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RESUMO

CANUTO, Lais Ribeiro. Planos Municipais de Educacdo da Baixada Fluminense (2015-
2025): meta 5 e a Formacédo Continuada de Professores Alfabetizadores. 2020. 133f.
(Mestrado em Educacéo, Cultura e Comunicacdo) - Faculdade de Educacéo da Baixada
Fluminense, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Duque de Caxias, 2020.

A analise da alfabetizacdo no Brasil evidencia uma preocupacdo recorrente com 0s
baixos indices na aprendizagem da leitura e da escrita. Frente a esse cenério, buscam-se
estratégias para a superacdo desses indices sendo a formacéo de professores a mais enfatizada.
A formacéo inicial de professores tem sido alvo de uma série de questionamentos sobre a sua
efetividade e a continuada se apresenta como a medida mais adotada para desenvolver os
saberes docentes necessarios a uma pratica pedagogica capaz de minimizar os resultados
insatisfatorios (FORMOSINHO, 2009; GONTIO, 2014; IMBERNON, 2010). Isso fica
evidente sobretudo nas Politicas Publicas Educacionais, servindo de exemplo as proposicdes
do Plano Nacional de Educagdo/2014 quanto a essencialidade da articulagdo entre os Entes
Federativos para a promoc¢do de uma educacdo e de uma formacdo de professores de boa
qualidade visando minimizar os baixos indices no campo da alfabetizacdo. O PNE (2014)
destina, especialmente a meta 5 e suas respectivas estratégias, a proposicao da finalidade de
alfabetizar todas as criangas até o final do 3° ano do ensino fundamental. Em face dos desafios
gue essa meta impGe aos municipios, esta dissertacdo discute como 0s municipios, através do
Plano Municipal de Educacéo, tém se estruturado para atender a proposta do PNE (2014) e ao
mesmo tempo considerar as suas realidades. Desperta especial curiosidade como os Planos
Municipais de Educagdo da Baixada Fluminense, no Rio de Janeiro, detalham as
recomendacdes da meta 5. Toma-se como Universo de Pesquisa 0s Planos Municipais de
Educacdo de 11 (onze) municipios da Baixada Fluminense do Estado do Rio de Janeiro. Como
encaminhamento metodoldgico, apoia-se em uma abordagem qualitativa (CHIZOTT]I, 1995)
inspirada nos fundamentos da analise de conteidos (BARDIN, 2016). Os Planos municipais
analisados evidenciam pontos salutares como certa imprecisdo quanto as concepcdes
tedricas/metodolodgicas as quais fundamentam a proposta de alfabetizacéo; preocupacdo com
os resultados indicados pelas avaliacbes de larga escala e énfase na formacdo continuada
entendida como aperfeicoamento da pratica. Os dados e resultados indicam que os Planos
investigados se preocupam fundamentalmente com dois aspectos: reafirmar as proposicdes
encaminhadas em ambito federal e se responsabilizar com estratégias e acdes variadas. Mesmo
diante da importancia do Plano Municipal de Educacdo para a Politica Educacional do
municipio, parece oportuno inferir que este, muitas vezes, representa apenas o cumprimento de
uma exigéncia legal quando, mais do que isso, deveria se constituir um documento que
representasse a Proposta Pedagdgica do municipio. Além disso, a proposicdo de varias
estratégias pulverizadas pode conduzir a agdes que nem sempre podem ser consideradas como
adequadas. Essa dispersdo promove a perda da centralidade de agcbes emergenciais necessarias
ao éxito dos PMEs principalmente em termos do cumprimento da meta 5.

Palavras-chave: PME. Formacéo continuada. Professor alfabetizador.



ABSTRACT

CANUTO, Lais Ribeiro. Municipal Education Plans of Baixada Fluminense (2015-2025):
goal 5 and the Continuing Education of Literacy Teachers. 2020. 133f. (Mestrado em Educacéo,
Cultura e Comunicacéo) - Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Duqgue de Caxias, 2020.

The analysis of literacy in Brazil presents a recurrent concern, namely: the low rates of
the learning of reading and writing. In this scenario, strategies are aimed at overcoming these
rates, placing teacher training as the most emphasized. Initial training raises a series of questions
about its effectiveness, while continuing training becomes the most adopted measure, mainly
through Public Educational Policies, to develop the teaching knowledge. This in turn is required
for pedagogical practice capable of minimizing unsatisfactory results (FORMOSINHO, 2009;
GONTNO, 2014, IMBERNON, 2010). It is highlighted in the Educational Public Policy. In this
sense, the implementation of the National Education PNE/2014 is mostly regarded as the
articulation among the Federative Bodies for the promotion of a good quality education and for
mitigation of low rates in the literacy field. In the case of literacy, it is identified in PNE/2014
as the proposition of the goal 5 and its respective strategies in order to provide literacy
instruction to all children until the 3rd grade of elementary school. In the face of the challenges
that this goal proposes, it is reflected how the municipalities have been organized through the
Municipal Education Plan to meet the proposal of the PNE/2014 and, at the same time, consider
their educational specificities. The form of detailed organization in the Municipal Plans of
Education of the Baixada Fluminense of Rio de Janeiro awakens interests in the goal 5. The
Universe of Research is the Municipal Plans of Education of 11 (eleven) municipalities in
Baixada Fluminense of the State of Rio de Janeiro. As a methodological guide, it is based on a
qualitative approach (CHIZOTTI, 1995), inspired in the fundamentals of content analysis
(BARDIN, 2016). The analyzed Municipal Plans show relevant points, such as a certain
imprecision regarding the theoretical / methodological conceptions. These ones upport the
literacy proposal, the concernings about the results suggested by the large-scale evaluations and
an emphasis on continuing education, perceived as the improvement of professional skills. The
data and results suggest that the investigated Plans addresses fundamentally two aspects: firstly,
restate the proposals sent at the federal scope; secondly, undertake diversified strategies and
actions. Even facing the importance of the Municipal Plan of Education, it is a timely inference
that this often represents not only the fulfillment of a legal requirement but also a document
that should represent the Pedagogical Proposal in the municipality. In addition, the proposition
of several pulverized strategies can lead to actions that cannot always be properly considered.
This dispersion promotes the loss in the heart of urgent actions which are crucial for the success
of PMEs, mainly, in terms of the fulfillment of goal 5.

Keywords: PME. Continuing Education. Literacy teacher.
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INTRODUCAO

A busca por uma alfabetizacdo de boa qualidade tem se constituido como um dos
grandes anseios da sociedade contemporanea. Esse anseio se torna cada vez mais intensificado
a medida que a analise dos resultados no campo da alfabetizacdo evidencia indicadores
considerados insatisfatérios. Nota-se a preocupagdo com a promog¢do de uma alfabetizacdo
eficaz que aponte evidéncias da aprendizagem da leitura e da escrita, tanto nas préaticas escolares
e nas politicas de avaliacdo, como no contexto social e familiar. A ideia de alfabetizacéo eficaz
tem sido um tema prioritario ndo se restringindo apenas ao ato de aprender a ler e escrever,
entendida também como “[...] um meio eficaz para conhecer e agir sobre o mundo a sua volta,
possibilitando abertura de novos caminhos para a equidade social [...]” (BRASIL, 2019).

Em se tratando de uma educagéo e de uma alfabetizagéo de boa qualidade, toma-se como
referéncia a perspectiva assumida pela Conferéncia Nacional de Educacdo- CONAE (2010) que
define educacao de qualidade como um direito social, efetivado por meio de alguns aspectos,
dentre eles, a garantia do acesso e permanéncia dos educandos na escola, o respeito a
diversidade, o estimulo a inclusdo social, a participacdo e a democracia. Na busca por essa
educacdo de boa qualidade, implementam-se politicas publicas educacionais. Essas politicas
tém uma estreita relacdo com os resultados apontados por meio do SAEB (Sistema de Avaliacéo
da Educacdo Basica) ressaltados como importantes indicadores da boa qualidade da educacéo
(CORREA, 2017).

No campo da alfabetizacdo, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) desenvolve
uma funcdo de monitoramento da qualidade nesse campo, avaliando os alunos das escolas
publicas matriculados no 3° ano de escolaridade quanto a leitura e escrita e alfabetizacdo
matematica, bem como as condi¢des de oferta. Esta avaliacdo foca principalmente os resultados
nas habilidades de leitura. Ao observar os dados da ANA nos anos de 2014 e 2016 (BRASIL,
2018), é possivel perceber que hd um pequeno avango nos indices, especialmente, no nivel 4,
sendo considerado o nivel desejado. Chama atencdo, porém, que em ambos o0s anos analisados
a maior parte dos alunos ainda se encontra no nivel 2, indicado como basico nessa avaliagdo.
Evidencia-se a necessidade da promocdo de uma alfabetizacdo eficaz (BRASIL, 2019) assim
como a superacdo do fracasso na leitura e na escrita indicado pela ANA.

