfabetizadores possuem alguns pontos
em comum, sendo que o formato e a dinamica persistem de um
curso para outro na maioria das propostas. Todas contam com a
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parceria e participagao de institui¢des, muitas delas universidades,
para o repasse e acompanhamento dos cursos. O movimento
sempre parte das demandas do Estado, a partir de indicadores
nacionais e internacionais, onde elaboram diretrizes e orienta¢bes
oficiais que sao repassadas e revisadas junto as institui¢des
parceiras que, por sua vez, ficam responsaveis por desenvolver as
agoes e acompanhar os professores alfabetizadores.

Nesse ponto, as institui¢des parceiras formam os profissionais
(tutor, formador, orientador) agrupados por regides/polos, que na
sequéncia repassardo essas formac¢des em seus municipios de
origem. Estas institui¢des aparecem como grandes colaboradoras,
consultoras ou assessoras na implementagao, divulgagao e
avaliagao das propostas didatico-pedagdgicas.

Outro aspecto a se considerar é que as formagoes direcionadas
aos alfabetizadores sdo estruturadas na perspectiva da “formacao
em servigo”, o que, de certo modo, torna-se muito mais uma
medida compensatoria com relagao aos insucessos na formagao dos
profissionais do magistério, do que um movimento realmente
pensando dentro da perspectiva de formagdo reflexiva e
colaborativa dos sujeitos que dela participam, pois essas mesmas
politicas sdao estruturadas a partir de outros contextos, por outros
profissionais ligados a educagdo, e ndo a partir de demandas
regionais e nem pelo proprio professorado.

As matrizes tedricas basilares dos programas também vao se
alterando de um modelo para outro, muitas pautam-se na
perspectiva construtivista, na Psicogénese da Lingua Escrita, no
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, na concep¢ao de
alfabetizacdo e letramento. Na verdade, esses diferentes eixos ou
vertentes tedrico-metodoldgicas para a formagdo continuada de
professores e para os processos de alfabetizacao (atuacao docente)
repercutem em um misto de concepgdes e praticas. O que também
traz a reflexao, segundo Dourado (2007), de que as politicas
educacionais contemplam um cendrio ambiguo e contraditorio, de
um lado se tem um avango no aspecto democratico, de abertura
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para participacdo de varios agentes envolvidos nas questdes
educacionais, e de outro, um forte conservadorismo.

Outra caracteristica entre as politicas ¢ a proximidade entre
elas, no sentido que pouco se avanga em termos de fundamentacao
tedrica, metodologia e estrutura, o que acaba mantendo uma
“tradicao” das propostas formativas no pais de carater
instrumentalista, ou seja, sao fomentadas ndo a partir das reais
condigOes de trabalho, do contexto escolar, dos estudantes e de sua
propria formagao dos docentes, mas a partir de indicadores, nas
metas educacionais que sao definidas a partir financiamento e
reestruturagao internacional da educacgao.

Considerag¢oes Finais

Historicamente, a formacao de professores no Brasil é marcada
por diferentes perspectivas, um campo de disputas em que ha um
conjunto de politicas que, no final das contas, ndo avangam e nao
superam os dilemas entre formacao tedrica e pratica pedagogica, o
papel docente, formagao inicial e formagao continuada.

E necessario superar também as concepgdes no que diz respeito
ao propdsito da educagao no pais, no sentido de estabelecer agdes que
visem praticas democraticas e a qualidade social. As iniciativas
realizadas no pais a partir da década de 90 transitaram e, ainda,
transitam, na dualidade de interesses e de perspectivas, entre uma
formagao direcionada para o mercado de trabalho ou para a
emancipagao, como direito social, para formagao humana.

E possivel indicar ainda, por meio das politicas analisadas
nesse capitulo, que alguns aspectos se tornam emblematicos no que
se refere as propostas de formacdo continuada de professores
alfabetizadores como as limitagdes pedagogicas presentes nos
materiais, as orientagdes curriculares que privilegiam
determinadas areas do conhecimento em detrimento das outras e
que a formagao continuada é a solugao para todos os desafios que
permeiam a educagdo brasileira, colocando nos professores a
responsabilidade de alfabetizar os estudantes e pela qualidade do
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ensino, desconsiderando os contextos nos quais desenvolvem seu
trabalho e como estes influenciam nos processos de ensino e
aprendizagem.

H4 a urgéncia de se pensar uma formagao de professores em
uma perspectiva diferente do que até entao foi direcionada aos
alfabetizadores, pensar propostas formativas com a finalidade de
formar os professores como sujeitos pratico-reflexivos, que
possam, dentro de sua prépria realidade, desenvolver a capacidade
de agrupar conhecimentos, habilidades e atitudes. Esse movimento
enriquece seu repertdrio tedrico, metodoldgico, cultural e didatico,
contribuindo e colaborando com a propria pratica pedagogica e
com a construcao da sua identidade docente.
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O DIARIO DE BORDO, A AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM E O COORDENADOR PEDAGOGICO:
TRAMAS FORMATIVAS

Karina Machado!
Maria Iolanda Monteiro?

Uma breve introducao para um extenso tema

Este capitulo traz um recorte da pesquisa de doutorado
realizada entre os anos de 2018 e 2021, na Universidade Federal de
Sao Carlos, sob o titulo “Os instrumentos de registro do trabalho
pedagogico e a avaliagdo da aprendizagem: o papel do
coordenador pedagogico” (MACHADO, 2021). Durante a
pesquisa, percorremos alguns caminhos entrelagados nas praticas
desenvolvidas na escola, como a avaliagdo da aprendizagem, os
instrumentos avaliativos, o diario de bordo, a avaliacao externa e o
trabalho formativo do coordenador pedagogico.

Colaboraram com nossa pesquisa um grupo de sete
coordenadoras, da rede municipal de uma cidade do interior do
Estado de Sao Paulo, sendo que trés eram de Educagao Infantil e
quatro do Ensino Fundamental I (1° ao 5° ano).

Para este texto, optamos por trazer a discussao da funcao da
avaliacdo da aprendizagem, presente na dinamica do trabalho
docente e de que forma ela contribui para o desenvolvimento do
conhecimento dos estudantes. Atrelada a avaliagdo da
aprendizagem, destacamos o didrio de bordo como um

! Professora do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Rio Claro, Mestre e
Doutora em Educagao pela Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). E-mail:
profkarinam@gmail.com

2 Docente do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas e do Programa de
Pés-Graduagado em Educacgdo da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar),
Campus Sao Carlos. E-mail: mimonteiro@ufscar.br
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instrumento de registro do trabalho docente, a0 mesmo tempo que
se apresenta como um instrumento avaliativo (tanto dos estudantes
quanto das praticas pedagogicas).

O didrio de bordo assume, nesta apresenta¢dao, como um
instrumento que contribui para a autoavaliagdo do docente, para o
acompanhamento do processo de aprendizagem (analise e tomada
de decisao a partir das necessidades dos estudantes) e para o
acompanhamento das praticas pedagogicas, pelo coordenador,
com foco formativo.

Sendo assim, dividimos este texto em cinco partes, além das
consideragoes finais. Na primeira, discutimos as implicagdes da
avaliacdo externa nas praticas pedagodgicas dos docentes. Na
segunda, nosso olhar se volta para o processo avaliativo que
acontece na escola, na pratica do professor, com intuito de
promover as diversas situa¢des de aprendizagem. Na terceira parte
destacamos a observag¢ao como instrumento de coleta de dados e o
didrio de bordo, como instrumento de reflexdao da pratica e
acompanhamento do processo de avaliacdo. Na quarta parte
trouxemos algumas consideragdes acerca do papel formativo do
diario de bordo, tanto para o seu autor (docente) quanto para o
coordenador pedagogico. E na quinta parte apresentamos um
pouco do trabalho formativo que o didrio de bordo pode
proporcionar ao coordenador pedagdgico.

Avaliacao externa — implicacdes na pratica pedagogica

As primeiras experiéncias de uma avaliagdo externa, com o
objetivo de verificar o desempenho de estudantes, comegaram ao
final da década de 1980 (GATTI, 1994, BONAMINO; FRANCO,
1999; BONAMINO, SOUSA, 2012). A primeira aplicagdo em nivel
nacional realizou-se em 1990 e no ano seguinte passou a ter a
nomenclatura a qual utiliza até os dias atuais: Sistema de Avaliagao
da Educagdao Basica — Saeb. Desde sua primeira edi¢do, vem
passando por reformulagdes em sua aplicagdo, como os
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componentes avaliados, o ptblico-alvo, a periodicidade, a inclusao
de questiondrios e a metodologia utilizada.

A denominacgao “avaliagao externa” nos remete a algo que estd
fora de onde se realiza. E é desta forma que a avaliagdo externa se
concretiza: elaborada fora do ambiente em que € aplicada, isto é, a
escola e todos os seus atores nao tém participagao construtiva deste
instrumento.

Apos sua aplicacado a escola tem contato com os resultados, ou
melhor, com os indices de desempenho dos estudantes, os quais
geram ranking, competicdo entre escolas, responsabilizacao de
resultados e exposigdo. Anterior a esta etapa, marca sua presenca
alterando as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores,
com a ilusao de preparar as turmas para este momento. Desvia o
trabalho do professor, que deveria estar focado no
acompanhamento do processo de aprendizagem dos estudantes,
nas interven¢des necessarias e nas estratégias pedagodgicas
pertinentes ao aprendizado daquele estudante e/ou grupo.

Poderiamos levantar uma série de elementos para discussao
sobre a avaliagdo externa: seus objetivos, sua efetividade em
diagnosticar e avaliar a educagao, sobre os diversos problemas que
interferem no trabalho pedagdgico (e consequentemente nos
resultados), as habilidades e competéncias aferidas (estao de
acordo com o curriculo desenvolvido?), as diferentes realidades
socioeconOmicas de estudantes e profissionais da educagao, a
padronizagao do instrumento, a linguagem utilizada, as condigoes
de trabalho dos docentes, sobre seu uso para avaliar o trabalho do
professor, enfim, uma série de fatores.

Também ndo podemos nos esquecer que a avaliagao externa,
como proposta de uma politica educacional, com objetivo de aferir
o desempenho dos estudantes, nos deparamos com a auséncia de
agoes voltadas para as necessidades de cada instituigao escolar. O
que verificamos sao resultados divulgados, professores
responsabilizados e escolas rotuladas. Como politica publica esta
aquém de apresentar a¢gdes que venham ao encontro de melhorias
na qualidade educacional.
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Porém, aqui, nos deteremos ao que observamos nos resultados
da nossa pesquisa (MACHADO, 2021): a pratica de aplicacao de
simulados para as turmas que realizarao o exame, com intuito de
acompanhar o aprendizado, prever o desempenho e retomar
conteudos nao apreendidos. Esta constata¢dao nos trouxe a reflexao
de que ha a necessidade de se rever a forma como estes resultados
sao utilizados pelas escolas. Nao propomos o descarte, mas o uso
articulado com o planejamento, observagdes, agdes especificas para
o publico que estd sendo atendido, com a avaliacio da
aprendizagem e, como citaram Freitas et al. (2014), com a avaliagao
institucional.

Reiteramos que o trabalho pedagogico da escola, dos
professores, nao pode estar a servico dos resultados, dos indices de
uma avaliacao externa. As aprendizagens na escola sao muito mais
amplas do que um unico instrumento pode examinar/verificar.

Ja adiantando as reflexdes das partes que se seguem,
compreendemos a avaliagio como um processo de
acompanhamento dos processos de ensinar e de aprender, como
um didlogo, constante, que se estabelece entre a pratica do
professor, os objetivos de aprendizagem e o percurso dos
estudantes. Tendo este entendimento sobre o que ¢ avaliar, é
importante que ndo se olhe para a avaliagdo externa com a mesma
otica, afinal, ela estd mais para um exame do que propriamente
uma avaliagdo. Desta forma, ela deve ser compreendida como mais
um instrumento de coleta de dados da aprendizagem.

A avaliacdo no chao da escola — diagnosticar, planejar, intervir e
avancgar

Afinal, o que é avaliar? Quem, o qué e para quem se avalia na
escola? Ao buscarmos respostas para estes questionamentos,
devemos incluir os sujeitos diretamente’ envolvidos neste processo

3 E importante citar que consideramos os sujeitos diretamente envolvidos, mas nao
desconsideramos todos os sujeitos ativos na dindmica escolar, tampouco a
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avaliativo: professores e estudantes. Quem avalia estes sujeitos?
Como sao avaliados? Para que sao avaliados?

Quando falamos em avaliacdo, em virtude de nossas
experiéncias estudantis, ha uma probabilidade muito grande de
nos remetermos a momentos especificos: a aplicagao de provas.
Avaliar e aplicar provas sao processos interligados, porém,
diferentes. Segundo Villas Boas (2012) ainda ha entre os professores
esta confusao entre o que seria avaliar e o que € aplicar uma prova
e, convergindo com a autora, reiteramos que a prova faz parte do
processo de avaliar. Portanto, prova e avaliagdo nao sao sindbnimas.

A avaliagao € processo, € movimento, € agao, é continuidade.
Ela é “uma tarefa didatica, necessdria e permanente do trabalho
docente, que deve acompanhar passo a passo o processo de ensino
e aprendizagem” (LIBANEO, 2013, p. 216). Ela permite que se
conheca o que os alunos ja sabem, como aprendem e também ¢é
reveladora dos resultados obtidos e dos conhecimentos adquiridos
(ZABALA, 1998).

Se avaliar € investir todas as possibilidades para que os alunos
aprendam e para isso € preciso acompanhar o processo de
aprendizagem de cada um deles, é preciso definir caminhos e
estratégias para este acompanhamento. Sendo assim, propomos
que os docentes tenham conhecimento de uma série de
instrumentos, de “coleta de dados” (LUCKESI, 2011). As “provas”
nado sao descartadas no processo avaliativo, tampouco utilizadas
como um momento de finalizagdo do processo de aprendizagem.
A partir desta compreensao do que se € avaliar, fica claro que nao
podemos confundir, ou considerar a avaliagdo como aplicacao de
provas, com exames, com verificacdo de contetidos e atribuigao de
notas. E um processo amplo e continuo da tarefa do professor.

Atrelada a realizacao dos instrumentos avaliativos, devemos
considerar que o docente ndo podera esperar o momento da
aplicagao deste instrumento para tomar conhecimento de certas

responsabilidade de a¢des de politicas ptblicas voltadas para uma educagao de
qualidade.
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dificuldades dos estudantes. Para isso, propomos uma postura
avaliativa em que o professor, guiado por seu objetivo de ensino,
estard atento e acompanhando, de diversas formas, a
aprendizagem dos estudantes.

Este acompanhamento é chamado por Villas Boas (2012) de
avaliacao formativa. Esta avaliacdo “visa a aprendizagem do aluno,
a do professor e ao desenvolvimento da escola” (VILLAS BOAS,
2012, p. 33). Durante este acompanhamento, o docente utilizara
diversos caminhos para coletar informagdes do desenvolvimento
da aprendizagem de seus estudantes, e durante sua atuagdo ja
atuard nas dificuldades encontradas (e ndo unicamente apos a
aplicacao de instrumentos).