Diante disso, nota-se, que a analise da ANA sinaliza a importancia do desenvolvimento
de politicas publicas voltadas para a superacao desses resultados vivenciados pela escola e pelos

professores em termos da alfabetizacdo. E importante assinalar, considerando-se dados e
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resultados das avaliagdes mencionadas, que hd uma tendéncia para relacionar os indices obtidos
nas aprendizagens dos alunos, com o professor e sua formagdo (GONTIJO, 2014). Essa
tendéncia de tributar aos professores os resultados obtidos pelos alunos tem acompanhado a
trajetdria da educacdo brasileira sob diferentes formas.

Isto posto, é importante investigar no cenario da alfabetizacéo brasileira como tem sido
pensada a formacdo de professores alfabetizadores e, principalmente, que medidas séo
implementadas para auxiliar o professor frente a esse cenario indicado pelas politicas de
avaliacdo. No tocante a formacdo de professores, identifica-se que a formacéo inicial tem
apresentado fragilidades, tornando-se insuficiente para atender as necessidades do contexto
escolar. Reflete-se sobre alguns aspectos, dentre eles, a relagdo teoria e pratica, 0 acesso e
permanéncia e 0s saberes que a constituem. Entendendo que a formacéo inicial ndo consegue
individualmente atender a demandas quanto ao preparo do professor para a sua atuagcdo no
contexto da pratica, fomenta-se o investimento em outras formagdes para auxiliar nesse
contexto (SOARES; VALLE, 2019).

Assim, a formacdo continuada se desenvolve como uma importante estratégia para a
superacdo dos resultados insatisfatorios na educacéo, sobretudo, na alfabetizacdo. Ressalta-se,
porém, que a apropriacdo inadequada dos conceitos que envolvem essa formacao pode produzir
caracteristicas equivocadas e restritas. Torna-se necessario compreender a partir de alguns
tedricos, quais conceitos sdo desenvolvidos no cenario educacional brasileiro, bem como as
suas contribuicdes para a formacéo dos professores. Vale destacar que a formacéo continuada
se desenvolve de forma polissémica e multirreferenciada, vinculada as ideias de educacao
permanente, formacdo continua, desenvolvimento profissional e educacdo continuada
(OLIVEIRA; FORMOSINHO, 2009; MARCELO, 2009; MIZUKAMI et al, 2002; UNESCO,
1996).

Dito isso, busca-se através da formacdo continuada promover a constituicdo de um
professor reflexivo (ALARCAO, 1996). Salienta-se que tal formag&o no deve ser entendida
“como ‘salvadora da patria’, mas como capaz de provocar uma tensdo que impulsione o
professor para a reflexdo, reconstruindo os sentidos de sua acdo profissional, de forma mais
investigativa e mais coletiva” (SANTOS, 2008, p 5). Pondera-se a necessidade de estimular a
formagéo de um professor reflexivo, investigativo, pesquisador, para alem do mero discurso e
sim através de uma prética ressignificada (NOVOA, 2013; MARTINS, 2015). Nesse sentido,
compreende-se na formulag&o das politicas publicas para a formacéo continuada de professores

alfabetizadores, uma énfase na ressignificacdo da praxis docente (FRANGELLA, 2014).
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Cabe ressaltar que a proposi¢do das politicas publicas em educacdo esta pautada na
organizacdo do Sistema Nacional de Educacdo (SNE) por meio do regime de colaboragéo,
promovendo, assim, a descentralizacdo das atribuicdes. Tal proposic¢do indica que Governo
Federal, Estados e Municipios estabelecam uma integracdo para organizar a educacdo,
sobretudo, no tocante as politicas publicas educacionais. Marca-se que no regime de
colaboragdo, os Estados ¢ os Municipios possuem certa “autonomia” para desenvolverem as
politicas nacionais, mas, a0 mesmo tempo, a ado¢do ou ndo dessas politicas produz algumas
implicacdes (GOMES et al, 2014).

Neste aspecto, destaca-se o Plano Nacional de Educacdo (PNE), como uma importante
proposta para o desenho da Politica Publica Educacional, contendo metas e estratégias para a
promocdo de uma boa qualidade da educacdo (CONAE, 2010), bem como a superacao de
resultados insatisfatorios. Para Bordignon (2014, p. 33), “[...] instituidos por lei, os planos
estabelecem a base legal para as decisdes dos gestores publicos, estabelecendo as diretrizes da
acdo com carater mandatorio, pautando a agenda dos gestores.” Vinculado ao PNE (2014), os
Planos Estaduais de Educacdo e os Planos Municipais de Educacdo compdem a organizacgéo do
planejamento educacional, indicando diretrizes para a implementacdo da agenda do Estado na
busca da garantia do direito a educagdo. Ressalta-se que o PNE (2014) propde 20 metas com
estratégias especificas, tratando sobre varios temas em educacdo, como por exemplo, Educacao
Infantil, Qualidade da Educacdo, Ensino Superior, Gestdo Democratica, Alfabetizacdo, dentre
outros, cabendo aos Entes Federativos se organizarem de forma especifica para a adocao dessas
metas e estratégias.

Chama atencdo que, apesar da legislacdo apontar a proposta de descentralizacao,
considera-se essencial a analise das acGes dos municipios, em especial, no campo da
alfabetizacdo, visto que estes assumem a responsabilidade de oferecer com prioridade o ensino
fundamental e, consequentemente, a alfabetizacdo. Reflete-se como os municipios tém se
estruturado para a implementacdo das politicas publicas educacionais e se as a¢cdes propostas
no Plano (2014) tém sido importadas, adaptadas ou suprimidas.

Em se tratando do campo da alfabetizacdo, encontra-se no PNE (2014) a meta 5-
Alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do 3° ano do ensino fundamental, que
aponta as estratégias necessarias para a superacao dos baixos indices nesse campo. Dentre essas
estratégias, destacam-se a estruturacdo dos processos pedagdgicos com a articulagdo entre
educacdo infantil e alfabetizagcdo; a instituicdo de instrumentos de avaliacdo e de
monitoramento; o fomento de préaticas pedagdgicas inovadoras; o uso da tecnologia; a

promogcé&o e o estimulo da formacéo inicial e continuada de professores. A partir da investigacao
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das estratégias propostas no PNE (2014) acerca da alfabetizacdo, busca-se compreender como
0s Planos Municipais de Educacdo (PMEs) contemplam a meta 5, quais os indicios para a
formacéo do professor alfabetizador e que acOes especificas 0s municipios desdobram acerca
da formacdo inicial ou/e continuada do professor alfabetizador.

Em especial, provoca curiosidade a forma de detalhamento da Meta 5 nos PMEs da
Baixada Fluminense. Denomina-se Baixada Fluminense o conjunto de 13 (treze) municipios do
Estado do Rio de Janeiro, a saber: Belford Roxo, Duque de Caxias, Guapimirim, ltaguai, Japeri,
Magé, Mesquita, Nildpolis, Nova Iguacu, Paracambi, Queimados, S&o Jodo de Meriti e
Seropédica. Tomam-se neste trabalho como foco de analise os Planos de Educacdo de 11 (onze)
dentre os 13 (treze) municipios que compdem a Baixada Fluminense. Excluem-se da analise 0s
municipios de Duque de Caxias e Mesquita, pelo fato de que os respectivos Planos estdo em
processo de revisao.

Ao observar o Painel Educacional dos Municipios, especialmente, dos Municipios
analisados, tomando como referéncia os dados da ANA (2016), nota-se que a alfabetizagédo
apresenta indices preocupantes, com a maioria dos municipios avaliados nos niveis 1
(insuficiente) e 2 (basico). Considera-se, portanto, a importancia de investigar como os Planos
de Educacdo desses Municipios detalham acdes para a superacdo desses indices por meio da
meta 5 do PNE (2014). Investiga-se, especialmente, as indicagdes para a formagdo de
professores alfabetizadores, destacando-se as ac¢des voltadas para a formagdo continuada de
professores alfabetizadores. Esses objetivos buscam subsidios para explicitar a questdo
principal a qual norteia a presente proposta: de que modo os municipios da Baixada Fluminense
se propdem a contemplar o indicado pela meta 5 do PNE (2014), especificamente, no que diz
respeito a formacdo dos professores alfabetizadores.

As razbBes que levam a investigar esse tema e enfoque se apoiam em aspectos
académicos e profissionais. Os académicos, referem-se a curiosidade em cotejar discussdes
mais amplas sobre a formacgdo de professores alfabetizadores, especialmente, a formacéo
continuada, como os modos singulares a partir dos quais os municipios da Baixada Fluminense
tratam desse tema enquanto politica publica. Em termos profissionais, destacam-se as
experiéncias como professora alfabetizadora e orientadora pedagdgica no ciclo de alfabetizago
em municipios da Baixada Fluminense, em especial nos termos dos dilemas da formagéo
continuada de professores alfabetizadores.