Utilizar a avaliacao formativa na pratica pedagdgica € assumir
uma postura investigativa, de acompanhamento de como o
estudante vem construindo seu conhecimento, como (e se) esta
compreendendo, se estd com duvida, e quais intervengdes sdao
necessarias? “Investigar para conhecer e conhecer para agir sao
dois algoritmos basicos para a producao de resultados
satisfatorios” (LUCKESI, 2011, p. 149).

Para a realizac¢do de suas aulas e concretizagao (ou aproximagao)
de seus objetivos de ensino, o docente desenvolve diversas estratégias
para que seus estudantes aprendam o que se esta sendo ensinado. Ha
um objetivo guiando estas escolhas, estas agOes. E atrelado ao ensinar
deve estar o avaliar, o acompanhar. Este acompanhamento pode
assumir caracteristicas formais e informais (VILLAS BOAS, 2012). A
avaliacao formal € intencional, sdo as provas, pesquisas, atividades
escritas etc.; as informais se configuram nos momentos de interagao
entre estudantes e docentes.

As provas, ou “instrumentos de coleta de dados” (LUCKESI,
2011), se apresentam numa diversidade de opgoes, que devem ser
escolhidas de acordo com os objetivos e estratégias" desenvolvidas
em sala de aula. Os docentes podem utilizar provas escritas
(objetivas ou dissertativas), portfolios, observagao, mapas
conceituais, andlise de casos, projetos e outros (DEPRESBITERIS;
TAVARES, 2009).
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Destacamos aqui a observagao como um instrumento
avaliativo que assume as duas carateristicas citadas, a formal e a
informal, e que vai alimentar o instrumento de registro de
acompanhamento dos processos de ensinar e de aprender: o diario
de bordo.

A observagao e o diario de bordo como instrumentos avaliativos

A observacgao é uma agao pedagogica que pode (e deve) ser
muito explorada pelo docente, pois é de extrema utilidade para
suas intervengdes no processo de aprendizagem dos estudantes e
também para a realizagao de sua autoavaliagao.

Quando falamos em observar é necessario clarificar as distintas
situagdes em que esta agao pode ocorrer. A observagao pode ocorrer
de forma planejada e intencional. Para esta situagao o professor define
seus objetivos, local, momento, tempo, forma de registro e o que sera
observado. E ainda hd a observagao que nao ¢ intencional, planejada,
mas que também permite a coleta de informagoes (DEPRESBITERIS;
TAVARES, 2009; VILLAS BOAS, 2012).

Em ambas as situagdes é de suma importancia o registro, se
nao possivel no momento, que seja logo na sequéncia. Tais registros
serdo feitos de acordo com a organizagao do docente e com o tipo
de observagao realizada. Presume-se que em uma observagao
intencional, planejada, o docente organize planilhas, fichas ou
outro tipo de registro para suas anotacbes. Ha um foco de
observacao, ha a definicdo do que se quer observar naquele
momento e para isso € preciso sistematizar este registro avaliativo.

No caso de observagdes nado intencionais, o uso de “um
caderno, proprio, tendo uma folha dedicada ao registro da
observagao de cada aluno, ou em ficha, uma para cada aluno. O
importante é escrever o que € visto e ouvido [...]” (VILLAS BOAS,
2012, p. 99), de forma contextualizada.

O registro das observagdes (intencionais ou nao) também
podera ser feito no diario de bordo (ou didrio de aulas), de forma a
contribuir com o docente na compreensao do desenvolvimento da
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aprendizagem dos seus alunos e, consequentemente, na decisao de
acoes de intervencao e mediacao.

Podemos considerar, entdo, que a observagio ndao ¢é
meramente algo que se vé ou se ouve na rotina pedagdgica. A
observagao assume papel de coleta de informagdes, de mais um
recurso e/ou instrumento no processo de acompanhamento da
aprendizagem. E, além de ser utilizada como um instrumento,
sistematizada, também é necessaria para os registros reflexivos dos
docentes em seus didrios (quando ha o uso deste recurso).

O diério de bordo, diario de aulas, ou ainda, semanario, é um
documento de registro pessoal, “em que os professores e
professoras anotam suas impressoes sobre o que vai acontecendo
na aula” (ZABALZA, 2007, p. 13) e, dependendo da importancia
que se da neste registro, podera apresentar uma riqueza de
informacdes pedagdgicas.

Seu uso no contexto pedagogico deve estar pautado no
objetivo de reflexdao sobre a pratica e ndo na descricao dos
contetidos e procedimentos da aula. Para isto, é importante que o
docente, no momento do registro, realize algumas questdes para si:

¢ Quais eram meus objetivos nas atividades desenvolvidas?

e As estratégias utilizadas auxiliaram todos os alunos? Quais
mudangas precisaram ser feitas? Qual é a minha hipotese sobre a
necessidade de tal mudanca?

e As atividades foram adequadas para todos? Que tipo de
intervengoes foram necessarias? Preciso reforgar/rever contetidos?

e Que fatores contribuiram ou atrapalharam no
desenvolvimento da aula/atividades? Como conduzi a resolugdo?

¢ Quais questionamentos surgiram na aula e o que eles podem
me indicar, pedagogicamente? (MACHADO, 2021).

E importante citarmos que nio consideramos que o diario seja
uma série de perguntas a serem respondidas, pois assim ele
perderia sua caracteristica pessoal, de narrativa, de registro
reflexivo, de protagonismo docente. Considerando que muitas
outras questdes e situa¢des surgem na dinamica da sala de aula, as
questdes apresentadas sao norteadoras, com intuito de auxiliar o
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processo de analisar sua pratica, contribuir para a reflexao de suas
escolhas e resultados e em novos replanejamentos.

Segundo Zabalza (2007, p. 27), o didrio de aulas* é um meio de
“revisao e andlise da propria pratica profissional” e promove
aprendizagens para o docente, pois se presta mais atencao ao que
acontece para narrar posteriormente e neste momento examina os
fatos. Ao escrever sobre os fatos e examina-los, aprofunda sua
compreensdo nas agoes, define mudancas e assim inicia um novo
ciclo de atuagao (ZABALZA, 2007).

E aqui voltamos na acdo de observar. Sem observar
(intencionalmente/planejado ou ndo), sem acompanhar, sem estar
lado a lado com seus estudantes, sem interagir, ouvir, fazer junto,
circular pela sala etc., ndo ¢ possivel coletar informagdes sobre o
desenvolvimento da aprendizagem, nao é possivel refletir sobre
suas escolhas pedagdgicas, sobre os resultados alcangados, nao é
possivel fazer escolhas a partir das necessidades dos estudantes.

Se o docente nao acompanha, ndo tem uma postura avaliativa
(constante) de seu grupo, nao ha como realizar registros reflexivos
em seu didrio de bordo, tampouco reavaliar suas escolhas e
promover outras, mais adequadas a necessidade dos estudantes.

Estes registros aos quais nos referimos, neste texto, sdao
realizados no diario de bordo/aulas. Desta forma, podemos dizer
que este documento assume diferentes papeis, entre eles: registro
do professor, reflexao/autoavaliagao docente, revelagao de praticas
pedagogicas, registros do desenvolvimento dos estudantes.

E um documento que assume, inicialmente, trés aspectos
importantes, destacados para este texto: permite ao professor
desenvolver e vivenciar o processo de reflexao sobre sua pratica, e
também permite a consulta dos registros de avangos (ou nao) dos
estudantes, favorecendo um olhar amplo sobre o desenvolvimento
destes e, ao coordenador pedagogico, revela-se como um
instrumento de acompanhamento das praticas pedagdgicas e do
processo de aprendizagem.

* Termo utilizado pelo autor. Aqui optamos por “diario de bordo”.
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Diario de bordo: formativo ou burocratico?

Como dito anteriormente, o diario de bordo é um documento
pessoal, de registro do docente de suas reflexdes sobre sua pratica.
Se assim compreendido e utilizado, ja transpde a ideia de descrigao
da aula. Porém, se nao ha a compreensao de que é um instrumento
colaborativo ao docente, no exercicio reflexivo de sua pratica,
torna-se burocratico, com pouca contribuicdo e carregado de
crengas (ou empecilhos) que atrapalham seu principal objetivo.

Refletir nao € tarefa facil, e podemos elencar uma série de
fatores necessarios para esta agdo: planejamento, conhecimento
tedrico, atengao aos detalhes (falas, gestos, perguntas, respostas e
etc.), objetivos claros e especificos, intencionalidade, saber aonde se
quer chegar, saber em que lugar cada estudante se encontra na
trajetoria da construgao de seu conhecimento.

Alarcao (2011, p. 49) relata que a dificuldade de refletir é
observada em criangas, adolescentes, adultos, e que é preciso “fazer
um esfor¢o grande para passar do nivel meramente descritivo ou
narrativo para o nivel que se buscam interpretacOes articuladas,
justificadas e sistematizagdes cognitivas”. Ja Zabalza (2007) chama a
atencao para a dificuldade dos professores em realizarem registros:

Costuma-se dizer que ndo ha coisa que mais custe aos professores que
escrever. Alguém nos definiu como uma profissido contraditoriamente
agrafa (porque devemos ensinar as criangas a escrever, mas nds mesmos
resistimos muito a escrever: nossas experiéncias, comunicagdes em
congresso, artigos etc.). (ZABALZA, 2007, p. 29).

Transpor a ideia de que o registro no didrio é, em primeiro
lugar, colaborativo ao docente, ao seu trabalho, a sua pratica, é a
primeira barreira que temos que vencer quando propomos uma
acao reflexiva na pratica docente. Quando o docente faz o registro
de sua aula, quando narra a experiéncia vivida, estd em processo
de reflexao, pois a “atividade de escrever traz consigo o fato da
reflexdao como condigdo inerente e necessaria” (ZABALZA, 2007, p.
44). Portanto, antes de pensar “para que vou escrever sobre isso”, é
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necessario pensar: “vou registrar a constru¢ao do conhecimento e
do meu trabalho, para que assim, eu possa compreender melhor
como cada estudante estd construindo seu conhecimento e quais
escolhas posso fazer para contribuir com cada um deles”.

O mesmo autor ainda se refere aos didrios como uma “via
potente de acesso ao estudo rigoroso e vigoroso dos processos em
ensino” e que “sdo uteis para provocar a reflexdo e o melhor
conhecimento de nds mesmos e de nossas acoes” (ZABALZA, 2007,
p. 25-26). Sendo assim, o didrio se apresenta, no universo
pedagogico, como fonte formativa para o seu autor, o professor, e
para o coordenador pedagogico.

Para o docente, podera representar um constante movimento
de autoavaliagdo e reflexdo de sua pratica, um didlogo com suas
escolhas, suas observagdes, seus fracassos, seus sucessos, suas
inquietagdes, com o registro continuo do processo de ensino que se
encontra em suas maos. Para o coordenador, representa uma
importante fonte pedagogica, as praticas desenvolvidas, as
dificuldades, os focos formativos (individuais e coletivos) do seu
grupo de docentes e, por que nado, dos discentes também?

Diario de bordo: instrumento para atuacdo formativa do
coordenador pedagogico

O coordenador pedagdgico é¢ um professor que, em
determinado momento de sua carreira, assume esta funcdo, e,
dentre tantas tarefas executadas por ele, destacamos a mediacao na
formacao continuada dos docentes. Este profissional tem diversos
caminhos para acompanhar as praticas pedagogicas e promover
diferentes situagdes formativas. Um dos caminhos que destacamos
neste texto é o diario de bordo, pois nele o docente registra, a partir
de sua Otica, suas praticas.

Como ja explanado, compreendemos a avaliacio da
aprendizagem como um processo de acompanhamento da
constru¢do do conhecimento dos estudantes. Diferenciamos a
avaliagdo da prova/exame e clarificamos que os instrumentos sao
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parte colaborativa do processo avaliativo, nos momentos de coleta
de informagdes. Destacamos a observacao como um instrumento
avaliativo (e também como uma agao constante do docente); a
importancia dos registros destas observagdes e, assim, apresentamos
o didrio de bordo, que em nossa compreensao ¢ alimentado pelo
processo de observar (intencionalmente ou nao) os acontecimentos
em sala de aula, contribuindo no processo de analisar e refletir sobre
as praticas desenvolvidas, resultados obtidos, estratégias a serem
mantidas ou alteradas, sucessos e fracassos no desenvolver das
aulas, avaliacao dos estudantes e etc. E por fim, enfatizamos que o
diario de bordo é instrumento formativo tanto para o docente quanto
para o coordenador pedagdgico.

Além de ser um instrumento formativo, configura-se como
instrumento de registro do acompanhamento do processo
avaliativo, ja que o docente vem registrando, entre outras situagoes,
os avangos e dificuldades dos estudantes. Estes registros, cheios de
detalhes do processo avaliativo dos alunos, contribuem no
processo de oferta dos objetivos de aprendizagem, no
planejamento do professor, na avaliacao individual e coletiva da
turma, no acompanhamento por parte da coordenacao pedagogica.

Estas observagdes e registros diadrios “dardo consisténcia a
memoria avaliativa do professor, ndo apenas sobre as criangas, mas
também sobre as a¢des mediadoras que ele préprio desencadeou
em busca da evolugao/superagao delas em determinado aspecto do
desenvolvimento” (HOFFMANN, 2018, p. 107), sendo possivel
revisitar estas observagdes sempre que necessario.

Desta forma, podemos indicar aqui que é possivel o
coordenador realizar também o acompanhamento do processo de
aprendizagem e avaliativo dos alunos, por meio dos registros no
diario®.

No didrio de bordo “aparece o que os professores sabem,
sentem, fazem, etc. Assim como as razoes pelas quais o fazem e a

5 Nao € o tinico meio de acompanhamento, mas, quando utilizado na perspectiva
apresentada neste texto, é rico em informacdes.

218



forma como fazem” (ZABALZA, 2007, p. 45). Sendo assim, torna-
se matéria-prima para os momentos de reflexao da pratica docente,
tanto para professor quanto para o coordenador.

Especificamente para o coordenador poderd ser de grande
importancia na perspectiva formativa docente, pois podera servir,
em conjunto com outros caminhos, de coleta de informagdes sobre
as praticas pedagogicas realizadas dentro da escola. Sera possivel
identificar a escolha dos elementos para o desenvolvimento da
aula, as duvidas, as emogOes, 0s objetivos alcancados e por
alcangar, os encaminhamentos, os fatores que contribuiram ou
interferiram negativamente, as dificuldades identificadas, os
avangos (ou nao) no processo de aprendizagem. E fonte de
identificacdo das necessidades formativas, docentes e discentes,
coletivas ou individuais, permitindo a atuagao de forma a
contribuir com a postura reflexiva, isto é, de analise da sua pratica.

Ao ler os registros dos docentes, e conhecer a pratica destes,
devera indicar questdes problematizadoras, a fim de auxiliar o
docente a refletir sobre sua pratica. Além destas questoes diretamente
no diario de bordo, o coordenador ainda pode propor outras agoes,
como: realizar registros junto com o docente (de uma aula gravada ou
de uma aula assistida por ele), propor trocas entre os pares, de seus
registros, propor observagoes periddicas de grupos de alunos. Poder3,
ainda, proporcionar momentos em que devem localizar em seus
registros questoes pedagogicas, como as intervencoes realizadas,
resultados, mudangas de estratégias, avangos, dificuldades (sua e/ou
dos estudantes), registros avaliativos, outras observagdes importantes
para a reflexao de sua pratica etc.