Propde-se para este estudo a organizacdo em quatro capitulos. No primeiro capitulo,

aponta-se uma abordagem histdrica da formacdo de professores, bem como a constituigdo da
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profissionalidade docente, tendo como pontos principais: a formagéo inicial e a formacéo
continuada.

O segundo capitulo tem como enfoque os conceitos das politicas publicas, em especial,
as politicas publicas em educacdo. Destaca-se a constituicdo do PNE e dos PMEs enquanto
politica publica educacional. Em seguida, faz-se um detalhamento da meta 5 do PNE (2014)
que trata da alfabetizagdo. Por fim, aponta-se um breve mapeamento das politicas pablicas para
a alfabetizacdo e para formacao de professores alfabetizadores.

O terceiro capitulo detalha os procedimentos metodologicos utilizados para a pesquisa,
explicitando a abordagem qualitativa (CHIZZOTI, 1995) inspirada na andlise de contetdo
(BARDIN, 20186).

No quarto capitulo, realiza-se uma descricdo do Universo da Pesquisa. Logo apds,
delineia-se 0 que os dados revelam sobre a meta 5 nos Planos de Educacdo da Baixada
Fluminense.

Finalizando, apresentam-se algumas reflexdes que emergem do trabalho como um todo,

instigando novas pesquisas e aprofundamentos futuros.



1 CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE: O LUGAR DA
FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

A formacdo de professores € um tema recorrente no contexto brasileiro e assume
destaque, principalmente, diante dos dilemas vivenciados pela educacéo escolar. Ressalta-se
que esses dilemas resultam da busca por melhor adequacéo entre os modelos de escola e ensino
vigentes e os ideais de sociedade desejados para cada época. Ao professor se destina, como uma
das suas atribuicdes, a articulagdo entre os anseios do Estado, da Educacéo e da Sociedade em

termos do alinhamento com as especificidades da educacéo escolar.

Assim, neste capitulo, apresentam-se questdes referentes a formacéo de professores no
contexto brasileiro, ressaltando-se desde algumas questdes historicas e legislativas, bem como
aspectos conceituais sobre a formacéo inicial e continuada os quais possibilitam compreender

0s processos de construcdo da profissionalidade docente.

1.1 A formacéo de professores no contexto brasileiro

No Brasil, a preocupacdo com a educacao remonta aos jesuitas que mesmo tendo como
objetivo principal propagar os ideais religiosos catolicos construiram uma proposta educacional
e pedagogica inovadora para a época. Nesse periodo, ndo se evidenciam ac¢des voltadas para a
formacdo de professores e 0s primeiros ensaios SO aparecem juntamente com a
institucionalizacdo da instrucdo pablica (TANURI, 2000). A constituicdo de uma escola para
formar professores sob a responsabilidade do Estado surge apenas com a Revolucdo Francesa
(TANURI, 2000).

Procura-se, assim, refletir como a formacdo de professores vem sendo constituida
historicamente no contexto brasileiro e, ao mesmo tempo, identificar nessa trajetoria,
caracteristicas para essa formacao. Optou-se como referéncias para essa analise, 0s estudos de
(Freitas, 2002; Borges; Aquino; Puentes, 2011; Saviani, 2011; Tanuri , 2000; Silva, 2016;
Imbernon, 2010; Santos, 2010).

A imagem 1, apresentada a seguir, permite destacar os principais periodos da Historia

da Formacéo de Professores selecionados para organizar esta secao.
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Imagem 1 - Principais Periodos da Histéria da Formacao de Professores no Brasil

As politicas/
A formacao de A formacgdo de diretrizes para
professores do professores e a a formacdo de
Império a Era Década da professores nos
Vargas Educacéo dias atuais

A formacéo de A formacéo de

professores e professores e a

as Leis Lei n®9.394/96

n°4.024/61 e
n°5692/71

Fonte: O autor, 2020.

1.1.1 A formacéo de professores do Império a Era VVargas

Pensar na educacédo e na formacédo de professores no Império significa refletir sobre a
instituicdo da escola publica. Identificam-se indicios sobre a necessidade de formag&o para o
professor de forma explicita apés a independéncia, quando se discutiu a abertura e a
organizacdo da instrugdo popular” (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011, p. 96). Assim, sob
a responsabilidade do Estado e mediante a atribuicdo das provincias em relacdo a instrucao
primaria, buscava-se preparar o professor para atuar nesse novo contexto — o da escola publica.

E possivel perceber que os primeiros ensaios de formacdo do professor no Brasil
estavam voltados para o ensino por meio do método mutuo nas Escolas de Primeiras Letras.
Destaca-se que “[...] essa foi realmente a primeira forma de preparacdo de professores, forma
exclusivamente pratica, sem qualquer base teorica [...]” (TANURI, 2000, p. 63). Observa-se
que as acOes para o0 ensino do método mutuo ndo alcangaram os resultados esperados. Apenas
em 1834, com a descentralizacdo do ensino por meio do Ato Adicional de 1834, acontece, de
fato, a sistematizacdo das primeiras escolas normais com o objetivo de formar professores
(TANURI, 2000). Também cabe apontar que a primeira Escola Normal brasileira foi instituida
em 1835 na Provincia do Rio de Janeiro. Verifica-se que apesar de diversas tentativas para
implementar as Escolas Normais, estas ndo lograram éxito, alcangcando destaque apenas em
1870. Nas Escolas Normais permanecia a ideia de formar o professor para ensinar o méetodo
mutuo, com caracteristicas didaticas simples e um curriculo rudimentar, apresentando apenas
uma disciplina pedagodgica (TANURI, 2000).
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Nota-se que embora as Escolas Normais dessa época propusessem uma formacao
pautada no ensino do contetdo a ser desenvolvido nas Escolas Primarias, é possivel encontrar
algumas tentativas de ressignificar essa perspectiva. Percebe-se, por exemplo, no Estado do
Parana, a implantacdo de um modelo de Escola Norte-Americana, criada em 1896, que aliava
a propagacao dos ideais religiosos e a transmisséo da cultura alema. Visando romper com um
modelo centrado nos conteddos disciplinares, ou seja, 0s contetudos que compdem o curriculo
a ser ensinado - portugués, matematica, etc — tais instituicdes escolares “[...] langaram méo de
uma pratica de ensino e de um método pedagdgico inovador [...] [e] davam énfase a pratica,
[a0] aprender fazendo e a utilidade do ensino ministrado: ¢ bom o que ¢ util” (MESQUIDA;
PINHEIRO; FERREIRA, 2015, p. 98). Apesar do viés religioso, a atuacdo dos educadores dessa
escola trouxe importantes reflexdes metodoldgicas para a formacao de professores, inspiradas
nos estudos de Pestalozzi, Rousseau e Comenius. Mesmo que tais reflexdes ndo fossem
enfatizadas no contexto educacional brasileiro, identificam-se proposic¢des relevantes acerca
dos modos de ensinar.

Chama atencado as influéncias das discussdes pedagogicas inauguradas a partir dos ideais
da Escola Nova e como elas provocam modificac6es no contexto da Formacéo de Professores.
Evidencia-se, nesse periodo, importante reforma da Formacgdo de Professores, visando
aproximar essa formagdo das demandas apontadas pela sociedade da época. Para Vieira e
Miguel

[...] areforma se propunha a preparar o professor para conhecer o meio em que
iria atuar, dando-lhe suficiente cultura intelectual que Ihe permitisse transmitir
aos alunos 0 minimo de conhecimentos Uteis as suas vidas para serem cidadaos
[...]- Ainda buscava ensinar os professores a ordenar os alunos em classes,
aplicando nas aulas os novos métodos, processos, formas e modos de ensino
(2015, p. 42).

E possivel perceber que a reforma proposta a partir das influéncias da Escola Nova
buscava principalmente refletir sobre o aluno, entendendo-o como um sujeito ativo em seu
processo de ensino/aprendizagem. Os ideais da Escola Nova possibilitaram diversas mudancas
no contexto educacional brasileiro, dentre elas, a sua contribuicdo na formacéao dos professores
daquela época. Além das mudancas destacadas acima, encontra-se a proposi¢cdo de um novo
perfil para as professoras: ao invés da passividade, elas eram instigadas a buscar seu lugar na
sociedade, perspectiva bem moderna para a época (ORLANDO, 2015). Percebem-se, portanto,
implicacdes da Escola Nova para além dos modos de fazer, mas também nos modos de ser desse
professor, influenciando a sua constituicdo docente.