Na perspectiva deste trabalho formativo, o coordenador
pedagogico deverd tomar alguns cuidados:

¢ O didrio de bordo nao é o tinico meio de conhecer a pratica
docente, visto que o registro é feito pela perspectiva de quem
escreve, das dificuldades de escrita que se pode apresentar, da
inexperiéncia docente, dificuldades em gestdao da sala,
planejamento de aulas e outros.
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e Buscar diversos caminhos de conhecer a pratica do docente
e auxilid-lo quando necessdrio (conversas formais e informais,
observagao de aulas, leitura e auxilio nos planejamentos,
acompanhamento no atendimento aos pais, construgao de
atividades, de instrumentos avaliativos e outros).

e Por apresentar ricas informagoes, inclusive de dificuldades
pedagogicas, o feedback deste coordenador deve ser cuidadoso, para
que nao se transforme em receitas do que deve ser feito. Sua
atuacdo deve mobilizar a pratica reflexiva.

Sendo um formador, o coordenador deverd estimular o seu
docente para que reflita sobre sua pratica, registre os problemas,
busque as solugoes, levante hipdteses, mude estratégias, e que,
principalmente, contribua para o desenvolvimento do
protagonismo de sua atuagao.

Consideragoes finais

A avaliagaio da aprendizagem ¢é direcionadora no
desenvolvimento da tarefa de ensinar. E ela quem sinaliza os
caminhos a serem percorridos ou abandonados. Um docente que
tenha uma postura avaliativa, atento aos processos que estdao se
desenvolvendo com sua turma, que diversifica seus instrumentos,
que registra sistematicamente suas observagoes e reflexdes, tera
maior probabilidade de fazer escolhas mais assertivas em seus
planejamentos, de forma que estejam mais proximas das
necessidades do estudante. Para esta postura, nao descartamos o
uso dos instrumentos avaliativos, das provas, mas chamamos a
atencao de que devem ser utilizados como coleta de informacgoes
sobre o processo de aprendizagem. Destacamos a observagao como
um instrumento e como uma a¢do do docente, a fim de ter em maos
dados sobre a aprendizagem dos alunos e tomar as decisdes de
intervengdes e novas estratégias (quando necessario).

Em relacdo ao didrio de bordo, concluimos que ele é um
documento de registro do professor, que apresenta ricas
informacgdes para a reflexao pedagogica, tanto do docente quanto
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do coordenador pedagégico. E um didlogo que se estabelece entre
docente e sua pratica e assim contribui para o seu planejamento,
para a sua autoavalia¢do e para a avaliagao dos estudantes, ja que
os registros devem revelar, também, os processos de aprendizagem
(no plural, pois sao diferentes estudantes). Exigira do docente um
olhar mais atento em sua aula, porém, é imprescindivel que os
registros sejam realizados sistematicamente e com periodicidade,
para que nao se perca os detalhes do que foi observado.

Para o coordenador, possui aspecto formativo, pois revela as
praticas pedagogicas e, assim, pode revelar diversas situagdes de
atuagdo formativa. Até mesmo a auséncia de registros detalhados
pode revelar um foco formativo a ser trabalhado (dificuldade em
registrar, em observar, em planejar, em definir focos). Sendo um
formador, deve estimular o seu docente, fazer “provocagdes
pedagogicas”, mediar os conhecimentos, promover a troca entre os
pares, trazer questoes que auxiliem o docente a refletir sobre sua
pratica, e o didrio de bordo se apresenta como um dos caminhos
para esta atuagao.

O trabalho articulado entre as observagdes intencionais e nao
intencionais com os registros no didrio de bordo, resultam em
melhores resultados na avaliagao da aprendizagem, compreendida
aqui, como um acompanhamento do processo de aprender. Desta
forma, o diario de bordo, os registros, as reflexdes estao a servigo
deste acompanhamento, desta postura avaliativa. Ao se apresentar
como um continuo registro das observagdes e reflexdes do
professor, além de se configurar em um instrumento de registro da
avaliacdo do aluno, é matéria-prima para as agdes e intervengoes
nas aprendizagens.

Entretanto, o diario de bordo nao descarta o uso de outros
instrumentos avaliativos. Ele € um meio de registro das observagoes
e reflexdes do professor e podera conter também a andlise dos
resultados, da coleta de informacdes de outros instrumentos
avaliativos. Tem sua fung¢ao no processo avaliativo dos estudantes, a
partir do momento em que contribui com a reflexao das estratégias
pedagdgicas, mas ndo € o tnico meio para isso.
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Sendo o acompanhamento do trabalho docente a principal
atribuicao do coordenador pedagdgico (PLACCO; SOUZA, 2012;
CAMPOS; ARAGAO, 2012; DOMINGUES, 2014; MELO; AROEIRA,
2021), com o objetivo de melhor desenvolvimento das praticas
pedagdgicas e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos, é
imprescindivel que a maior parte do tempo deste profissional seja
destinado ao trabalho formativo com o grupo docente. E preciso que
tenha em sua organizagao, horarios de trabalho com os docentes:
leitura dos diarios, analises, devolutivas (escritas e orais), conversas
formativas, registros de questdes problematizadoras, mediacao de
conhecimento com outros pares, planejamento e organizagao de
formacoes sistematizadas, orientagao na construgao de atividades,
de instrumentos avaliativos etc.

No que se refere a atuacdo do coordenador pedagogico,
podemos destacar alguns pontos formativos em relagdo as
avaliagbes. Podemos indicar o trabalho de construcao de
compreensdo de que a avaliagdo externa deva ser analisada em
conjunto com o grupo de docentes, junto com outros elementos,
como mais um instrumento a ser utilizado na tentativa de se
estabelecer um indice de qualidade.

Para além da preocupacao com os indices das avaliagOes
externas, é imprescindivel que se exerca uma avaliacdo de
acompanhamento (LUCKES], 2011) das aprendizagens dos alunos,
e este acompanhamento deve ser fruto do trabalho colaborativo
entre docente e coordenagao pedagodgica. Temos, entdo, outro
ponto formativo. Compreender o que ¢ avaliar, o que ¢é
acompanbhar, a importancia de seus registros, a intencionalidade na
observagao, os objetivos bem definidos, a reflexao da pratica, a
construgao de instrumentos, a escolha de estratégias etc.; sao
elementos de atuagdo continua deste coordenador, que vai buscar
diferentes caminhos para a sua coleta de informagoes (entre eles, o
diario) e diferentes estratégias de mediagao.

Para finalizar, destacamos a importancia e responsabilidade
da atuagdo do coordenador pedagdgico nas escolas, pois tem em
maos fontes de identificagdo de necessidades formativas e precisa
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buscar meios de colaborar com a formagao continuada do seu
grupo docente. E uma boa formacao, resultard em boas propostas
de aprendizagens. Sendo assim, registramos que € preciso
reconhecer seu papel formativo dentro das escolas, inclusive que se
estabelecam politicas publicas de formagao para estes profissionais,
com formagoes voltadas a sua atuacao.
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O BREVE HISTORICO DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS (EJA) E A FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

Clodoaldo Gongalves Leme!
Maria Iolanda Monteiro?

Introdugao

Iniciamos nosso capitulo, ressaltando a importancia de se
discutir a  vivacidade das transformacOes historicas,
principalmente na atualidade pelas tecnologias digitais na
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), da qual fazem parte de minha
pesquisa de mestrado. Essas transformacdes tém contribuido para
a socializagao da comunicagao entre diferentes geragdes, ja que a
linguagem dos meios digitais de alguma forma acaba por nortear
os caminhos para a interacao dentro de diferentes ambientes,
englobando “outras esferas formativas, atingindo os valores, a
ética, os aspectos psicoldgicos e emocionais” (MONTEIRO, 2021, p.
127). Nessa logica, buscamos evidenciar a cultura digital como um
direito basico aos educandos da EJA, na qual a interagao entre
professor e aluno no processo de ensino e aprendizagem seja
mediado pelas TDIC.

O reconhecimento legal do direito a educagao basica gratuita
e obrigatdria aqueles que nao conseguiram acesso a escola na idade
propria se deu tardiamente com a Constitui¢ao Federal do Brasil de
1988 (CF-88) e, como modalidade de ensino, a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de 1996 (LDB-96), sendo
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reafirmada na Resolugdo CNB/CEB n® 1, de 2000, quando instituida
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a EJA (BRASIL,
1988; 1996; 2000a). Seu percurso se destaca ao longo dos anos no
cendrio educacional brasileiro, principalmente no campo das lutas
sociais, em especial, com os movimentos populares que, num
processo continuo e sem interrupg¢des, mesmo sofrendo ameagas e
atuando na clandestinidade em um periodo da historia marcado
pela ditadura civil-militar, ainda reivindicam e lutam por uma
educacdo sem distingdes e igualitdria para esse ptblico excluido do
processo de escolarizagao (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Os topicos a seguir seguirao uma ordem cronoldgica acerca da
trajetoria da EJA e de seu processo histdrico de transformagoes em
busca de direitos ao longo dos séculos no Brasil, destacando os
periodos mais importantes da histéria da alfabetizacdo, da
escolarizacdo e do letramento de jovens e adultos.

Iniciamos com a “Alfabetizacdo de adultos nos periodos da
colonizagdo, do Império e da 1* Republica no Brasil”,
correspondendo aos ciclos do Brasil Colonia (1530 — 1822), periodo
marcado pela alfabetizagao dos povos indigenas e colonos; o Brasil
Imperial (1822 — 1889) de um sistema educacional excludente e a
Primeira Republica (1889 - 1930) marcada pela falta de
compromisso com a populacdo analfabeta.

Na sequéncia, o topico “Da invisibilidade a legalidade da EJA”
da Era Vargas (1930 — 1945) e Republica Populista (1946 — 1964)
apresenta as primeiras politicas publicas voltadas aos adultos e
Paulo Freire. Dando prosseguimento, “Da legalidade ao retrocesso
educacional brasileiro” da Ditadura Militar (1964 — 1985) ¢é definida
pela repressao e controle em todos os campos civis, inclusive sobre
a educagao da populagdo que sofria com o analfabetismo. No
topico seguinte € apresentado a “Reconstrucao do pais e o futuro
da EJA até as primeiras décadas do século XXI”, que compreende
o periodo de Redemocratizacao do Brasil (1985), na qual a EJA sai
da ilegalidade e ¢ reconhecida como modalidade de ensino. E por
fim, no ultimo topico, trazemos nossas considera¢des em relagao ao
que foi levantado e discutido. E a partir destes dados histéricos que
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buscamos refletir sobre as principais politicas educacionais de
formacdo docente para compreendermos a conjuntura atual da
EJA, seus desdobramentos e suas condi¢Oes especificas que
transcendem as exigéncias do ensinar a ler e escrever dentro da
cultura digital estabelecida no pais.

Alfabetizacao de adultos nos periodos da colonizagio, do
Império e da 1* Republica no Brasil

A educacgao de adultos no Brasil tem inicio com a Companhia
de Jesus, historicamente denominados de Jesuitas (1549 — 1759).
Esse periodo é caracterizado pela doutrinacao crista dos povos
indigenas, ja que a educacdo era de carater instrucional e,
posteriormente, estendeu-se aos africanos escravizados no Brasil.
Sua permanéncia em terras brasileiras foi sustentada pelo reinado
de Portugal, no qual deu poderes absolutos para exercerem suas
atividades educacionais e religiosas “nos dois primeiros séculos da
colonizagao” (SAVIANI, 2013, p. 41).

Contudo, com a ascensao de Marqués de Pombal como
ministro do rei de Portugal, foram implantadas algumas reformas
em todos os niveis do império, tendo como principal mudanga
educacional, a expulsao dos Jesuitas do reino portugués, gerando
“desorganizacdo do sistema de ensino” brasileiro (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 109). Essa mudanga abriu portas para os
professores régios, “mas o desenvolvimento das aulas régias deu-
se em ritmo lento, pelas resisténcias encontradas e pela falta de
recursos financeiros” (SAVIANI, 2013, p. 107).

No que se refere a Reforma Pombalina, destacou-se por trazer
ideias iluministas ao Brasil e as famosas aulas régias que ensinavam
grego, latim, grego, retorica e filosofia, elitizando a educagao desse
periodo, ja que o ensino era destinado aos filhos dos colonos e
grande parte da populagao nao tinha direitos a educagao. Dessa
forma, limitou-se o acesso aos mais pobres a esse tipo de ensino,
que em sua grande maioria eram os escravos, os indigenas e as
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mulheres, ou seja, a camada da sociedade entendida como inferior
daquela época (SAVIANI, 2013).

Nesse cendrio monopolizado da educagdo pela hegemonia da
elite brasileira, poucos foram os esfor¢os realizados pela classe
dominante. Um exemplo desse descaso parte da Constituicao
Imperial de 1824 que, na intengao de garantir o acesso a educacao
a todos os brasileiros como direito constituido, ficou somente na
teoria e, novamente, o direito ao ensino publico reservado a uma
minoria (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Dez anos mais tarde o Ato Constitucional de 1834 distribuiu o
ensino do povo brasileiro as provincias, assim, os jovens e adultos
que nao tiveram acesso as cadeiras das escolas, puderam ter os
primeiros contatos com o mundo letrado, mas um ensino de cunho
assistencialista. No entanto, “o pouco que foi realizado deveu-se
aos esfor¢os de algumas Provincias, tanto no ensino de jovens e
adultos como na educacdo das criancas e adolescentes”
(HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 109).

Esse processo de introduzir os iletrados a escola foi se
prolongando ao longo dos anos e, nesse curso, foram inimeras as
reformas no ensino brasileiro durante o periodo de transicao do
Império a Primeira Reptblica (1889 - 1930). Numa ordem
cronoldgica, inicia-se com a Reforma Couto Ferraz de 1854; seguido
do Decreto 7.031 de 1878 de Leoncio de Carvalho, que institui o
ensino primario no periodo noturno apenas aos adultos do sexo
masculino e, no ano seguinte, da-se sua Reforma de 1879; tivemos
também a Reforma Benjamin Constant de 1890; o Codigo Epitacio
Pessoa de 1901; a Reforma Rivadavia Corréa de 1911; a Reforma
Carlos Maximiliano de 1915 e a Reforma Joao Luiz Alves/Rocha
Vaz de 1925, fechando “o ciclo de reformas federais do ensino na
Primeira Republica” (SAVIANI, 2013, p. 170).

Todas essas reformas nao alteraram de forma significativa o
quadro do analfabetismo no pais, em virtude da falta de escolas e
pouquissimos professores para atender uma demanda tao grande,
sem contar que a sociedade dessa época estava organizada para
atender os interesses da aristocracia escravagista, ou seja, a classe
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dominante jamais proporcionaria uma educacao libertadora e
emancipatoria. Nesse contexto, essas reformas apenas
estigmatizaram ainda mais os analfabetos, relegando-os a
marginaliza¢do e ao desprezo (SAVIANI, 2013).

Além das reformas que ndo agregaram em quase nada em
relacdo a alfabetizagdo dos adultos durante esse periodo, outros
fatores também determinaram o declinio educacional no pais.
Como a Constituigao republicana de 1891, que agravou a situagao
dos analfabetos ao criaram mecanismos legais para restringir o
acesso ao voto, excluindo os “adultos analfabetos da participacao
pelo voto, isto em um momento em que a maioria da populagao
adulta era iletrada” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 109). Ou seja,
solucionar o problema do analfabetismo no Brasil nunca foi de
interesse dos governantes e da elite brasileira, somente quando
suas necessidades nao sao atendidas e os interesses politicos
exigem novas formas de coagir a populagdo para obter vantagem.

Assim, a constitui¢do de uma educagao para poucos em uma
sociedade marcada pelo elitismo se estendeu até o fim do século
XIX. Foi quando surgiram as ideias revolucionarias advindas dos
movimentos dos trabalhadores europeus. Essas ideias foram
apropriadas pelas “organizagdes operdrias de diferentes tipos” no
Brasil, iniciando uma mudanga de pensamento entre a populagao
que passaram a reivindicar direitos iguais e acesso a educagao
publica e gratuita, a fim de corresponder aos interesses das pessoas
que mais necessitavam deste bem social (SAVIANI, 2013, p. 182).

A falta de iniciativa do proprio governo republicano em
relacdo ao ensino da populacdo que, inclusive, culpabilizava o
analfabetismo do povo brasileiro pelo fracasso do
desenvolvimento econdmico do pais, fez com que o movimento
operario de ideias socialistas que, mais adiante surgiram as ideias
anarquistas e comunistas, mobilizasse os trabalhadores do setor
industrial para reivindicar “o ensino popular gratuito, laico e
técnico-profissional”, além de escolas e bibliotecas para a
populacao (SAVIANI, 2013, p. 182).
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Do ponto de vista daqueles que lutavam por direitos iguais
numa sociedade marcada pela hegemonia do campo educacional
brasileiro, essas ideias ndao hegemonicas prepararam o caminho
para a pedagogia dos movimentos sociais e populistas do final do
século XIX e inicio do século XX, do qual Paulo Freire fara parte,
posteriormente, como protagonista da alfabetizacao de adultos e da
linha de frente por uma educagao que valorizasse a cultura popular
voltada aos mais pobres e desassistidos por politicas publicas
(SAVIANI, 2013). Periodo marcado pela “ideia de que qualquer um
pode alfabetizar jovens e adultos, em curto tempo, sem necessitar
de muita preparacao”, que ao mesmo tempo, foi uma das
estratégias para suprir a falta de politicas educacionais, tanto para
a formacao docente como para o acesso ao direito a educacao
(SOARES; PEDROSO, 2016, p. 252).

Da invisibilidade a legalidade da EJA

Com a revolugdo de 1930, realizada por Getulio Vargas, nao
foi diferente, pois apesar dos esfor¢os em transformar o pais com o
progresso da industrializacdo, os marcos legais do seu governo
provisério nao trouxeram tantas novidades para o campo da
educacao de adultos. Somente a partir da Constituicao Federal de
1934, que ha a mencdo do direito ao ensino integral, gratuito e
obrigatdrio para os adultos, mas apenas na teoria, pois, de acordo
com Paiva (2003), as produgdes literarias para esse publico sao
registradas, exclusivamente, a partir da década de 1940, vindo “a
se firmar como um problema de politica nacional [...] pela primeira
vez a educagdo de jovens e adultos era reconhecida e recebia
tratamento particular” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 110).

Dentro desse contexto e com o fim do regime ditatorial de
Getulio Vargas em 1945, o pais passa por uma transformagao
politica e social dentro do ideario liberal vigente desse periodo, no
qual os esforgos para atender o publico adolescente e adulto que,
encontrava-se fora da escola, era em func¢ao do alto indice do
analfabetismo no pais. Tal motivo, sempre gerou desconforto
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diante dos paises desenvolvidos e, no Brasil, essa postura apenas
refor¢ava o preconceito contra os analfabetos. A fim de erradicar o
analfabetismo entre a populagio sdo criadas consideraveis
campanhas de educacio para adolescentes e adultos. E a partir
desses esforgos que, durante aproximadamente 11 anos, para ser
mais exato, no decurso dos anos de 1947 e 1958, foram identificados
inimeros progressos com a alfabetizagao dessa faixa etdria adulta
e, também, de seus diversos problemas estruturais, incluindo uma
caréncia na formagdo dos professores para atender esse publico
(PAIVA, 2003).

E nesse importante periodo histérico que surge Paulo Freire,
como professor e idealizador do método para alfabetizar adultos e
de diferentes movimentos sociais em prol da valorizacao da cultura
e educagao popular. Concomitantemente, a igreja catdlica em
parceria com o governo federal, alcangava os extremos do pais com
aulas via radio, conseguindo alfabetizar adultos de regides
afastadas dos grandes centros urbanos, em especial, a populacao
da zona rural, mas sem a preocupacao de formar educadores para
atender essa demanda (PAIV A, 2003).

Nessas circunstancias surgem as primeiras campanhas de
alfabetizagdo de adultos para angariar novos eleitores urbanos e
também da zona rural, ja que “o direito de voto, contudo, estava
condicionado a alfabetizagdo, o que levou os governantes a
organizar programas, campanhas e movimentos de alfabetizacao
de jovens e adultos” (SAVIANI, 2013, p. 316). Paralelamente,
despontava a educagao popular que vinha crescendo com os
movimentos de base da Igreja Catdlica, culminando na criagao do
Movimento de Educacao de Base (MEB) em 1961. “Em meio a esse
panorama, outras iniciativas foram emergindo no seio da
sociedade civil por meio de grupos populares, de associagdes
comunitarias, de igrejas, de sindicatos e de movimentos sociais”
(SOARES; PEDROSO, 2016, p. 252).

As principais agdes com o foco nos adultos e adolescentes
tiveram inicio com o Servico de Educacao de Adultos (SEA) em
1947 do governo federal e o Servigo de Assisténcia Rural e Urbano
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(SAR) em 1949, promovido pela Arquidiocese de Natal — RN. Estes
servigos foram importantes para alcancar os lugares mais remotos
do Brasil rural e atender a demanda do governo e aos interesses da
igreja (PAIVA, 2003). J& as campanhas governamentais desse
periodo, mesmo a passos lentos, também foram importantes para
transformar a realidade da populacao que estava fora da escola e
pela diminuicao do analfabetismo desse periodo (HADDAD; DI
PIERRO, 2000).

Tais campanhas como a Campanha de Educagao de
Adolescentes e Adultos (CEAA) de 1947 a 1963; a Campanha
Nacional de Educagao Rural (CNER) de 1952 a 1963; a Campanha
Nacional de Erradicacao do Analfabetismo (CNEA) de 1958 a 1963
e a Mobilizacao contra o Analfabetismo (MNCA) de 1962 a 1963
estiveram presentes durante 16 anos na tentativa de erradicar o
analfabetismo no pais, mas com poucos recursos financeiros do
governo federal e pouquissimos professores, houve apenas uma
diminui¢do nos indices de escolarizagao entre os adultos (PAIVA,
2003).

Embora os esfor¢os do governo federal estivessem pautados
na reducao do analfabetismo no pais entre as décadas de 1940 a
1950, é a partir de 1960, até o golpe militar de 1964, que a educacao
de jovens e adultos avanga significativamente no cendrio
educacional brasileiro, em razdo da mobilizacao de diferentes
movimentos sociais desse periodo. Conforme Haddad e Di Pierro
(2000, p. 113), “grande parte desses programas estava funcionando
no ambito do Estado ou sob seu patrocinio”, auxiliando para o
funcionamento e abrangéncia desta politica. Contudo, mesmo com
a participagao dos movimentos de educagao popular em destaque
nesse periodo, principalmente com as experiéncias bem-sucedidas
de alfabetizagdo de Paulo Freire, ndo foi suficiente para que a
educacao de jovens e adultos tivesse um capitulo especial na LDB
de 1961. Tanto que nao ha nenhum registro sobre o tema e muito
menos para a formacao docente para esse publico.

Entre tais movimentos, o0s mais importantes estavam
organizados pela sociedade civil, como o Movimento de Cultura
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Popular (MCP) de 1960; o Centro Popular de Cultura (CPC) de 1961;
a Campanha De Pé no Chao Também se Aprende a Ler de 1961; o
MEB, criado pela Conferéncia Nacional dos Bispos de Brasil (CNBB)
em 1961 e a Campanha de Educagao Popular da Paraiba (CEPLAR)
de 1962. Por fim, no ano de 1964, é criado o Programa Nacional de
Alfabetizagao (PNA) do Ministério da Educacao e Cultura (MEC),
elaborado para dar rumos aos movimentos que se proliferavam no
pais, cujo responsavel foi Paulo Freire, juntamente com seu método
utilizado pelo programa (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Da legalidade ao retrocesso educacional brasileiro

No entanto, com a ascensdo do regime ditatorial militar em
1964, todos os avangos e conquistas da educacao popular em prol
da alfabetizagao de adultos foram encerrados, pois ameagavam a
hegemonia da conjuntura politica vigente que estava sob a égide
dos interesses de Orgdos nacionais e internacionais (SAVIANI,
2013). Esse modelo de governo vinha se articulando muito antes do
golpe militar na intencdo de retomar o poder que perderam
durante a Repuiblica Populista de 1945 a 1964. Ao reconhecerem a
transformacao social pela educagao das classes menos abastadas,
ou seja, “um instrumento de ac¢do politica [...] os movimentos de
educacdo e cultura populares foram reprimidos, seus dirigentes,
perseguidos, seus ideais, censurados” (HADDAD; DI PIERRO,
2000, p. 113). Assim, os militares tentaram controlar os movimentos
de educagao popular por meio da repressao, mas esses movimentos
continuaram atuando na clandestinidade até a redemocratizacao
do Brasil (PAIVA, 2003).

Por efeito da insatisfagdo popular com a educagao no inicio do
regime militar, foi criado no ano de 1967, o Movimento Brasileiro
de Alfabetizacao (MOBRAL). O programa tinha como objetivo
central erradicar o analfabetismo da populagao adulta em 10 anos,
mas foi idealizado pela imposigao para o controle, com a falta de
participagao da sociedade civil em geral, ma remuneracao dos
professores, tecnicismo e nivelamento nos ambitos federal,
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estadual e municipal. Todavia, a preocupacao do regime
autoritario era manter as aparéncias para os 0rgaos internacionais,
como a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO) e a Organizagao das Nagdes Unidas (ONU),
que cobravam o cumprimento dos acordos internacionais sobre a
educacao brasileira e, em especial, impossibilitar qualquer vinculo
as ideias libertarias “para criar uma estrutura adequada ao objetivo
politico de implantacdo de uma campanha de massa com controle
doutrinario” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 115).

Diante do historico fracasso do programa com o plano de
erradicar o analfabetismo para o desenvolvimento socioecondmico
do pais com 0o MOBRAL, foi encerrado em 1985, quando decretado
o fim da ditadura militar. Em funcao da repressao desse periodo e
sem oposi¢ao, 0 MOBRAL recebeu diversas criticas em relagao a
sua finalidade, gestao, financiamento e de sua integridade, pois os
altos indices de analfabetismo no término do regime ditatorial ndo
foram condizentes aos apresentados nos 18 anos de sua existéncia
(HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Reconstrucao do pais e o futuro da EJA até as primeiras décadas
do século XXI

Com a redemocratizagao do pais em 1985, é criada a Fundagao
Nacional para a Educagao de Jovens e Adultos (Educar). Esta
politica teve um inicio promissor por meio de parcerias com 0s
diferentes movimentos populares e institui¢des publicas e privadas
da sociedade civil brasileira em prol da educag¢ao de adultos. Entre
suas incumbéncias de articulagao das politicas educacionais, estava
a promocgao da “formacdo e aperfeicoamento dos educadores,
produzir materiais didaticos, supervisionar e avaliar as atividades”
(HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 120). Porém, do mesmo modo que
o MOBRAL, sua politica para acabar de vez com o analfabetismo
estava pautada na descentralizacao e desresponsabilizacao do
Estado. Assim, mais uma politica de alfabetizagcao tem seu destino
marcado pelo fracasso, sendo extinta em 1990.
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Com o processo de redemocratizagao consolidado no Brasil,
ampliam-se os debates em torno do futuro da educagao de jovens e
adultos. Com a abertura politica, os movimentos sociais e
populares reconhecidos legalmente puderam exercer seu direito de
intermediar nas decisdes junto aos dérgaos do governo. “Esse
processo de revitalizagdo do pensamento e das praticas de
educacao de jovens e adultos refletiu-se na Assembleia Nacional
Constituinte” de 1988, resultando na garantia do “direito universal
ao ensino fundamental ptblico e gratuito, independentemente da
idade” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 120).

No entanto, ao assumir a presidéncia do pais em 1990,
Fernando Collor de Mello encerra a Fundagao Educar para conter
gastos, deixando a “responsabilidade publica dos programas de
alfabetizacao e pds-alfabetizagao de jovens e adultos da Uniao para
os municipios” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 121). Em seu
lugar, é criado o Programa Nacional de Alfabetiza¢ao e Cidadania
(PNAC) e, assim, inicia-se o projeto de descentraliza¢ao e desmonte
da educacao para jovens e adultos nos proximos 12 anos, com
pouquissimos avangos em relagdo a politicas publicas, mas com
muitos cortes de verbas para a ambito da EJA (HADDAD; DI
PIERRO, 2000).

Dentro dessa nova conjuntura politica algumas ag¢des positivas
para a alfabetizagao de jovens e adultos despontaram nesse periodo
da década de 1990. Como o Movimento de Alfabetizacdo de Sao
Paulo (MOVA-SP) que, posteriormente, em 2003, tornou-se o
MOVA-Brasil. Sua atuagao até os dias atuais estd pautada no
“processo de alfabetizacdo que possibilite aos educandos uma
leitura critica da realidade”, refor¢ando o ato politico de reivindicar
direitos sociais para garantir a cidadania e o bem-estar de todos
(GADOTTIL, 2013, p. 26). Este importante movimento teve apoio de
diferentes frentes de combate ao analfabetismo, primeiramente
pela prefeitura de Sao Paulo, onde se originou o movimento, e mais
adiante, com o governo federal, o Instituto Paulo Freire (IPF),
Federacio Unica dos Petroleiros (FUP) e pela Petrobras
(GADOTT], 2013).
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Ao longo de 8 anos tramitando no congresso, finalmente é
sancionada a tdo esperada LDB-96. Contudo, para Haddad e Di
Pierro (2000), além de seu relator desprezar as negociagdes entre os
educadores e especialistas durante o processo de construgao e
formulacao da lei, em seu interior na se¢do dedicada a EJA, o texto
resume-se em reafirmar “o direito dos jovens e adultos
trabalhadores ao ensino basico adequado as suas condigdes
peculiares de estudo, e o dever do poder publico em oferecé-lo
gratuitamente na forma de cursos e exames supletivos”, a
diminui¢do de idade para a certificagdo tanto para o ensino
fundamental a partir de 15 anos de idade, como para o ensino médio,
dos 18 anos em diante e, principalmente o reconhecimento da EJA
como modalidade de ensino (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 121).