Ainda nesse periodo, a Era VVargas (1930 a 1945) executa importantes a¢fes na educacao

exercendo forte influéncia na formacao de professores, com destaque para a organizacao dos
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Institutos de Educacdo, a partir de 1932, “que buscavam se firmar como um conhecimento de
caréter cientifico caminhando para a consolidagdo de um modelo pedagdgico-didatico de
formagdo docente [...]” (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011, p. 98). Os ideais da Escola
Nova exerceram influéncias nos Institutos de Educacdo e Escolas Normais fomentando os
estudos sobre a pedagogia cientifica, 0s quais apresentavam caracteristicas de experimentacao
e testes, inspirando novas concepcdes curriculares para a formagéo de professores (PINTO;
CORREA, 2015). Desse modo, a formagdo das normalistas assumiu caracteristicas de uma
pedagogia moderna e cientifica, cujas experiéncias produziram reflexos nas escolas primarias.
Considera-se ainda a criacao de legislacdes como a Lei Orgénica (1946) que trouxe a tentativa
de elaboracdo de uma base curricular para a formacéo de professores.

1.1.2 A formacdo de professores e as Leis n°4.024/61 e n°5692/71

Ao analisar o cenario educacional brasileiro, constata-se a proposicao de legislacoes
com na formacdo de professores. Dentre elas, destaca-se a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) — 4024/61. Apesar da sua importdncia para 0 contexto
educacional no concernente a formacéo de professores ndo se evidenciam solucées inovadoras,
apenas rompendo com a supracitada ideia de uma base curricular para a formacdo de
professores e promovendo uma flexibilidade curricular (TANURI, 2000).

Nesse periodo, ha um novo modelo de sociedade e educacéo desenvolvido pela ditadura,
o qual enfatizou aspectos de eficiéncia e produtividade. Diante disso, a formacao de professores
passa a preocupar-se com “[...] os meios para modernizar a pratica docente, para
operacionalizacdo dos objetivos instrucionais e comportamentais, para o planejamento e
coordenacdo e controle das atividades [...]” (TANURI, 2000, p 79), imprimindo um modelo de
formacdo distanciado de importantes reflexdes sobre e para o contexto social e educacional.

Na tentativa de adequar a formacgédo de professores a esse novo modelo, realiza-se a
normatizagcdo dos cursos superiores, a partir da Lei 5.540/68. O curso de Pedagogia recebe
algumas alteragdes como a modificagdo do curriculo, as divisdes em habilitagdes técnicas e
possibilidade de formacao do professor primario em nivel superior (TANURI, 2000). Percebe-
se que essa normatizacdo aponta uma nova perspectiva para a formacdo do professor do
professor primario, indicando a possibilidade de se formar em nivel superior.

Com a promulgacdo da Lei 5692/71, implementa-se a Habilitacdo Especifica para o

Magistério (HEM), uma formag&o de professores em nivel médio. Entende-se que a cria¢do da
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HME demonstra importante dimenséo para se pensar a formacao de professores, estimulando-
a em nivel médio. Todavia cabe pontuar que essa nova dimensdo surge com muitas limitagdes,
“[...] configurando-se um quadro de precariedades preocupantes” (BORGES; AQUINO,
PUENTES, 2011, p. 100).

No tangente a formacg&do continuada, observam-se alguns ensaios de valorizagdo desta,
até entdo esporadicas e sem visibilidade. A énfase na formagdo continuada baseava-se em
modelo individual de formacéo, sendo entendida como uma iniciativa pessoal. Na tentativa de
adequar os professores as demandas desse periodo, a formacao continuada é percebida com um
papel de aperfeicoamento da pratica (IMBERNON, 2010).

O que se apresenta nesse periodo, pode ser percebido em outros momentos da Historia
da Formagc&o de Professores no Brasil. E possivel evidenciar uma preocupacio acentuada em
formar professores capacitados com os conhecimentos disciplinares, a fim de o processo
ensino/aprendizagem se constituir pela transmissdo do saber para produzir eficiéncia. Em

contrapartida, as discussbes pedagdgicas sdo esvaziadas.

1.1.3 A formacao de professores e a Década da Educacao

Como apontado acima, a educacdo havia assumido um modelo de eficiéncia e
produtividade com énfase em conteudos disciplinares afastando-se das discussdes acerca dos
aspectos pedagogicos. Nesse sentido, percebe-se na década de 80 uma tentativa de ressignificar
essas ideias propondo-se importantes indagac6es sobre a escola e o professor, sendo nomeado
esse periodo como a Década da Educacdo (TANURI, 2000). Dentre as reflexfes desencadeadas
nela, ressalta-se a necessidade de ampliacdo do atendimento educacional a populacéo,
promovendo um novo cenario para a escola publica brasileira.

A ampliacdo do direito a educacdo apresenta um novo delineamento para o contexto
educacional brasileiro e, por conseguinte, para o professor e sua formacdo. A democratizacao
do ensino promove um novo perfil de organizacdo para a escola que precisa assumir
caracteristicas diferentes para atender a heterogeneidade que se instala com a obrigatoriedade
escolar. O processo de transformac6es aproxima da escola as discussdes sociais, tornando-a um
espaco ainda mais complexo (FORMOSINHO; MACHADO, 2009).

Em decorréncia dessas transformagdes, alguns elementos sdo priorizados como as
estruturas fisicas, administrativas e sociais. Quanto as estruturas fisicas, aparece a preocupagao

com recursos materiais e a organizacdo fisica das salas de aula e da escola. Nas questdes
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administrativas, surge a preocupagdo com a gestdo dessa escola em todos os aspectos, com
destaque para a gestéo pessoal. Acerca da estrutura social, percebe-se o envolvimento de todos
0s sujeitos que compdem essa instituicdo, como professor, aluno, pais e responsaveis e
funcionarios (NOVOA, 1995).

O estudo denominado Para a analise do sistema escolar, realizado por N6voa (1995),
aponta elementos que possibilitam melhor compreender as mudancas vivenciadas pela escola
na década de 80, diferenciando-a dos modelos de escola produzidos nas décadas anteriores.
Cabe destacar que até os anos 50, o foco centrava-se nas metodologias de ensino; nos anos
50/60 com as pedagogias diretivas, as vivéncias sdo enfatizadas em detrimento dos saberes
curriculares; nos anos 60/70, a escola é percebida como sistema de ensino com destaque para
as “[...] metodologias de analise politica e de intervengao social[...]” (NOVOA, 1995, p. 1); os
anos 70/80 apontam como caracteristicas a racionalizacdo técnica e a eficécia, entendendo o
ensino/aprendizagem como processo-produto; nos anos 80/90, a percepg¢éo da escola enquanto
organizacdo institucional recebe destaque. A compreensdo da escola na perspectiva
organizacional suscita diferentes fatores para a sua constituicao.

Para que tais modificacGes na organizacao escolar se consolidassem, entende-se que
esta precisou administrar fatores que até entdo ndo estavam presentes nas discussdes
pedagogicas, tornando-se responsavel por um novo perfil de aluno, professor e contexto. Nesse
cenario, encontra-se uma articulacdo entre alunos de diferentes modelos de escola: priméria,
secundaria e profissionalizante, além daqueles cidaddos que ndo tinham acesso ao direito a
educacdo. A partir desse momento, a escola comeca a atender todas essas demandas.

Os professores também se percebem inseridos nesse ambiente de transformag&o, no qual
a sua formacao precisa ser repensada para atender a essa diversidade que invade o contexto
escolar. As modificacdes influenciadas pela ampliacdo do ensino ndo representam “um fator de
enriquecimento organizacional, pois traduz desqualificacdo profissional da formacdo de
professor, nivelamento por baixo do perfil esperado da fun¢dao docente” (FORMOSINHO,
2009). Os cursos de formacdo de professores ndo estavam preparados para formar alunos para
essa nova escola e, por conseguinte, as escolas também apresentaram profundas dificuldades
para administrar esse novo cendrio. Apesar disso, a democratizacdo apontou novos ares para a

formacéo de professores como indicado a seguir:

Essa concepcdo emancipadora de educacdo e de formagdo avangou na
superacao de dicotomias entre a ideia de professores e especialistas, pedagogia
e licenciaturas, especialistas e generalistas, uma vez que a escola avangava na
democratizacao de seus espacgos, possibilitava revisdo das relagdes de poder e
trabalhava para construgdo de novos projetos coletivos (BORGES; AQUINO
& PUENTES, 2011, p. 102).
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Portanto, percebe-se que diante das discussdes acerca da funcdo da escola, surgem
multiplas reflexdes, a partir de uma perspectiva socioldgica e politica, sobre esse contexto e 0s
sujeitos que a compdem (SANTOS, 2010). Apesar dos dilemas vivenciados com a
democratizacdo do ensino, € possivel analisar que a formacdo de professores busca
possibilidades para ser ressignificada. Como uma formacgao que incentiva a constitui¢ao de “um
profissional [...] com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita interferir e
transformar as condicdes da escola, da educacdo e da sociedade” (FREITAS, 2002, p. 139).
Sendo assim, a formacéo de professores se fundamenta para uma acao que envolva os diversos
aspectos que compdem o0 novo cenario apontado pela democratizacdo do ensino.