Em contrapartida, no ano 1997, é criado o Programa
Alfabetizagao Solidaria (PAS) para reduzir o analfabetismo entre os
brasileiros, por meio de a¢des nao governamentais de parcerias da
iniciativa privada, mas legitimado pela Primeira Dama. Essa
estratégia visava diminuir os gastos com professores que em sua
grande maioria eram inexperientes e mal remunerados. Apesar de
ser uma politica educacional voltada para o publico juvenil com
duragao de 5 meses, teve um infimo progresso na alfabetizacao
dessa faixa etdria. “Assim como o MOBRAL, nao conseguiu
cumprir o seu propdsito” com a erradicagao do analfabetismo no
pais, sendo extinto em 2002 (CATELLI JR, 2014, p. 97).

Ja o Programa Nacional de Educacdao na Reforma Agraria
(PRONERA), sob a coordenagao do Instituto Nacional de
Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA), foi idealizado pelas
universidades publicas e trabalhadores do Movimentos dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) em 1997, mas posto em
vigor em 1998. Esta politica publica destaca-se no campo da
alfabetizacao de adultos por atender a demanda dos trabalhadores
do campo de diversos assentamentos espalhados pelo Brasil,
oferecendo “cursos com um ano letivo de duragdo, mas seu
componente mais inovador é aquele pelo qual as universidades
parceiras proporcionam a formacao dos alfabetizadores e a
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elevagao de sua escolaridade basica” (HADDAD; DI PIERRO, 2000,
p- 125). Mesmo com grandes resultados positivos deste programa,
sua trajetdria teve um fim em 2020 com sua exting¢ao pelo Decreto
n? 10.252, de 20 de fevereiro de 2020 (BRASIL, 2020c).

Por meio do Parecer CNE/CEB 11/2000 de 10 de maio de 2000
e da Resolugao CNE/CEB n® 01, de 5 de julho de 2000 sao
estabelecidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA.
Assim, foram reconhecidas as especificidades dos educandos,
garantindo o direito a educagao conforme suas necessidades, no
que tange ao seu modo de vida, cultura e valores. Para a formacao
docente foram estipulados prazos para a adequagdo dos cursos
superiores que prepararao os professores em exercicio com a
formacgao continuada e os futuros professores para atender “a
complexidade diferencial desta modalidade de ensino”, superando
a ideia de que qualquer um pode alfabetizar jovens e adultos
(BRASIL, 2000a; 2000b, p. 56).

Em 2002, é criado o Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) na intencao de
certificar a populacao sem a responsabilizacao do governo federal
pelo aprendizado daqueles que procuravam realiza-lo. De fato,
essa foi mais uma estratégia do Estado para atender seus interesses
em nao formar cidadaos criticos para a realidade, aumentando a
desigualdade entre a populagao. Em 2009, o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) assume o papel de emissor de certificados,
mas por ineficiéncia e inconstancia em sua execucao, no ano de
2017, encerra-se as certificagoes para o ensino médio. Desse modo,
o ENCCEJA assume novamente esse compromisso de certificagao
dos estudantes que completam o ensino fundamental (BRASIL,
2002; 2017). Essa postura do governo federal sé confirma sua
intengao de contabilizar a quantidade de analfabetos e daqueles
que concluiram o ensino bdsico no pais, limitando a emancipagao
daqueles que buscam concluir os estudos, por meio de uma
educagao sem o compromisso de formar cidadaos ativos.

Ao assumir a presidéncia em 2003, Luis Indcio Lula da Silva,
criou o Programa Brasil Alfabetizado (PBA) na tentativa de
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erradicar o analfabetismo no pais, mas tentando avangar no
combate contra as intimeras mazelas geradas em governos
anteriores, pecou pelo baixo investimento, poucas salas de aulas,
mesmo com a disponibilidade de setores da sociedade civil que
disponibilizavam espagos para as aulas, professores improvisados,
falta de coordenadores e supervisores (DI PIERRO; HADDAD,
2015). De acordo com Catelli Jr (2014, p. 103), “todos esses
elementos colocaram em questdo o alcance do PBA, que foi
reformulado, a partir de 2007, a fim de ganhar maior consisténcia”.
Mesmo com problemas, o programa continuou sua trajetoria até ser
reformulado novamente em 2022, no qual foi disponibilizado
recursos materiais, técnicos e de formacao aos entes federativos que
adotassem a tal politica publica (BRASIL, 2022).

Criada em 2004, a Secretaria de Educacao Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) teve papel importante em
analisar o PBA e identificar seus problemas cronicos, resultando
num diagnostico com baixos indices de pessoas alfabetizadas pelo
programa, mas com certo avango da politica publica em relacao a
governos anteriores, “visto que sempre ha um discurso politico-
eleitoral por trds do lancamento de cada programa” (CATELLI JR,
2014, p. 105). Em 2011, esta secretaria recebeu o eixo de Inclusao a
sigla, passando a ser reconhecida a partir de entao como SECAD],
mas ao assumir a presidéncia em 2019, Jair Messias Bolsonaro a
extingue pelo Decreto n® 9.465, de 02 de janeiro de 2019, sendo
substituida pela Secretaria de Alfabetizagao (Sealf) (BRASIL, 2019a).

Dando sequéncia com os cortes deste governo que se encerra
em 2022, meses depois ocorreu outro corte das politicas
educacionais para a EJA, com a extingao da Comissao Nacional de
Alfabetizacdo e Educagao de Jovens e Adultos (CNAEJA), pelo
Decreto n® 9.759, de 11 de abril de 2019 (BRASIL, 2019b) e outros
programas “existentes foram encerrados, a exemplo do PBA,
Projovem Urbano, PRONERA e o Programa Nacional do Livro
Didatico” (PNLD) (BARBOZA; SILVA, 2020, p. 148). Nessa nova
conjuntura politica, é criada a Politica Nacional de Alfabetizacao
(PNA), pelo Decreto n® 9.765, de 11 de abril de 2019, mas o
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documento trata da EJA com superficialidade, retratando-a apenas
no desenvolvimento de materiais didaticos e “sem instituir
nenhuma diretoria especifica a modalidade” (BARBOZA; SILVA,
2020, p. 148).

No contexto da formagao docente para a EJA, desde a primeira
versao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2015, até a
terceira versao em 2017, as unicas referéncias em relacao a EJA sao
de forma superficial e sem aprofundamento, ou seja, mesmo com
governos com pautas direcionadas a politicas educacionais com
viés mais democratico nao sdo suficientes para assegurar o direito
a educagdo, amplamente difundido na legislagdo, mas que nao
pode ser esquecido para ser negado como no passado (CASSIO;
CATELLIJR., 2019).

Nos anos seguintes, seguindo os parametros da BNCC, a
Resolugao CNE/CP n® 02, de 2019, que define as DCNs para a
formacdo docente, no intuito de atender “todas as etapas e
modalidades da Educagao Basica como compromisso de Estado, que
assegure o direito das criangas, jovens e adultos a uma educacao de
qualidade” (BRASIL, 2019c, p. 03) e a Resolugao CNE/CP n® 01, de
2020, que trata da formagao docente continuada, ndo consideraram
as caracteristicas essenciais da EJA e de seus educandos, relegando-
os novamente em segundo plano (BRASIL, 2020b).

No contexto da pandemia do novo Coronavirus (COVID-19),
o Parecer n°® 5/2020, do Conselho Nacional de Educagao (CNE)
(BRASIL, 2020a), orienta todos os sistemas de ensino a se
adequarem com a reorganizacao do calenddrio escolar para o
cumprimento de carga horaria nao presencial. Com essa orientacao
sao desconsideradas todas as “disparidades no que tange ao acesso
e utilizagdo de recursos tecnoldgicos, bem como desigualdades
sociais, culturais e econOmicas estruturais na sociedade brasileira”,
nao reconhecendo as singularidades intrinsecas dessa modalidade
de ensino, da injustica e da desigualdade social enraizada em nosso
pais (ARRUDA; OSORIO; SILVA, 2020, p. 408).

A instituicdo das Diretrizes Operacionais para a EJA nos
contextos presenciais e a distancia (EaD), alinhada a Politica
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Nacional de Alfabetizacao (PNA) e a BNCC (BRASIL, 2020b), pela
Resolucao CNE/CEB n® 1, de 2021 (BRASIL, 2021), além de
relativizar as desigualdades sociais de educandos e professores no
contexto pandémico, ainda limita o progresso da EJA no seu
processo emancipatdrio, visto “como uma proposta arriscada de
universalizacdo do acesso as tecnologias, explicitada como via
tnica dos novos arranjos dos processos de ensino e aprendizado”
(ARRUDA; OSORIO; SILVA, 2020, p. 409).

Em suma, desde seu surgimento até as duas primeiras décadas
do século XXI vemos que a EJA sempre sofreu com o descaso e
sempre esteve em segundo plano. Atualmente, isso se tornou ainda
mais evidente e recorrente, principalmente com seu desmonte e
sucateamento viabilizado pelos mecanismos antidemocraticos de
partidos com pautas neoliberais, restringindo e dificultando o acesso
e a permanéncia dos educandos as escolas publicas. Em decorréncia
disso, percebemos que as politicas para o atendimento dos
educandos e para a formagao docente apresentadas neste capitulo,
quase sempre trataram de forma superficial e negligente esse
publico, reafirmando o que a sociedade dirigente espera para essa
modalidade de ensino. Desse modo, para garantir um ensino de
qualidade é necessario “ampliar o financiamento destinado a EJA e
reverter a situagao de despreparo e desvalorizacao profissional dos
educadores que a ela se dedicam” (DI PIERRO, 2010, p. 954).

Consideragoes finais

Percebe-se ao longo deste capitulo que a trajetéria da Educagao
de Jovens e Adultos foi sendo construida por meio de muitos
esforgos, reivindicagoes, fracassos e vitorias. Essa estratégia ainda é
utilizada até a atualidade para garantir o direito a educagao para os
sujeitos que ainda sofrem com a falta de acesso a escola, permanéncia
e, principalmente, com o estigma da marginalizacao por serem
considerados analfabetos. Por intermédio dessa organizacao, é
reconhecida como um processo histérico de lutas em torno de ideais
libertarios e populistas contra o Estado que sempre esteve voltado
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aos interesses do capital e classe dominante, impedindo o avango de
politicas educacionais para o publico da EJA.

Nessa luta constante para garantir o acesso de milhdes de
pessoas analfabetas e semianalfabetas a uma escola desvinculada
dos padroes elitistas, nao faltaram intimeras iniciativas, tanto
governamentais como da sociedade civil, com reformas, decretos,
campanhas de alfabetizagao, congressos, conferéncias, seminarios,
féruns e o proprio chao de escolas improvisadas em todo territorio
brasileiro, que buscavam contribuir para a erradicagdo do
analfabetismo no pais. No entanto, em sua grande maioria,
acabavam nao concluindo as ac¢bes e suas metas de melhorias
educativas, iniciando outros programas quase sempre com a
mesma promessa de que atenderiam de forma efetiva a todos.

Essa falta de compromisso por parte de diferentes governos e
da propria elite brasileira ao longo dos anos, refletiu-se em politicas
publicas descontinuas e superficiais, desvalorizando professores e
colocando os educandos a margem da sociedade. Nesse contexto, a
EJA no decorrer de seu processo de construgao foi confundida
muitas vezes por ser apenas uma politica para se aprender a ler e
escrever, sem criticidade e alienada da realidade, portanto,
excludente. Ou seja, um sistema discriminatério e reducionista que
desconsidera as especificidades desse publico e de seu curso
emancipatorio que ndo quer sua ascensao, mas sua submissao sem
a devida justiga social.

A organizacdo dos movimentos sociais, expressa na
historicidade da educacao popular, ainda é fonte importante para
a garantia desses sujeitos exercerem o direito a educagao garantida
na legislagdao. Toda mobilizagao tem fortalecido os debates sobre o
futuro da EJA em tempos de retrocesso na politica brasileira,
principalmente sobre a possibilidade de reavaliar algumas politicas
educacionais voltadas a essa modalidade tratada com
superficialidade.
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A LEI FEDERAL N°10.639: UM INSTRUMENTO LEGAL DE
LUTA, FORCA E RESISTENCIA

Lucas Rodrigues de Oliveira Souza'
Maria Iolanda Monteiro?

O objetivo desse capitulo € discutir a importancia da Lei
10.639/03 (BRASIL, 2003, n.p.), seus impactos e desdobramentos na
contemporaneidade. O capitulo estd organizado a partir da
seguinte estrutura: uma breve introducao sobre os objetivos gerais
da Lei e os motivos pela qual foi criada, o contexto histdrico da Lei,
a necessidade de possiveis desdobramentos para amplitude da sua
atuagdo, bem como seus impactos na Educacao Basica brasileira ao
longo dessas duas décadas de existéncia, resisténcia e luta. Este
capitulo foi elaborado a partir da pesquisa de mestrado do
Programa de Pos-Graduagdgo em Educagao (PPGE) da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Neste texto,
apresentamos e discutimos sobre a relevancia das produgdes em
educacdo relativas as relagdes étnico-raciais no processo de ensino
e aprendizagem. A pesquisa teve inicio em agosto de 2020.

Os contetidos prescritos na Lei 10.639/03 sao capazes de
potencializar a formagao dos estudantes, uma vez que enriquecem
o curriculo escolar e possibilitam que as instituigdes de ensino
proporcionem uma educacao igualitdria, equanime e democratica,
contemplando a pluralidade cultural existente no nosso pais.
Diante disso, estudos sobre a Lei 10.639/03 sdao de extrema
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relevancia no campo das politicas educacionais, de modo que
oferecem aos leitores interessados uma compreensao maior sobre
sua relevancia, contexto histérico e contribuicdo no campo
educacional.

A Lei de n® 10.639/03 foi sancionada em 09 de janeiro de 2003
pelo Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva. A Lei n° 10.
639/03 prescreve a obrigatoriedade do ensino de historia e cultura
africana e afro-brasileira nos curriculos de Educagao Basica do pais
(BRASIL, 2003, n.p.). Essa determinacdo legal é resultado de
pressoes e lutas do movimento negro em busca de uma melhoria
na qualidade de vida e educagao da populagdo negra.

Antes de descrever a importancia, reflexo e impactos da
presente lei na educacao nacional, é importante destacar os motivos
que levaram a sua criagao para, somente assim, conseguir
compreender a sua tamanha propor¢ao no ambito de politicas
publicas efetivas para a constru¢ao de uma sociedade que caminha
rumo a equidade, antirracismo e liberdade plural.

O racismo em seu amago, talvez, seja o “campo chave” para
compreender, em uma perspectiva geral, as motivagdes que
influenciaram a luta pela criacao da lei discutida nesse capitulo.
Compreender o racismo e seus prejuizos que marcaram
significativamente a vida da populagdo negra ao longo da histéria
do Brasil é fundamental para construir percepg¢oes sélidas sobre o
peso da Lei 10.639/03 na formagdo de uma sociedade mais
equanime e democratica.