A “Década da Educag@o” marca importantes a¢des voltadas para a formacdo de
professores como a reformulacéo dos cursos de pedagogia visando adequar-se a formagéo do
professor para atuar nas séries iniciais, promovendo uma nova concepc¢do de educacao e, por
conseguinte, da formacdo de professores. Surgem os CEFAM (Centro de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério), tendo como objetivo reformar as escolas normais com
competéncias técnicas e politicas, sendo um centro de formacao inicial e continuada (TANURI,
2000). Além disso, os cursos oferecidos buscavam um dialogo entre “[...] a formagdo geral e
pedagdgica dos docentes, com énfase nas praticas de ensino e, por isso, conseguiram melhorar
a qualidade da formacao oferecida” (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011, p. 102).

Encontram-se também nesse periodo acbes acerca da formacdo continuada. As
caracteristicas dessa formacdo evidenciam préaticas voltadas para a observacdo, na tentativa de
retomar o modelo da racionalidade técnica (IMBERNON, 2010). A formacdo continuada
priorizava a formacéo individual do professor, enfatizando um modelo técnico de profissional

da educacdo construido com base em competéncias (SANTOS, 2010).

1.1.4 A formacio de professores e a Lei n° 9.394/96

Mesmo diante de todas as reflexdes desenvolvidas na “Década da Educacdo”, a analise
dos anos 90 permite observar indicios de um movimento de retomada das discussdes realizadas
nas décadas anteriores (SANTOS, 2010). Assim como na década de 70 havia uma preocupacao
com a eficiéncia e produtividade, nos anos 90 essa preocupacdo é ratificada através das



26

avaliacGes externas e internas. Para Freitas (2002), a avaliacdo é a palavra-chave para
implementacdo das politicas em busca da boa qualidade da educacédo, deslocando o foco da

escola para a sala de aula e a pratica do professor.

Frente a essas transformagdes no cenério educacional provocadas, principalmente pelas
avaliacOes externas, pode-se perceber que as legislagdes comegam a ser pensadas para atender
as demandas desse cenario. Dito isto, € possivel perceber que LDBEN (9394/96) indica
importantes diretrizes para a educacdo e a formacao de professores. No tocante a esta Ultima,
nota-se que deve ser realizada em nivel superior, bem como na Modalidade Normal. A
promulgacéo dessa Lei amplia a atuacéo dos Institutos de Educacdo Superior caracterizando-se
essa formacdo como um ensino técnico-profissionalizante com préaticas aligeiradas e pouco
reflexivas (FREITAS, 2002). O que se observa é que ao invés dessa Lei aproximar a formacéo

das discussdes didaticos-pedagdgicas torna-a ainda mais distanciada desses aspectos.

A formacdo continuada assumiu caracteristicas pautadas nos marcos da racionalidade
técnica e praticismo, ou seja, preocupacao fundamentada na pratica (SANTOS, 2010). Destaca-
se também o crescimento dos programas de formacdo continuada ofertados pelo Estado
buscando promover uma educacdo de boa qualidade. Os formadores desses programas
tentavam propor atividades com base em modelos de treinamento e planos de formacéo
(IMBERNON, 2010). Outra tendéncia nesse periodo esta no foco a formacao em servigco, como
uma possibilidade mais produtiva que a formacdo inicial e desenvolvendo a ideia de
“reciclagem” dos saberes ja existentes, sendo apontada como uma politica dos Mecanismos
Internacionais (MIZUKAMI et al, 2002).

1.1.5 As politicas /diretrizes para a formacdo de professores atualmente

Nos dias atuais, é possivel marcar alguns fatores que contribuem para a promogdo da
formagéo de professores. Dentre eles, cabe pontuar a busca pela obrigatoriedade do ensino
publico, indicando um novo perfil de aluno (insercéo dos alunos da pré-escola) e a necessidade
de formar professores competentes para atuar nesse contexto. Ressaltam-se, também, as
constantes mudancas na sociedade e no mundo, como por exemplo, 0 avango da tecnologia, a
nova economia, a preocupagdo com a diversidade social e cultural, apontando novas demandas

para essa formacgao.
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No referente a formacdo de professores, identifica-se que a concepcdo de formacéao
nesse periodo esta centrada no saber-fazer (SANTOS, 2010). Tais ideias sdo ratificadas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formacdo Inicial de Professores para a

Educacao Béasica em Nivel Superior (BRASIL, 2001a), salientando que

As diretrizes legais privilegiam processos de avaliacdo de desempenho e de
competéncias vinculadas ao saber fazer e ao como fazer em vez de processos
que tomam o campo da educacdo em sua totalidade, com seu status
epistemoldgico proprio, retirando a formagdo de professores do campo da
educagdo para o campo exclusivo da pratica (FREITAS, 2002, p. 161).

E possivel perceber como o Sistema de Avaliagdo também assume um importante papel
nesse contexto, fundamentando as politicas de formacdo de professores com base nas
indicacdes para as competéncias necessarias a esse profissional. Observa-se, porém, que tais
medidas apresentam como tendéncia a responsabilizacdo do professor acerca da qualidade da
educacdo. Destaca-se também que essa perspectiva aparece na maioria das vezes apenas para

indicar os fracassos da pratica.

Destaca-se também, a instituicdo de Decretos e ResolucBes nesse periodo 0s quais
contribuem para a compreensdo da perspectiva de Formacdo de Professores na atualidade

destacados a seguir:

v Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009:

Este Decreto institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, dispondo sobre a atuacdo da CAPES (Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) para a promogdo dos programas de
formacdo inicial e continuada. Apresentava como finalidade organizar, em regime de
colaboracdo entre os Entes Federativos, a formacao dos profissionais do magistério para
as redes publicas da Educacdo Bésica. Pontua-se que este Decreto foi revogado pelo
DECRETO N° 8.752, DE 9 DE MAIO DE 2016.

v Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016

O referido Decreto dispde sobre a Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo Baésica. Dentre os aspectos relevantes, destacam-se a
promoc¢do das metas 15 e 16 do Plano Nacional de Educacdo/2014, que trata da
formacdo de professores; a definicdo dos Profissionais da Educacdo: professores,
pedagogos e funcionérios da educacdo, atuantes nas redes publicas e privadas da

educacéo basica ou a elas destinados; e a articulagdo com outras Politicas e Programas,
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por exemplo, as DCN, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), os Programas
implementados pelos diferentes Entes Federativos. Em se tratando dos principios que
regem a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, é
interessante observar a preocupa¢do com a garantia do padrao de qualidade nos cursos
de formacdo de professores, a articulacdo entre teoria e prética nos processos de
formacéo, a relacdo entre formac&o inicial e continuada, levando em conta os diferentes
saberes e as experiéncias profissionais e o compromisso com a valorizacdo do
profissional professor.
v Resolugao n°l1, de 15 de maio de 2006

E possivel notar que a referida Resolucdo institui DCN para o Curso de
Graduacao de Licenciatura em Pedagogia, definindo principios, condi¢bes de ensino e
de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliagéo,
pelos Grgdos dos sistemas de ensino e pelas instituicdes de educacdo superior do pais.
Sua aplicacdo se destina a formacdo inicial de professores para atuar na educacédo
infantil e ensino fundamental, no ensino médio na modalidade Normal e 0s servicos de
apoio escolar. Marca-se, também, que o desenvolvimento de estudos far-se-a por meio
de préticas investigativas, reflexivas, tedrico-préaticas. Aponta-se que o aluno egresso do
curso de Pedagogia precisa estar apto em alguns conhecimentos como os conteddos
disciplinares, o desenvolvimento das aprendizagens do Ensino Fundamental, o cuidado
e ensino das criangas de zero a cinco anos, o reconhecimento das manifestacoes fisicas,

cognitivas, emocionais e dominio das tecnologias educacionais.
v' RESOLUCAO N°2, DE 1° DE JULHO DE 2015

Observa-se que esta Resolucédo define as DCNs para a formacao inicial em nivel
superior e para a formacdo continuada, indicando os principios, fundamentos, dindmica
formativa e procedimentos para politicas, na gestdo e nos programas e cursos de
formacdo. Tais Diretrizes buscam articular-se com o SNE, visando minimizar a
fragmentacdo nas Politicas Publicas Educacionais, fomentar a promocdo de uma
educacdo em e para os direitos humanos, procurar se aproximar da realidade concreta

dos sujeitos que dao vida ao curriculo, dentre outros aspectos.

A analise da proposicdo desses Decretos e Resolugdes evidencia o fomento agdes em

regime de colaboracdo tendo como fim o desenvolvimento de uma formagéo inicial e
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continuada de qualidade e por conseguinte uma educagdo mais consistente. Ressalta-se a
articulacdo entre a formacao inicial e continuada, recebendo destaque o Decreto n° 8.752, de 9
de maio de 2016, o qual alem de promover essa articulacdo enfatiza dentro dessas formacdes
os diversos saberes e as experiencias profissionais. Vale considerar na Resolucéo n°1, de 15 de

maio de 2006, a aten¢do com o dominio dos conteudos disciplinares.

Considerando-se ainda a Formacdo de Professores atualmente, estudo realizado por
Saviani (2011) aponta uma tentativa de caracterizar os dilemas vivenciados nela. E possivel
destacar os cinco dilemas identificados pelo autor que explicitam o perfil de professores

proposto nos dias de hoje (Quadro 1).

Quadro 1 - Dilemas da Formac&o de Professores atualmente, segundo Saviani (2011)

Dilemas da Formagcéo de Professores

Primeiro dilema: Diagndstico relativamente adequado versus incapacidade de encaminhar solugdes

satisfatorias.

Segundo dilema: Os textos dos pareceres se mostram excessivos no acessério e muito restritos no

essencial.

Terceiro dilema: Centralidade da nogfo de “competéncias” versus incapacidade de superar a

incompeténcia formativa.

Quarto dilema: formacdo do professor técnico versus formagéo do professor culto.

Quinto dilema: Dicotomia entre os dois modelos basicos de formagdo de professores (modelo
cultural-cognitivo e modelo pedagdégico-didatico).
Fonte: Adaptado de Saviani, 2011.

A partir do estudo realizado por Saviani (2011) é possivel perceber que a formacao de
professores apresenta fragilidades para formar os profissionais da educacdo para atuar frente

aos desafios do contexto educacional brasileiro. Como indicado no primeiro dilema nota-se que

ha uma clareza dos problemas que envolvem a atuacdo do professor, porém o0s
encaminhamentos direcionados para sua resolucdo ndo apresentam resultados satisfatérios. O

segundo dilema traz a preocupacdo das politicas, leis e pareceres com questdes secundarias e

pouca énfase nos aspectos do campo teérico-pedagdgico. No terceiro dilema, encontra-se uma

relevancia na formacdo das competéncias do professor, tendo como base as competéncias
cognitivas, afetivas e 0s mecanismos sociais em detrimento das bases tedricas para a tarefa
pedagogica. No guarto dilema, aparece em cena o custo do investimento na formacéo de
professores, percebendo que uma formagéo técnica, além de ser mais &gil, permite menores

investimentos. Como guinto dilema, apresenta-se a discussao sobre os modelos de formacao de
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professores, na busca do rompimento com o modelo fundamentado nos conteddos
culturalmente construidos, tendo em contrapartida pouca énfase nos aspectos didaticos
pedagdgicos. Cabe pontuar, principalmente, que esse esvaziamento nos aspectos didatico-
pedagdgicos apontado no quinto dilema é encontrado em outros momentos da historia da
formagcdo de professores, indicando ser este um dos problemas centrais na analise da Formag&o
de Professores no Brasil. Nota-se, portanto, diante desses dilemas, a necessidade de repensar
esta formacdo, a fim de que se desenvolva um profissional com as competéncias para esse

tempo.

A andlise da construcdo historica da formacdo de professores no contexto brasileiro
permite identificar um movimento de avanco e retrocesso, idas e vindas, como um processo de
descontinuidade (SAVIANI, 2011). Tal processo precisa ser observado com atencéo, visto que
0 problema ndo estd em romper com uma préatica pedagdgica, mas sim a substituicdo por
praticas que ndo promovam uma educacao de qualidade (CONAE, 2010). Apesar das inumeras
tentativas de promover importantes reflexdes pedagogicas, metodoldgicas e didaticas na
formacdo de professores, a cada tentativa se encontra um complicador exigindo processo
formativo que priorize as discussdes disciplinares em detrimentos dos aspectos didaticos-
pedagogicos. Reflete-se a necessidade de formacdo possibilitar ao professor a aquisicdo de
saberes que o auxiliem ndo apenas nos conteldos que deve ensinar, mas a0 mesmo tempo em
como ensinar diante desse novo cendrio que se desenha na educacéo brasileira, formando um

sujeito critico, participativo e que entenda seu lugar na sociedade.

Ao pensar sobre a formacdo de professores, evidencia-se como 0s contextos sociais e
historicos delineiam qual educacdo e profissional se deseja formar para atuar no cenario
educacional. Cabe refletir como as formacdes inicial e continuada tém se organizado diante

dessa demanda.

1.2 Formacao de Professores: sobre que profissional se deseja formar

Esta secdo busca delinear alguns aspectos para a constitui¢do profissional do professor,
tomando como referéncia a perspectiva que aponta a formacéo de professores como principal

articuladora dessa constituicao.

O periodo denominado Década da Educacdo promoveu importantes reflexdes para o

contexto educacional brasileiro e, por conseguinte, para 0s professores. As discussoes
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desencadeadas, nesse periodo, tendo como diretriz a democratizacdo do ensino e as
transformacdes produzidas por esta promovem a necessidade de repensar a agdo docente. Cabe
indicar que através dessas transformacdes, o professor comeca a ser entendido como um
profissional da educacdo. Compreende-se ndo apenas uma mudanca de definicdo, mas uma
nova configuracdo para o seu exercicio pedagogico e para sua formacao.

Considera-se relevante pontuar as percepgdes construidas ao longo dos anos até se
chegar a ideia do professor como profissional da educacao. Para Tardif (2013), a atuacdo do
professor perpassa por trés fases, denominadas como vocacao, oficio e profissdo. A partir
dessas fases, é possivel identificar as principais ideias que configuram no cenério educacional
brasileiro acerca do professor e sua relagédo com o trabalho, bem como a sua constituicao.

A fase conhecida como vocacgéo apresenta como fundamento uma acéo articulada com
a ideia de missdo, em que a religido aparece responsavel por esta disposi¢cdo para a docéncia.
Percebe-se que “[...] a formacdo era quase inexistente: as mulheres religiosas e leigas aprendiam
a ensinar in loco, pela experiéncia e imitando as professoras mais experientes” (TARDIF, 2013,
p. 555). O fazer docente relacionava-se com o cumprimento do seu chamado e, diante disso, as
preocupacbes com salario e condicBes dignas de trabalho ndo estavam presentes nesse
momento. O trabalho do professor nessa fase estava relacionado com a figura feminina na
maioria das vezes solteira e sendo exigido um rigor para a sua moral perante a sociedade
(TARDIF, 2013).

Quanto a fase denominada oficio, observa-se que a sua proposi¢do traz importantes
mudancas para o pensamento sobre a fungdo do professor. Nessa fase se desenvolve como
principal caracteristica a sua relagdo empregaticia com o Estado marcada pelo inicio da escola
publica. Desde entdo, comeca-se a reconhecer a necessidade de uma formacéo a qual contemple
as demandas produzidas pela escola publica. Com isso, as Escolas Normais assumem destaque,
tendo como base o aprendizado “[...] pela pratica, pela imitagdo e pelo dominio das rotinas
estabelecidas nas escolas pelas professoras experientes, bem como pelo respeito as regras
escolares” (TARDIF, 2013, p. 557). Salienta-se que apesar da percepcdo da docéncia como um
trabalho digno de uma relacdo empregaticia, reflexdes precisavam ser impulsionadas acerca dos

saberes necessarios a esse professor.

Diante disso, tomando como marco para esta analise a década de 80, o professor comeca
a ser percebido como um profissional da educacdo, tendo como fundamento a relevancia de

competéncias baseada em conhecimentos cientificos (TARDIF, 2013). A preocupa¢do com a
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escola, aponta a necessidade de um professor que reflita sobre os aspectos que envolvem o

contexto educacional.
Para ilustrar, a imagem 2 indica os marcos das fases de atuacdo docente a partir dos

estudos de Tardif (2013):

Imagem 2 - Marcos das fases de atuacdo docente (TARDIF, 2013)
VOCACIONAL  Missdo de ensinar relacionada a religiao;

OFicIO A busca por direitos, relacionado ao surgimento da Escola Pablica;

PROFISSIONAL  Necessidade de um profissional que reflita cientificamente sobre sua atuacéo;

Fonte: Adaptado de Tardif, 2013.