Pereira (2018), em suas analises sobre a influéncia da Lei
10639/03, no ensino da cultura africana e afro-brasileira ilustra e
apresenta um pouco dessa linha de pensamento sobre os prejuizos
do racismo na vida da populagdo negra. A autora comega seus
estudos contextualizando a marca que o racismo deixou na
sociedade brasileira e seus danos que afetaram o progresso da
comunidade negra no pais, tanto no ambito profissional, quanto no
ambito académico e doméstico. Nos séculos XVIII e XIX, segundo
a autora, havia intelectuais europeus que se esforcavam em
publicar estudos que disseminavam a ideia de uma possivel
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superioridade branca em relagdo as demais racas e tentavam
comprovar esses dados no campo cientifico. Esses estudos
contribuiram para a divisdo da sociedade em grupos de brancos,
pretos e amarelos (considerados indigenas e orientais). Os grupos
eram classificados sob uma balanga e dtica que seguiam uma
perspectiva de inferioridade e superioridade, na qual pessoas
brancas estavam no topo em detrimento de pessoas negras que
estavam em condigao subalternas (PEREIRA, 2018, p. 20).

Os estudos de Pereira dialogam com as ideias de Schwarcz
(1993), que retrata a sociedade dessa época e revela quais as
intengdes desses estudos. Para ela, o argumento que subsidiavam
esses estudos tinha o propodsito de disseminar um conceito de raga
que deveria ser aceito socialmente. Esse conceito permitiria a
compreensao dessa equivocada e inexistente superioridade
branca e, com isso, incentivaria o fortalecimento e manutencao
das praticas de exploragdo, violéncia e discriminacdao que as
nagoes exploradas sofriam.

Esses estudos europeus, de cunho racista, de acordo com
Pereira (2018), influiram na sociedade brasileira nos anos de 1870 a
1930, a ponto de, convenientemente, fortalecer as praticas de
exploragao e escravizagao da populagdao negra no pais. Contudo,
essas teorias racistas também permitiram que intelectuais
brasileiros pensassem sobre a situagdo das pessoas negras
brasileiras, suas origens e seus problemas sociais. O movimento de
pensar sobre a condi¢ao da comunidade negra ao longo da histdria
do Brasil exigiu aprofundar as reflexdes sobre a Lei Aurea’,
assinada pela Princesa Isabel em 1888. Ao estudar a Lei Aurea, é
possivel perceber que sua implementa¢do apenas possibilitou a
libertagdo das pessoas escravizadas, ndo garantindo melhores
condigOes de vidas a essas pessoas. Nao houve clausulas e artigos
na Lei que possibilitassem reparos, indenizagao ou manutengao
para as pessoas escravizadas viverem uma vida digna de trabalho,

3 Lei imperial n° 3.353 sancionada em 13 de maio de 1888 pela princesa Isabel que,
basicamente, declarou extinta a escravidao no Brasil (MONTEIRO, 2012, p. 359).
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educacao e satde. Ao contrario disso, as pessoas escravizadas
continuaram vivendo uma vida insalubre, de condicoes
subumanas, enquanto o ato da princesa Isabel reverberou por
muitos anos — até mesmo na contemporaneidade - como um ato
“heroico” (PEREIRA, 2018, p. 20-21).

A Lei Aurea marcou a histéria nacional por determinar a
extincdo da escraviddo no pais e esse movimento criou um
reconhecimento da princesa Isabel como “heroina” da historia.
Contudo, ha ressalvas pertinentes a serem destacadas para realizar
uma leitura desse fato da historia de uma forma critica, analitica e
tiel aos reais fatos que ocorreram nessa época.

As pessoas escravizadas nesse periodo, além de todas as
situagoes insalubres e tenebrosas de castigos, violéncia e condi¢oes
desumanas, eram tratadas como objeto lucrativo. Em 1824, houve
a criagdo de um documento intitulado “Constituicao do Império”.
Essa Constituigao tinha o propdsito de tentar amenizar esse
contexto violento e extinguir os atos cruéis sofridos por essas
pessoas — documento que nao conseguiu atingir seu objetivo, pois
havia ja uma cultura escravagista que normalizava e, até mesmo,
se beneficiava com todo esse contexto (MONTEIRO, 2012, p. 358).

Nessa Constitui¢dao, havia ideias que indicavam nocgdes de
igualdade entre as pessoas, contudo, os escravizados continuaram
sendo tratados a partir dessa Otica comercial. De acordo com
Monteiro (2012, p. 359):

O cenério de absoluta auséncia do reconhecimento da dignidade da pessoa
humana em relagdo aos negros escravos é o nascedouro das leis
abolicionistas, iniciadas do conjunto de manobras sociais empreendidas
entre o periodo de 1870 a 1888 em prol da libertagdo dos escravos, dentre
elas a Lei do Ventre Livre — n. 2.040, de 28 de novembro de 1871 —, que
libertou todas as criangas nascidas de pais escravos; e a Lei dos Sexagenarios
—-n. 3.270, de 28 de setembro de 1855 —, que previu a libertagao dos escravos
com mais de sessenta anos, embora os beneficiarios devessem trabalhar mais
cinco anos gratuitamente para o senhor a titulo de indenizagao.
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A Lei Aurea, portanto, foi constituida nesse contexto de
aspiragdes abolicionistas. A interpretacao literal e absoluta da lei,
como ja mencionado, corresponde a libertagao geral de todas as
pessoas escravizadas, isso é, a partir da sua legitimagao, a
escravidao deveria ser extinta no Brasil. A partir disso, a populagao
negra escravizada romperia suas relagdes com as fazendas em que
moravam e poderiam decidir seu modo de vida, moradia e demais
condic¢des de sobrevivéncia (MONTEIRO, 2012, p. 360).

Montenegro (1983) discute em sua dissertagao a trajetoria, o
contexto histérico e o contexto politico do periodo préximo ao da
libertagao das pessoas escravizadas e os impactos desse movimento
na época. Diante de tanta violéncia e opressao acumulada por anos
e se perpetuando por geracado em geragao, as situagoes de fuga de
escravizados ocorriam cada vez com mais frequéncia — fato esse
que causava incomodo imenso nos escravistas da época que eram
resistentes a todos os rumores de um possivel caminho em prol da
libertagdao. Os anos se passavam e surgiam, mesmo que em sua
minoria, grupos de pessoas que defendiam o fim da escravidao no
pais. (MONTENEGRO, 1983, p. 123).

O movimento em favor a abolicao permanecia crescente
concomitante a crise financeira do Império. Montenegro revela que,
em 1883, houve um levante organizado pelas pessoas escravizadas
na cidade de Campinas, interior de Sao Paulo, na qual buscavam
lutar pela aboli¢do e pela instauragao de uma Republica no Brasil.
Foi um momento de luta e de mobilizagao que afetou diretamente
o contexto da época, influenciando o pensamento coletivo da
sociedade brasileira a refletir sobre essas pautas (MONTENEGRO,
1983, p. 126).

Muitas leis foram criadas nesse periodo, tanto de cunho
abolicionista quanto por parte dos conservadores. Diante das fugas
dos escravizados se tornarem um acontecimento constante, em 1886,
a Camara foi pressionada a aprovar um projeto que determinava a
pena de agoites em espacos publicos para as pessoas escravizadas
que realizam e organizavam as fugas. A discussao desse projeto e a
morte de duas pessoas escravizadas apos sofrerem 300 agoites
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provocaram a pressao e agitacdo dos abolicionistas. Embora
aprovada a lei, a insatisfacdo dos abolicionistas da época continuava
em crescimento e proporcionava efeitos cada vez mais proximos ao
do objetivo final de aboli¢ao da escravatura e consolida¢ao de uma
Republica (MONTENEGRO, 1983, p. 129-130).

As leis que buscavam “amenizar” as condi¢des subumanas
das pessoas escravizadas, assim como a lei que determinou o fim
da escravidao, apresentavam outros interesses em suas origens,
tanto de cunho politico, quanto econdémico. De acordo com
Montenegro (1983):

Na verdade, a Lei do Sexagenario e a revogacao do acoite tinham como
objetivo imediato arrefecer o movimento abolicionista e sua permanente
campanha na imprensa, nos teatros e nos comicios. [...] Cabe indagar que
beneficios poderiam os escravos tirar da lei do Ventre Livre, da Lei do
Sexagenario ou da revogag¢ao da pena de agoites, se viviam presos nos seus
locais de trabalho, nao tendo acesso a qualquer meio de comunicagao e tendo
do mundo as informacdes que seus senhores permitiam chegar-lhes
(MONTENEGRO, 1983, p. 131).

Todavia, uma das andlises que podemos realizar sobre esse
fato da histéria é que a Lei Aurea, como expressa em sua integra,
menciona apenas a libertacdo das pessoas escravizadas. Em
nenhum artigo ou capitulo a lei prescreve algum tipo de auxilio por
parte do império para ajudar essas pessoas que até entdo estavam
vivendo anos e gera¢des de escravidao. A lei ndo determinou que
o império oferecesse moradia as pessoas que foram escravizadas,
ao menos orientagdes para os orgdos publicos acolherem essas
pessoas no ambito educacional, social, financeiro ou de saude
publica (MONTEIRO, 2012, p. 360).

Essa discussao revela que as pessoas escravizadas na época
imperial s6 foram libertadas do contexto de escravidao. Apenas
nao poderiam mais serem objetos comerciais nem obrigadas a
servir os senhores de engenho. De acordo com Monteiro:

Procedendo-se a interpretacao literal e teleoldgica da norma, extrai-se que a
finalidade da Lei Aurea foi a imediata extincio da escraviddo no Brasil. A
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partir de entdo, uma a uma as portas das senzalas foram sendo abertas e os
negros puderam irromper, pela primeira vez, os limites das cercas das
propriedades de seus senhores, como forma de concretizar os ditames
literais da lei [...] No entanto, se no primeiro momento a Lei Aurea significou
a libertagao dos escravos do jugo dos seus senhores, no momento seguinte,
condenou aqueles a viverem como vitimas do sistema, uma vez que se
encontravam livres, sem, contudo, possuirem estudo, documentos, dinheiro,
moradia, emprego, escola e nenhuma outra espécie de assisténcia social
proporcionada pelo Estado (MONTEIRO, 2012, p. 360).

A perspectiva de Monteiro indica que nao houve movimento
de insercao das pessoas escravizadas na sociedade. Uma sociedade
que havia sido construida sob bases e alicerces racistas,
exploratodrios e desiguais, ndo estava preparada para simplesmente
acolher, abrigar e oferecer condigdes minimas de sobrevivéncia a
essas pessoas que sofriam esse contexto tenebroso. Mesmo com a
vigéncia da lei vigorando pelo pais e as pessoas negras nao mais
em situagOes escravagistas, a populacao perpetuava em sua cultura
as raizes e praticas racistas.

Os estudos sobre o contexto pds-abolicdo revelam que nao
houve alteragdes significativas na vida das pessoas que eram
escravizadas, uma vez que nao existia a preocupacao de integra-los
em sociedade. A populacdao negra nao tinha oportunidade de
emprego, acesso a institui¢oes de ensino e, a0 menos, estruturas de
moradia. Diante desse contexto, alguns ex-escravizados se
envolveram no campo rural, plantando pequenas rogas que
serviam de subsisténcia. Aqueles que nao permaneceram no campo
agricola, optaram por tentar ingressar no mercado de trabalho nos
grandes centros urbanos, mesmo com muita resisténcia da
sociedade em admiti-los (MONTEIRO, 2012, p. 361).

As ofertas de emprego que surgiam para as pessoas ex-
escravizadas eram aquelas com condigbes precdrias e, mesmo
assim, ainda ndo eram muitas vagas disponiveis. Essa falta de
vagas gerou um contingente substancial de desempregos para a
populagao negra. Com isso, a sociedade brasileira sustentou o
esteredtipo de “preguicosos” a pessoas negras, alimentando a ideia
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de inferioridade que sustentavam a base da sociedade racista do
pais por anos (MONTEIRO, 2012, p. 363).

Frente a esse contexto pds-aboli¢ao, é possivel perceber que as
pessoas ex-escravizadas nao tinham acesso a condi¢des melhores
de trabalho, moradia, saude e educacao. Sendo assim, ndao havia
leis e suporte governamental que garantissem direitos de uma vida
digna a essas pessoas. Isso revela que a Lei Aurea sustentou a ideia
de uma pseudo-liberdade para pessoas escravizadas. Nesse
sentido, de acordo com Monteiro (2012):

Voltemos o foco para o periodo pos-aboligao. Uma vez libertos e largados a
propria sorte sem a minima condicao de igualdade com os brancos daquela
sociedade, em cujo seio, por esse motivo, nao foram inseridos, os ex-escravos
nao encontraram meios de gozar do direito as liberdades, anunciada por
Bobbio —“para’ e ‘de’ — eis que absolutamente desprovidos de direitos sociais
(de) e, assim, desprivilegiados quanto a qualquer espécie de poder (para) [...]
Se a liberdade concedida de direito fez-se desacompanhar de concretude
social, ndo ha que se falar em liberdade de fato, de igualdade entre as
pessoas, tampouco do reconhecimento da dignidade da pessoa humana dos
escravos libertos (MONTEIRO, 2012, p. 364).

O objetivo deste capitulo é o de discutir sobre os impactos da
Lei 10.639/03 (BRASIL, 2003, n.p.) na Educagdo Basica, bem como
resgatar sua trajetdria historica e motivagdes que levaram a sua
implementagao. Nesse sentido, conhecer o contexto histérico do
pais e de que modo a sociedade brasileira foi constituida é
fundamental para compreender a origem da lei e sua relevancia no
ambito educacional, social e politico.

A luz dos acontecimentos reportados nos excertos anteriores
desse capitulo, €é possivel perceber que ainda na
contemporaneidade a sociedade brasileira carrega resquicios de
um passado tenebroso de desigualdade racial e violéncia simbdlica
que reflete estruturalmente na vida da populagao negra no que diz
respeito a oportunidade de trabalho, educagio e vida em
sociedade. E a partir desse contexto e na perspectiva de reparagio
historica que a Lei de n° 10.639 de 2003 foi sancionada.
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A Lei de n° 10.639/03 foi construida em um contexto de
mobilizacao e luta, na qual pessoas negras, militantes do
movimento negro, estudantes, professores e demais sujeitos
envolvidos na luta pela igualdade racial protestavam por melhores
condi¢des de vida no tocante as politicas publicas sociais e
educacionais. Conceigao (2011), em sua dissertagao, discorre sobre
os caminhos de construcao e efetivacao da Lei.

Em 9 de janeiro de 2003, o presidente da época, Luiz Indcio
Lula da Silva, promulgou a Lei federal n° 10.639, complementando
a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (BRASIL, 1996, n.p.), aprovada no governo de Fernando
Henrique Cardoso, que prescreveu, no artigo 26, o seguinte
decreto: “Nos estabelecimentos do ensino fundamental e médio,
oficiais e particulares, torna-se obrigatorio o ensino sobre Histdria
e Cultura Afro-Brasileira” (BRASIL, 2003, n.p.). Diante disso, a
aprovagao da Lein® 10.639 de 2003 (BRASIL, 2003, n.p.) determinou
que todas as instituicbes de ensino da Educagao Basica,
obrigatoriamente, deveriam contemplar os estudos sobre histdria e
cultura africana e afro-brasileira em seus curriculos escolares,
valorizando, discutindo e ressignificando a histéria do povo negro
no Brasil (CONCEICAO, 2011, p. 11).