Nota-se que a percep¢do quanto ao fazer do professor sofreu modificagOes ao longo dos
anos, influenciando a compreensdo da sua profissdo. E importante destacar que embora se
identifique que essas fases tém uma estreita relacdo com periodos historicos, ainda se observam
indicios de que suas caracteristicas estdo presentes atualmente. Percebe-se essas caracteristicas
de formas distintas na constituicdo do professor. No modelo vocacional, situa-se o professor
que acredita que nasceu para essa funcao e que a sua formacao é vista como aprimoramento da
capacidade que tem para ensinar. No modelo oficio, esta o professor que entende a sua atuacéo
na educacdo, luta por seus direitos trabalhistas, mas destina pouca énfase para a sua formacéo.
Quanto ao modelo profissional, define-se como o professor qual sabe sua atuacdo ndo se
fundamentar em uma missdo, mas sim na busca de seus direitos vinculado com os saberes
cientificos produzidos para/sobre o contexto educacional. Tais caracteristicas, ao imprimir um
certo modelo de professor, exercem influéncia mesmo que indireta, no modo de ser, ou mesmo,

de constituir a profissionalidade dos professores.

1.2.1 Profissionalidade Docente

Partindo do principio de que o modelo profissional apresenta caracteristicas que podem

contribuir para o desenvolvimento dos professores, torna-se importante refletir sobre os
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aspectos que o envolvem, tendo como eixos a conceituagdo dos termos profissdo e

profissionalizagdo docente. Acerca do conceito de profissao este

[...] ndo é neutro nem cientifico, mas é produto de um determinado contelido
ideoldgico e contextual; uma ideologia que influencia a pratica profissional, ja
que as profissdes sdo legitimadas pelo contexto e pelo conceito popular, uma
parte do aparelho da sociedade que analisamos e que deve ser estudado
observando a utilizacdo que se faz dele e da sua fungdo que desempenha nas
atividades de tal sociedade (IMBERNON, 2011, p. 28).

Tomando como referéncia o conceito indicado acima, compreende-se que as
transformacdes educacionais e sociais, apontam a emergéncia de uma formacgédo que permita ao
professor refletir sobre os dilemas que compdem o seu fazer. Marca-se, também, que a
compreensdo da profissdo esta estreitamente relacionada ao contexto no qual se insere. E
curioso pontuar que o cenario atual vivencia entre outros fatores a busca pela boa qualidade da
educacdo, colocando o professor em uma excessiva responsabilizacdo, assumindo, além dos
inimeros aspectos pedagogicos, também os aspectos sociais, psicologicos, politicos,

dificultando, assim, a defini¢do das atribuices do professor.

Retomando a anélise do conceito de profissdo, a afirmacdo de Lidke (2013), apresenta
alguns aspectos importantes. A profissdo estd relacionada ao “[...] fato de prestar um servigo
especifico ao publico, que demanda uma preparacao também especifica e pelo qual é estipulada
uma remuneracio pelo proprio profissional” (LUDKE, 2013, p. 119). Ressalta-se a
preocupacdo com o destinatario desse servico, a preparacdo podendo ser entendida como a
formacdo e a remuneracdo demonstrando desse modo o desafio da profissdo professor. Nessa
perspectiva, destaca-se que o0s alunos, enquanto destinatarios, estdo em constante
transformacoes, inseridos em uma sociedade que também vivencia 0 mesmo processo exigindo
do professor uma constante ressignificacdo dos seus saberes. Ainda pensando nessa profisséo,
a remuneracdo se apresenta como um dilema que também precisa ser enfrentado pelos docentes.
No referente a preparacao desse profissional por meio da formacéo, aponta-se, posteriormente,
uma discussdo sobre os saberes que compdem essa formacgdo. Destaca-se ainda o termo
profissionaliza¢cdo “como uma construgdo [...] influenciada por um processo constante de
estudo, de reflex&o, de discusséo, de experimentagéo, conjuntura e dialeticamente com o grupo

de professores se aproximara da tendéncia emancipadora [...]” (IMBERNON, 2011, p. 36).

Dito isso, notam-se elementos imprescindiveis para a constituicdo docente, dentre eles,
0 estudo, a reflexdo, a discussdo, a experimentacdo, a conjuntura e a interagdo com 0 grupo.

Assim, é inegavel, a importancia da profissionaliza¢do para a construgdo de um professor com
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um nivel de emancipag&o critica, ou seja, de consciéncia critica da sua profissdo e o contexto
que o envolve. Compreende-se, porém, que a constituicdo do profissional professor ndo esta
baseada apenas no desenvolvimento de uma consciéncia critica, pois é necessario considerar
outros aspectos relacionados a profissionalidade docente como identidade docente, saberes

docentes, professor reflexivo e ideérios da profissdo docente.
v ldentidade Docente

Diante das inimeras especificidades que envolvem o professor, torna-se crescente a
demanda por uma formacao que contribua com a construgéo da sua identidade. Essa construcéo
precisa ser solida, desenvolvendo um profissional capaz de compreender seu papel frente aos
dilemas educacionais, ao invés de apenas assumir uma identidade tensionada pelas pressdes

sociais, politicas e econdmicas. Entende-se que

A identidade profissional é a forma como os professores se definem a si
mesmos e aos outros. E uma construgdo do seu eu profissional, que evolui ao
longo da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas
reformas e contextos politicos, que integra 0 compromisso pessoal, a
disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, os valores, o conhecimento
sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas,
assim como a propria vulnerabilidade profissional (MARCELO, 2009, p. 11).

Esse conceito permite apresentar o desenvolvimento da identidade profissional do
professor a partir de indicacdes relevantes como de ser uma construcao individual, ou seja, uma
perspectiva assumida pelo professor. Além disso, exige um compromisso pessoal em buscar
estratégias as quais possibilitem a sua constituicdo. Também esta relacionado com diversos
fatores que podem incentivar de inimeras formas essa identidade, mas que na verdade néo

devem ser determinantes.

E importante marcar que ao pensar sobre a construcéo da identidade docente, considera-
se que a formacdo tem uma importante atuacdo nessa construgdo. Para isto, a formacéo precisa

enfatizar, alguns aspectos, como destacado no excerto a seguir:

[...] a superagdo das concepgdes tradicionais que o colocam a mercé da eficécia
do seu fazer, como agente social circunscrito a sala de aula. Defende como
fundamental considerd-lo de forma integrada, como homem/ cidadéo/
professor, inserido ativamente em uma dada sociedade e num dado tempo.
Nesse sentido, reitera a necessidade de compreender o professor como pessoa,
reconhecendo que aquilo que ele diz e faz é mediado por aquilo que ele é, por
sua personalidade (MARTINS, 2015, p. 16).
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Ao analisar esses aspectos descritos sobre a formacdo de professores, salienta-se a
relevancia de superar praticas pautadas na eficacia e que muitas vezes obrigam o professor
assumir perspectivas diferentes das quais constituem a sua identidade. Outro aspecto
interessante € perceber o professor para além da profissionalidade, compreendendo-o de forma
integrada, sendo a sua identidade permeada de representacdes do social, do profissional e de
sua personalidade. Isto posto, considera-se que a formacdo dos professores estabelece uma

importante relacdo com a organizacgdo dessa identidade.

Ressalta-se que na relagéo entre profissionalidade e identidade, encontra-se a percepgéao
de que saberes docentes constituem os modos de ser e fazer desse profissional. Vale pontuar
que a representacdo desses saberes na pratica, ainda se apresenta de forma multifacetada. Desse
modo, justifica-se a necessidade de um melhor detalhamento dos aspectos que envolvem os

saberes docentes, articulando-os com a formacdao profissional e identitaria do professor.
v Saberes Docentes

Nota-se que diante da necessidade de um profissional da educacdo que atenda as
demandas apontadas pelos novos modelos de sociedade, questionamentos sao levantados sobre
que profissional se deseja formar para atuar frente a esses desafios e que saberes o constitui. Na
tentativa de romper com o modelo de educacdo baseado na racionalidade técnica, surgem na
Década de 80 importantes reflexdes sobre 0s saberes docentes promovendo novas perspectivas
para o professor e sua formacéo.

Relacionadas aos saberes docentes surgem também as discussdes acerca das
competéncias necessarias para o professor, outras marcas da construcao do perfil do professor
profissional da educacdo. Essas discussdes se fundamentam

[...] na busca de compreender a complexidade e a especificidade relacionadas
ao saber que fundamenta a profissdo docente, na premissa de que existe uma
base de conhecimento para o ensino, reconhecendo a existéncia de saberes
préprios da profissdo docente que se desenvolve no seu processo de formacao

profissional, quanto na sua histéria de vida e no contexto do seu trabalho
(SOARES; VALLE, 2019, p. 19).