Em sua esséncia, a Lei de n° 10.639/03 configura-se enquanto
um dos instrumentos de ordem do governo federal para erradicar
as praticas racistas que sao frutos desse contexto que marcou um
espago significativo na histéria do nosso pais. E, em outras
palavras, um veiculo condutor em busca de uma sociedade mais
justa, equitativa, igualitaria e equanime. Através da educacao de
criangas, jovens e adultos, a lei pretende oferecer subsidios
necessarios para a formagdo de sujeitos criticos, que conhece a
historia, se reconhece nela e, criticamente, se propde a contribuir
para a construgao de uma sociedade antirracista*.

As contribuigoes da lei para a formagao do cidadao brasileiro
sao amplas e significativas, ndo se limitando apenas as praticas de

* Conceito discutido por Ribeiro (2019) em sua obra: Pequeno manual antirracista.

255



ensino, mas também na ressignificagio de uma estrutura nacional
que priorizou durante muito tempo uma perspectiva e narrativa
eurocéntrica. Ao longo dos anos, a narrativa presente nos livros
didaticos e nos demais instrumentos de informagao apresentou uma
histéria nacional em que, de certa forma, silenciava a histéria do
povo negro antes da escravidao. De acordo com Conceigao (2011):

A Lei federal n®10.639/03 abriu espago para um projeto nacional de educagao
de pretensoes transformadoras, encampando uma reivindicagao antiga do
Movimento Negro. Ao determinar a obrigatoriedade de trabalhar na rede de
ensino publico e privado o contetido ‘Africa, cultura e historia e cultura e
histéria da populagdo negra brasileira’”, a Constituicdo brasileira nao sé
pretende alterar a LDB, mas também a histdria da educacdo no Brasil.
Reconhecer a diversidade ética e cultural do pais possibilita a discussao das
diferencas existentes entre essas etnias e culturas e de como estdo
estruturadas essas diferencas. [...] Ao se reconhecer como parte importante
da histdria do Brasil, o segmento negro da populagdo, em um primeiro
momento por meio do Movimento Negro e de intelectuais engajados na
causa, rompeu a estrutura senhorial que se mantinha sob a falacia da
‘democracia racial’ (CONCEICAQ, 2011, p- 15).

Como discutido por Concei¢ao (2011), no excerto, a Lei
10.639/03 pretende nao apenas acrescentar os estudos de histdria e
cultura africana e afro-brasileira no curriculo escolar brasileiro, mas
também contribuir para uma mudanga de comportamentos,
ideologias e desconstrucao de conceitos que inviabilizam a luta por
uma educag¢ao mais democratica e igualitaria.

O mito da democracia racial, mencionado pelo autor, é
discutido por Nilma Lino Gomes (2005, p. 57) enquanto uma
“corrente ideoldgica” que, em seu discurso, considera e defende a
ideia de igualdade no ambito politico, educacional e social entre
pessoas brancas e negras no Brasil. E um discurso que,
basicamente, nega a existéncia de uma desigualdade racial entre as
pessoas no que diz respeito a igualdade de oportunidades e
tratamento na sociedade. Nesse sentido, segundo Gomes (2005):
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O mito da democracia racial pode ser compreendido, entdao, como uma
corrente ideologica que pretende negar a desigualdade racial entre brancos
e negros no Brasil como fruto do racismo, afirmando que existe entre estes
dois grupos raciais uma situagdo de igualdade de oportunidade e de
tratamento. Esse mito pretende, de um lado, negar a discriminagao racial
contra os negros no Brasil, e, de outro lado, perpetuar estereotipos,
preconceitos, e discriminac¢des construidos sobre esse grupo racial. Se
seguirmos a logica desse mito, poderemos ser levados a pensar que as
desiguais posi¢des hierdrquicas existentes entre elas devem-se a uma
incapacidade inerente aos grupos raciais que estdo em desvantagem, como
os negros e os indigenas. Dessa forma, mito da democracia racial atua como
um campo fértil para a perpetuacdo de esteredtipos sobre os negros,
negando o racismo no Brasil, mas, simultaneamente, reforcando as
discriminagdes e desigualdades raciais (GOMES, 2005, p. 57).

Gomes defende a ideia de que € necessario desmascarar a ideia
de “democracia racial”, pois ela é um mito inexistente que caminha
na “contramao” da realidade do pais e até mesmo da histdria
nacional marcada por anos de escravidao em que pessoas foram
submetidas a violéncias absurdas, explora¢des compulsdrias e
isengdo de direitos basicos de sobrevivéncia. Em um pais que
carrega séculos de um contexto escravagista em que pessoas
tiveram sua vida ceifada por interesses exploratorios
fundamentados em ideias de inferioridade pela sua cor de pele e
local de origem, o discurso de democracia racial €, de fato, um mito
(GOMES, 2005, p. 57).

A origem da Lei de n° 10.639/03 estd inserida em um contexto
de constante pautas de reinvindicagdes e mobilizagdes do
Movimento Negros no momento de pds abolicao da escravidao.
Como ja apresentado nas discussdes anteriores, apos a
determinacio e aprovacio da Lei Aurea, que libertou as pessoas
negras da escravidao, ndo houve nenhum programa, auxilio ou
mobilizagao governamental que oferecesse condi¢des de integragao
das pessoas ex-escravizadas no mundo do trabalho da sociedade
brasileira. Nao houve oportunidades de trabalho, acesso a
educacao e ofertas de moradia para essa populagao.
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Com a necessidade de sobreviver em uma sociedade até entao
legitimamente escravagista, as pessoas ex-escravizadas nao
tiveram outro caminho a nao ser aceitar propostas com condi¢des
de trabalho precédrias ou continuaram com o trabalho rural e
construiram pequenas casas a margem do centro urbano. Esse
cenario influenciou e afetou diretamente a vida das geracdes
futuras das pessoas ex-escravizadas e justamente nesse contexto de
propor melhorias de condi¢oes de vida para a populagao negra que
surge o Movimento Negro (CONCEICAO, 2011, p. 20).

Com a proposta de mobilizar a populagdo negra a reivindicar
seus direitos de inclusdo digna, respeitosa e humana em sociedade,
o Movimento Negro nasce enquanto grupo de pessoas que,
indignadas com a situacdo em que as pessoas negras estavam
inseridas e na auséncia de politicas publicas do governo para
reparar esse contexto, constroem pautas efetivas para lutar contra
o sistema racista que ainda prevalecia. Segundo Conceigao:

A histdria do surgimento do Movimento Negro como uma forma de luta
organizada estd enraizada na necessidade de mudanca das condi¢des
sociais, politicas, econémicas e culturais da populagdo negra no Brasil. Na
primeira metade do século XX, o Movimento Negro se caracterizava pela
acao e pelas atividades de trabalhos coletivos de negros que se organizavam
para combater a discriminagao racial e as formas de preconceitos contra a
populagio negra (CONCEICAO, 2011, p. 20-21).

Luiz Alberto Oliveira Gongalves e Petronilha Beatriz Gongalves
e Silva (2005) também oferecem apontamentos pertinentes na
discussao sobre o carater fundamental de luta do Movimento Negro
e no quanto esse grupo transformou (e transforma) a sociedade
brasileira no caminho a um pais mais igualitdrio que assume suas
responsabilidades historicas e, a partir disso, se propde a estudar e
validar a¢des, programas e propostas reparadoras. Gongalves e Silva
(2005) apontam que, diante desse cendrio historico de exclusao
social, os Movimentos Negros construiram seu modo singular e
especifico de lutas, com o objetivo definido de combater o racismo e
a discriminagao. De acordo com os autores: “Organizagoes de
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protesto dos negros surgiram, em diferentes regides do pais. Textos
e depoimentos de ex-militantes mostram a existéncia de entidades
de defesa da raga negra ja no inicio de nossa historia republicana”
(GONCALVES; SILVA, 2005, p. 189).

O acesso da populagdo negra a uma educagao de qualidade
sempre esteve nas pautas principais do Movimento Negro. Em
suas lutas, o coletivo buscava o acesso a uma educacao formal e a
igualdade de oportunidades no ambito educacional para pessoas
negras. O movimento utilizava de vdrias estratégias para atrair a
populagao, conscientizar e mobilizar as pessoas para contribuirem
na luta e na reivindicacdo de seus direitos a uma educagdo de
qualidade. As estratégias variavam entre encenacdao de pegas
teatrais, poesias, palestras, formagoes em bibliotecas e cursos de
capacitacdo e alfabetizacio (CONCEICAQ, 2011, p. 22-23).

Conceic¢ao (2011) menciona que, ao analisar o contexto da
sangao e promulgacao da Lei federal n° 10.639/03, é imprescindivel
refletir sobre o caminho do Movimento Negro mais atual,
considerando, principalmente, o cendrio de redemocratizacao dos
anos de 1980 e 1990. A promulgacao da Lei federal de n° 10.639/03
ocorreu em um momento em que 0 Movimento Negro engajava uma
multiplicidade de praticas e diversas formas de luta no
enfrentamento do racismo e da discriminacéo racial. A atuacdo do
movimento comegou a se expandir de uma forma ampla e atingir o
espaco institucionalizado do ambito politico. Em 1978, o Movimento
Negro Unificado (MNU)® apresentou um manifesto que declarava
para a nagao brasileira que os militantes negros combatiam o
racismo onde o racismo estivesse (CONCEICAO, 2011, p. 36).

Nessa perspectiva de lutar contra o racismo onde ele estivesse,
o Movimento Negro Unificado buscou centralizar também suas
lutas no combate ao racismo dentro dos ambientes escolares. Lutar
contra um sistema racista envolve a educacgao brasileira foi uma das

5> MNU (Movimento Negro Unificado) “é uma organizagao que surge em 1978 a
fim de combater a estrutura racista e unir a popula¢ao negra na luta contra toda e
qualquer discriminacao racial” (VAN DIJK, 2022).
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mobilizagdes centrais do MNU: “Como um dos lugares onde o
negro vive € a escola, ou seja, 0s sistemas de ensino, buscou-se
orientar a agdo do combate ao preconceito nesses ambientes”
(GONGALVES; SILVA, 2005, p. 209).

O Movimento compreendia que era sua fung¢do combater
qualquer pratica racista dentro dos espagos escolares, sejam eles
ambientes publicos ou privados. Dentre as estratégias do
Movimento para combater essas praticas estavam as reivindica¢des
sobre as melhorias nas condi¢des de acesso e permanéncia nos
ambientes escolares, considerando todos os niveis da educacao
brasileira, bem como a transformacao nos curriculos escolares, com
o propdsito de reestruturar a cultura escolar e agdes pedagogicas,
eliminando quaisquer discursos e praticas preconceituosas e que
influenciam a perpetuacao dos esteredtipos. Para garantir essas
estratégias, o Movimento Negro Unificado propde o investimento
na formagao de professores, de modo a conscientiza-los sobre seu
comprometimento e relevancia no combate ao racismo em sala de
aula (CONCEICAO, 2011, p. 37).

Os espagos académicos também contribuiram no Movimento
Negro e, consequentemente, no aprimoramento das praticas e
acdes do movimento, na medida em que diversos e diferentes
grupos negros comegaram a frequentar os centros universitarios e
se apropriar de produgdes académicas para fundamentar a luta
contra o racismo. A academia possibilitou uma melhor formacao
dos militantes e seus trabalhos académicos ampliaram a
visibilidade da problematica, fortalecendo a luta contra as
estruturas racistas do Brasil (CONCEICAO, 2011, p. 39).

Em 1982 e 1988 ocorreram dois eventos determinantes que
influenciariam na elaboracao da Lei de n® 10.639/03. O MNU, em
1983, organizou uma Convencao no estado de Minas Gerais, na
qual surgiram, pela primeira vez, indicagdes para contemplar a
historia e cultura africana e do povo negro nos curriculos escolares.
Cinco anos depois, em Recife, Pernambuco, houve o “VIII Encontro
de Negro do Norte/Nordeste”, na qual o tema era “O Negro e a
Educacdo”. Nesse encontro foi discutido as mudangas necessarias
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para a educagao brasileira, indicando a importancia de romper com
a estrutura racista que assombra a histdria do pais. Houve também
dentuncias e criticas sobre os curriculos no encontro, sinalizando a
inser¢ao de temas como a participacdo das pessoas negras na
sociedade (CONCEICAO, 2011, p. 55).

A partir desses eventos importantes, as discussoes sobre a
necessidade de modificar os curriculos escolares e contemplar a
cultura africana e afro-brasileira nas escolas de Educagao Basica
comecaram a se tornar frequentes. Houve diversos projetos de lei
que indicavam esse proposito. Segundo Conceigao (2011, p. 56):

Para muitos militantes negros, o ano de 1988 foi fundamental para trazer a
tona a discussdo nacional sobre a situacao da populagao negra brasileira. Os
ativistas da causa entendiam que romper com a oficialidade da
‘Comemoragao da Abolicdo’ era a melhor forma para denunciar as
condi¢des precdrias em que a maioria dos negros vivia. O fato de essa
comemoracao estar no calendario nacional proporcionava a oportunidade
para desmascarar a pseudo-harmonia racial da nossa sociedade.

Dentro dos Projetos de Lei criados nessa perspectiva, convém
ressaltar o Projeto do deputado federal Abdias do Nascimento,
intitulado de PL n° 75/97. O projeto, de modo geral, tratou de a¢oes
com o viés compensatério no intuito de garantir a isonomia das
populagdes negras, em paralelo com a Constituicio Federal
(BRASIL, 1988, n.p.), em relagdao principalmente a politica de
bolsas, a histdria africana, as questdes quilombolas e sobre o ensino.
Abdias do Nascimento tinha como propdsito incluir nos curriculos
escolares e, consequentemente, na cultura da escola o
conhecimento sobre a histéria do povo negro antes do processo de
escravizagao e, além disso, indicava que as escolas introduzissem o
ensino de idiomas estrangeiros como Yoruba e Kiswahili, em
carater de disciplinas opcionais (CONCEICAOQ, 2011, p. 64).

Nesse sentido, com a influéncia de todo esse contexto historico
discutido ao longo do texto, a Lei federal de n°® 10.639/03 foi
sancionada com o conteudo de “obrigatoriedade do ensino e
histéria da cultura africana e afro-brasileira nas escolas de
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Educacao Basica” (BRASIL, 2003, n.p.). As discussdes anteriores
revelam que a aprovacao da lei nao foi apenas iniciativa do governo
federal, mas principalmente fruto de militancia e atuacdao de
diversos grupos veiculados as lutas recorrentes da valorizagao e
resisténcia da cultura negra brasileira. Com isso, Conceigao (2011)
enfatiza que:

A implementagdo da lei e a sua eficicia se tornam importantes para
conseguirmos atingir a meta de um pais de diversidade e pluralidade
cultural e étnico/racial dentro da educagao, respeitando a contextualizagao
da vida dos estudantes e sua familia. Nesse objetivo, o0 Movimento Negro
continua permanente na militancia consistente no combate ao racismo e suas
préticas (CONCEICAO, 2011, p. 80).

Cinco anos ap0s a sua promulgacao, a Lei federal de n° 10.
639/03 é alterada pela Lei federal de n° 11.645 de 2008, na qual
acrescenta as questdes indigenas nas temadticas curriculares a
serem trabalhadas na Educacdo Basica, tornando entado
“obrigatdério os estudos da histdria e cultura indigena e afro-
brasileira nos estabelecimentos de ensino de Educagdo Basica”
(BRASIL, 2008, n.p.).

E imprescindivel perceber, diante das discussdes levantadas,
portanto, a relevancia da Lei federal de n°® 10. 639/03 para a
formacao de todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. O contetdo dessa lei contribui para a educagao nao
apenas de estudantes negros, mas de todos os estudantes de modo
geral, uma vez que ¢ fundamental conhecer as culturas que
influenciaram na formagao da nossa identidade enquanto nagao e
no quanto esse trabalho promove a construcao identitaria de cada
estudante envolvido.

Pessoas tiveram a vida ceifada lutando contra um sistema
racista resistente para que leis como essa fossem aprovadas em
ambito federal. A luta nao foi em vao e, ao menos, para por aqui. E,
nesse sentido, é possivel dizer que, intrinsicamente, esse € o maior
objetivo da Lei federal de n® 10.639 de 2003. Diante disso, portanto,
as politicas publicas educacionais sdao instrumentos legais potentes
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e fundamentais para as transformacoes sociais, uma vez que afetam
significativamente a formagdo dos educandos influenciando,
consequentemente, em seu comportamento na sociedade enquanto
sujeitos que se reconhecem na historia nacional, se orgulha das suas
origens e repudia qualquer agao de cunho preconceituoso e racista.
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BIBLIOTECA ESCOLAR E POLITICAS PUBLICAS
DE INCENTIVO A LEITURA

Ane Carolina Randig Tavares'
Maria Iolanda Monteiro?

Introducao

Considerando-se que a cidadania se manifesta por meio da
conscientizagao e da participagao social e politica dos individuos, a
instituigao escolar tem o dever de ensinar os educandos a pensarem
de forma criativa, reflexiva e critica. E nesse contexto que se encontra
alicercado o ensino de leitura e literatura, como processos pelos
quais o(a) educador(a) necessita se adaptar diariamente as
necessidades e as dificuldades apresentadas por seus aprendizes,
no intuito de implementar uma cultura de leitura e, assim, permitir
o desenvolvimento intelectual, cultural e social dos(as) alunos(as).

Os desafios politicos, sociais e culturais contemporaneos da
sociedade brasileira estao diretamente relacionados com a
necessidade de um aprimoramento na formagdo educativa de
criangas, de jovens e adultos para que estes tenham maiores
habilidades nas praticas de leituras e no uso das informagoes que
se apropriam. Este aprimoramento pode resultar no
desenvolvimento de uma consciéncia mais critica e empatica por
parte do(a) educando(a), levando-o(a) a uma reflexao sobre as
diferengas e os principios democraticos, estimulando assim o
comportamento ético e 0 senso comunitario.
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De acordo com os dados do Indicador de Analfabetismo
Funcional (Inaf) de 2018, trés em cada dez jovens e adultos de 15 a
64 anos, no Brasil, sdo considerados analfabetos funcionais —
individuos que apresentam dificuldades de compreender e
interpretar diversos tipos de textos simples. E, esta condigao afeta
diretamente as escolhas pessoais e coletivas, uma vez que estas sao
decisivas para a melhoria das condi¢oes de vida da populagao em
geral e resulta em um efeito colateral brutal, sobretudo, nos menos
favorecidos socialmente.

Diante desse cendrio alarmante, pode-se pensar que na
tentativa de reversao deste quadro, inclui-se (além de outras
iniciativas) a valorizagdo das boas prdticas educativas voltadas a leitura
colocando o(a) educando(a) em contato direto com livros, sejam
estes literdrio, cientificos, etc, por meio de praticas que considerem
a mediacio de profissionais capacitados para esta nobre e dificil
missao. Mas, como assegurar que isso de fato aconteca de modo
continuo e efetivo no ambito escolar? Quem sao os agentes
responsaveis em manter o contato continuo dos(as) alunos(as) com
a leitura? De que maneira a biblioteca escolar ajuda nesse processo?
Qual a importancia desse espago social na promogao da leitura
literaria de criangas e adolescentes? Qual o papel das politicas
publicas de leitura?

A partir dessas questdes iniciais, propde-se, neste capitulo,
trazer para o centro do debate a biblioteca escolar, espago este
compreendido como um ambiente essencial na promogao da
leitura e, consequentemente, na condicdo de assimilacdo de
conteudos aos seus usudrios. Para o Manifesto da Organizacao das
Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
sobre Bibliotecas Escolares (FIABB, 1999), esse ambiente deve
seguir as caracteristicas do local onde estiver alocado,
oportunizando, ao publico escolar, a unido em torno da leitura,
contribuindo assim com a formacao de uma sociedade mais leitora.

As politicas publicas de leitura voltadas as bibliotecas
escolares caracterizam essas unidades de informac¢ao como meios
de disponibilizacdo e estimulo a leitura (seja literaria ou nao), assim
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como de disseminacdo de informacao e conhecimento, subsidiado
pelos livros e demais recursos de informacao. Tudo isso deve
funcionar para promover didlogos diretos com a populagdo, apoios
federais, estaduais e municipais, com recursos orcamentarios
publicos e ainda, em muitos casos, financiamento privado.
Portanto, sendo a biblioteca escolar um importante espago e,
essencial na formacao de publicos leitores, torna-se indispensavel
a existéncia e formulacao continua de politicas publicas
duradouras para o seu funcionamento integral.

Tendo em vista todos os pontos de reflexao apresentados
nessas linhas iniciais, pretende-se, neste capitulo, apresentar um
recorte da minha pesquisa de doutorado (em andamento), iniciada
em 2019, no Programa de Pés-graduacao em Educacao (PPGE) da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), considerando
alguns levantamentos e reflexdes ja realizados. Para tanto, o texto
foi dividido em trés secOes. Inicia-se discorrendo sobre o
compromisso da biblioteca escolar com a formacao de leitores; na
sequéncia, analisa-se algumas das principais politicas publicas
voltadas a leitura, literatura e a biblioteca escolar no Brasil; e, por
fim, apresenta-se aspectos que envolvem as bibliotecas escolares
Escolas do Futuro (objetos de estudo da tese).

Biblioteca escolar e formagao de leitores

No Brasil, as primeiras bibliotecas escolares surgiram no
século XVI, nos conventos dos padres jesuitas que chegaram ao
pais para catequizar os indios que aqui viviam e orientar os
primeiros colonizadores portugueses. Mais tarde, no século XVII,
outros grupos religiosos chegaram e se instalaram no pais, e suas
residéncias abrigavam bibliotecas que davam suporte ao ensino
dessas instituigoes religiosas (SILVA, 2011). Mesmo com o declinio
de alguns conventos nesse periodo, a educagao migrou para as
escolas catdlicas, que matriculavam apenas a elite local.

As Dbibliotecas escolares surgiram nas escolas publicas
brasileiras por volta da década de 1930, em um momento em que a

267



educacao formal comegava a ser influenciada pelos chamados
métodos inovadores de aprendizagem, estimulados pelo chamado
movimento da Escola Nova (SILVA, 2011). Foi nesse periodo que
surgiram os primeiros cursos de gestao de bibliotecas no pais.

Atualmente, muitas bibliotecas, principalmente as publicas e
universitarias, possuem recursos tecnologicos que permitem aos
profissionais se comunicarem com os usudrios virtualmente,
cenario muito diferente dos anos anteriores. Além de simplificar o
empréstimo de livros, é permitido que os usudrios acessem seus
catdlogos simultaneamente de qualquer lugar do mundo. A era
digital trouxe novas formas de processar a informacao.

Com o avango da tecnologia e das redes digitais, ndo ¢é
incomum que mudangas tenham ocorrido e continuarao
acontecendo. Neste sentido, cabe aos profissionais da informacao
reverem e refletirem sobre as suas praticas, atualizarem os seus
conhecimentos, seja para introduzir e manter a imposigao de novos
sistemas de trabalho, seja para manter as boas e eficazes praticas
tradicionais para responder as necessidades dos seus usuarios.

Logo, a biblioteca deve esforgar-se para cumprir o seu
compromisso e missdao social, atendendo aos anseios da
comunidade, sendo acessivel a todos e proporcionando espagos de
convivéncia e de inclusio com o intuito de combater a
marginaliza¢dao social e com isso atingir aqueles que ainda nao
compreendem esse espago como um meio que leva a construgao do
conhecimento, melhoria da qualidade de vida e, sobretudo, como
ferramenta de transformacgao social.

Castrillon (2011, p. 36) também fala sobre a fungao social que
a biblioteca ptblica deve cumprir:

Um pais requer bibliotecas que possam ir mais além desse plano minimo de
trabalho. Bibliotecas que, em primeiro lugar, se convertam em meios contra
a exclusao social, isto é, que se constituam em espagos para o encontro, para
o debate sobre os temas que dizem respeito a maiorias e minorias; bibliotecas
onde criangas, jovens e adultos de todas as condicoes, leitores e ndo leitores,
escolares e nao escolares, encontrem respostas a seus problemas e interesses
e lhes sejam abertas novas perspectivas.
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Em um pais como o Brasil, no qual o poder aquisitivo médio
da populagdo nao permite que os livros fagam parte da cesta basica
da maioria das familias, as bibliotecas (publicas, comunitarias,
escolares) muitas vezes podem ser consideradas a principal, sendao
a tinica maneira para acessar os livros. “As criangas e jovens em
idade escolar estao garantidas, em tese, a oferta da letra nos bancos
escolares, mas para a populagao adulta, o contato para além do
aspecto utilitario, [...] se encerra com as aulas” (FARIAS;
FERNANDES, 2019, p.68).

Os dados quantitativos mais recentes sobre a educagao basica
no Brasil resultam do Censo Escolar de 2021, de responsabilidade
do Ministério da Educag¢ao — MEC. O documento sintese do Censo
revela que nos 178,4 mil estabelecimentos de educagao basica do
pais, estdo matriculados 46,7 milhdes alunos, sendo que sao 38,5
milhdes (82,6%) em escolas publicas e 8,1 milhdes (17,4%) em
escolas da rede privada. As redes municipais sao responsaveis por
quase metade das matriculas (49,6%), o equivalente a 23,2 milhdes
de alunos, seguida pela rede estadual, que atende a 32,2% do total,
15 milhdes de alunos. A rede federal, com 373,6 mil matriculas,
participa com 0,8% do total (BRASIL, 2021, p. 16 e 17).

Esse documento oficial também mostra o percentual de
bibliotecas por escola e matricula, referente apenas a educagao
infantil, por vinculo escolar. A.
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Figura 1 - Quantidade (%) de bibliotecas escolares ou salas de leitura por
nivel escolar e por dependéncia administrativa.

Quantidade de bibliotecas ou salas de leitura
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Fonte: Elaborado pelas autoras. Informagoes extraidas do Censo Escolar
(BRASIL, 2019; 2020; 2021; 2022).

Da andlise destes dados, embora a maioria deles esteja
relacionada com a educagao infantil, percebe-se que a realidade é
muito menor do que o debate sobre a generalizacao das bibliotecas
escolares — que foi recomendado pela Comissao de Educagao — no
qual a implementagao da Lei Federal n°® 12.244/10 exigia que todas
as escolas do Brasil, publicas e privadas, tivessem biblioteca escolar
até maio de 2020.

Em 2018, antes da pandemia da COVID-19%, quando o censo
era feito nas condi¢des usuais de atendimento com os agentes
indo as escolas, 98 mil das 180 mil escolas brasileiras, ou 55%,
ainda estavam sem biblioteca escolar ou sala de leitura.

3 “A Organizacdo Mundial de Saude (OMS) recebeu a notificagdo, em 31 de
dezembro de 2019, de casos de pneumonia na cidade de Wuhan, na China, com
suspeita de serem provocados por uma nova cepa de Coronavirus. Uma semana
depois, as autoridades chinesas confirmaram se tratar de um novo tipo do virus,
recebendo o nome de SARS-CoV-2. Ainda no mesmo més (30 de janeiro), a OMS
emite alerta de emergéncia de Satide Puiblica de importancia internacional devido
a velocidade com a qual se espalhava entre os continentes e, em 11 de margo, a
situagdo € classificada, oficialmente, como uma pandemia, embora ja se
apresentasse em quase todos os continentes em fevereiro” (SOUZA, 2020, p. 2470).
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Infelizmente, esse objetivo ndo sera alcancado até 2023 e, claro,
estd muito longe de ser alcancado. Além disso, essa disparidade
de niimeros nao registrados entre 2020 e 2021 (Figura 1) pode ser
decorrente do contexto de isolamento social causado pela
pandemia. Portanto, o proprio documento indica que alguns
ajustes sao necessarios para fins estatisticos.

O documento aponta que “no capitulo relativo as escolas foi
dado maior destaque a disponibilidade de recursos tecnoldgicos
que podem ter contribuido para a produgao de aulas remotas”
(BRASIL, 2021, p. 12). Desse ponto de vista, esta pode ser a razao
ou uma das razdes da exclusao dos dados sobre a proporgao de
bibliotecas ou salas de leitura nas escolas primarias e secundarias
no ultimo censo.

Segundo Campello (2003), pesquisadora renomada na area da
biblioteconomia brasileira e responsavel por um estudo que
coletou dados de pelo menos 18 bibliotecas escolares desde 1979, o
profissional que atua na biblioteca escolar (bibliotecario/
bibliotecdria) também reconhece a importancia de uma boa
biblioteca e procura continuamente provar seu valor na melhoria
da educagao.

Os estudos de Campello et al. (2012), também confirmam a
situacdo alarmante das bibliotecas escolares, manifestando
preocupacao e, em alguns casos, revolta com a situagao de algumas
bibliotecas ou salas de leitura em territério nacional. Os
diagnosticos apresentados em suas pesquisas, evidenciaram as
fragilidades desses espacos, mostrando a situagao atual de muitas
bibliotecas. Os resultados, portanto, tém a finalidade de sensibilizar
a sociedade e sinalizam o quao é urgente realizar melhorias para o
funcionamento adequado desses espagos.

Esses numeros (Figura 1) indicam que, para muitas criangas
do ensino fundamental no Brasil, a biblioteca ainda é uma
institui¢do inalcangadvel, uma fase da vida escolar em que o acesso
e o uso de livros podem ter um impacto positivo na alfabetizagao.
A falta de boas bibliotecas afeta principalmente os alunos que tém
mais dificuldades de acesso a esses recursos fora da escola: os que
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frequentam escolas publicas. Escolas particulares e secundarias
melhoram muito os indices acima.

Para Campello (2015), as bibliotecas escolares ha muito sao
reconhecidas como essenciais para o processo de aprendizagem.
“Ensino e biblioteca nao se excluem, completam-se. Uma escola
sem biblioteca é instrumento imperfeito, ja4 dizia o educador
brasileiro Lourenco Filho, na década de 1940” (LOURENCO
FILHO, 1946 apud Campello, 2015).

Dadas as multiplas fun¢des das bibliotecas escolares, este
espaco deve ser compreendido como um ambiente educativo,
cultural, recreativo e como um espago de promogao do habito da
leitura. Bortolin (2010) defende que as atividades voltadas a
alfabetizacao, por exemplo, devem ser realizadas nesses espagos
sociais, pois a leitura estd diretamente ligada a