No tangente aos saberes docentes, como apontado acima, percebe-se que a construcéo
dessa base de conhecimentos ndo se fundamenta em um conjunto de saberes produzidos apenas
na formacéo inicial. A ideia apresentada indica os conhecimentos que compdem a constitui¢cdo

profissional docente e aproxima dessa discussdo as experiéncias vivenciadas em outros
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momentos de formacao e na propria pratica pedagogica. Para Souza e Valle (2019, p. 27), “em
um sentido restrito, relaciona-se aos conhecimentos mobilizados durante o trabalho na sala de
aula [...] [e] em uma perspectiva mais ampla representa um conjunto de saberes que orientam

toda a pratica.”

E imprescindivel ressaltar, neste contexto, que a ideia de saberes docentes assumiu
abordagens diferenciadas. Dito isso, € importante ressaltar essas diferentes abordagens. Dentre
elas, destacam-se os estudos realizados (GAUTHIER et al, 2013; SHULMAN, 1986, 1987,
PIMENTA, 1999, 2012; SAVIANI, 1996; TARDIF, 2002; NOVOA, 2009). Pontua-se que
neste trabalho, fez-se a opcdo de investigar os saberes docentes tendo como referéncia os
estudos de Tardif (2002).

A imagem 3 indica os Pilares dos Saberes Docentes a partir dos estudos do autor

supracitado:

Imagem 3 - Pilares dos saberes docentes TARDIF (2002)

Fonte: Adaptado de Tardif, 2002.

A partir da imagem 3, podem-se destacar os seguintes pilares: os saberes da formagéo
profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e 0s saberes experienciais,
salientando, assim, a pluralidade de saberes que o professor articula para o seu fazer
pedagogico. Quanto aos saberes da formacdo profissional, marcam-se como os conhecimentos
oriundos das ciéncias humanas e das ciéncias da educacdo desenvolvidos pelas InstituicOes
Formadoras. Acerca dos saberes disciplinares, identificam-se como 0s conhecimentos
incorporados pelos diversos campos de conhecimentos (por exemplo, matematica, portugués,
geografia, etc.) Os saberes curriculares “[...] correspondem aos discursos, objetivos, conteudos
e métodos a partir dos quais a institui¢do escolar categoriza e a apresenta seus saberes [...]”

(TARDIF, 2002, p. 38). Por fim, os saberes experienciais podem ser entendidos como o0s
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saberes que originam as experiéncias individuais e comunitarias, que formam um saber proprio

desse professor.

Ao observar as pesquisas sobre os saberes docentes que fundamentam a pratica
pedagdgica, € possivel identificar algumas perspectivas, tendo como referéncia a interpretacao
de diferentes sujeitos (PILATTI, 2015; CARDOSO; PINO; DORNELES, 2012; CASTRO,
2018). Nesse sentido, destaca-se o estudo desenvolvido por Castro (2018) apontando a
perspectiva dos professores sobre os saberes docentes. Para os professores entrevistados, 0s
saberes docentes sdo construidos através do “[...] conhecimento apreendido no ambito
académico, na pratica docente, no espago das instituicGes de ensino, no decorrer do exercicio
do magistério e na interagdo com os discentes” (CASTRO, 2018, p. 9). Chama atenc¢do que no
discurso dos professores ndo ha um saber que seja mais relevante e que todos contribuem para
a constituicdo do fazer pedagodgico. Todavia, a analise da pratica demonstra que diante dos
desafios que o cotidiano escolar reserva, os saberes da experiéncia emergem de forma
preponderante (CASTRO, 2018). “Verifica-se [...] uma forte emergéncia de estratégias de
personalizacdo e individualizacdo educacionais que sugerem a formacéo do professor centrada
na atividade cotidiana da sala de aula [...], centrada, portanto, na sua experiéncia” (MARTINS,
2015, p. 9). Cabe pontuar a importancia dos saberes experienciais para a atuacdo pedagdgica,
porém € necessario aten¢do a supervalorizacdo desse saber para que a pratica do professor ndo
se restrinja a um empirismo docente distanciado dos demais saberes (MIORANDO; DEBUS;
OLIVEIRA, 2017).

Para tanto, considera-se que as contribuicGes teoricas acerca dos saberes docentes
reconfiguram a formacéo de professores, assim como a préatica pedagdgica. Esta, por sua vez,
passa a ser mediada e fundamentada por esse conjunto de saberes a fim de possibilitar o

desenvolvimento de uma reflexdo critica na e sobre a pratica.

v" Professor Reflexivo
E importante assinalar que a proposicdo de uma epistemologia da prética, pautada na
ideia de reflex&o e de professor reflexivo, apoia-se nas contribui¢des de Dewey (1953). Tais
reflexdes salientam “[...] a necessidade de formar professores que venham a refletir sobre a sua
pratica, na expectativa de que a reflexdo serd um desenvolvimento do pensamento e da a¢do”
(GARCIA, 1992, p. 60). A reflexdio representa “uma consequéncia de forma que cada ideia
engendra a seguinte, ou seja, as partes sucessivas de um pensamento reflexivo derivam uma das

outras e sustentam-se umas as outras” (DEWEY, 1959, p.14). Ao destacar o movimento
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reconhecido como “Epistemologia da pratica reflexiva”, anuncia a complexidade do
pensamento reflexivo, tanto na formagdo docente quanto nas préticas pedagogicas. Pode-se
perceber a tentativa de substituir o modelo de formacdo pautado na racionalidade técnica por
uma perspectiva ancorada na racionalidade pautada na ideia de reflex&o. Busca-se na concepcao
de professor reflexivo reconhecer o professor como capaz de pensar/refletir sobre sua prépria
pratica e, ao fazé-lo, tornar-se participe da constituicdo da sua propria profissionalidade

docente.

Os estudos desenvolvidos sobre esse periodo destacam a necessidade de um novo perfil
de professor — o professor reflexivo — que se apoiam explicitamente no pensamento de Dewey
sobre a reflexdo. Apontam-se os estudos (ALARCAOQ, 1996, 2011; NOVOA, 2007; TARDIF,
2012; SHULMAN, 2014). Neste trabalho, fez a opcao em delinear as consideracdes de Alarcao
(1996, 2011).

A importancia da reflexdo na pratica, defendida por Alarcdo (1996), fundamenta-se nos
estudos de Schon (1987). Essa perspectiva entende a pratica como principal impulsionador da
formacgéo docente. Identifica-se como eixo estruturador o conhecimento na agdo, a reflexdo na
acdo, a reflexdo sobre a acdo, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Além disso, cabe ressaltar
que a formacdo tem um viés de investigacdo no qual o professor assume um papel de professor-
investigador da sua pratica. Sendo assim, a pratica é percebida como uma diretriz para a

formag&o proporcionando as reflexes necessarias para a constitui¢cdo do professor.

A questdo principal na perspectiva de professor reflexivo consiste em pensar esse
professor ndo como mero reprodutor de uma pratica e sim como um sujeito dotado de
capacidades para lidar diante das situacdes imprevisiveis suscitadas no contexto escolar. “A
reflexdo apresenta-se como um novo objetivo para a formacao de professores ou como 0 mais
importante atributo a caracterizar o professor, pois se tem nela o instrumento fundamental para
o desenvolvimento do pensamento ¢ da agao” (MARTINS, 2015, p.10). Considera-se relevante
pensar na utilizacdo desse termo, visto que tem sido alvo de polariza¢des que provocam muitas
vezes interpretaces equivocadas. Para tanto, percebe-se que a ideia de reflexdo ndo deve se
restringir ao professor, mas principalmente possibilitar a constituicdo de uma escola reflexiva
(ALARCAO, 2011).

Diante da complexidade que envolve o professor e o contexto escolar, considera-se a

relevancia de demarcar alguns aspectos que contribuem para constituicdo da sua
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profissionalidade. Busca-se entender como os idearios da profissdo docente podem influenciar

para essa constituicao.

v" Sobre os idearios da Profissdo Docente

Ao investigar sobre a constru¢do da profissionalidade docente, emergem questdes
intrinsecas representadas no ideario da sociedade, ou seja, ideias e concepg¢des que circulam
sobre os aspectos educacionais, algumas vezes construidas de forma equivocada, mas que
influenciam a forma de entender o professor, a educacéo e a escola. Nota-se que a escola vem
sendo alvo de algumas transformacgdes assumindo uma nova caracterizacdo no referente a sua
funcéo social, centrada na relagdo educacéo e sociedade. Tais transformac6es ndo sdo neutras,
sendo delineadas por varios aspectos como as influéncias exercidas pelos Mecanismos
Internacionais, que tornam a escola e o professor vitimas de excessivos padrdes de “qualidade”
(MARTINS, 2015, p. 20).

Nesse sentido, destacam-se acerca do ideario de professor alguns elementos
interessantes. Dentre elas, a sua responsabilizacdo quanto aos resultados na educacao,
fundamentados em padrbes de qualidade frequentemente distanciados do contexto escolar
(GONTIJO, 2014). Outra questdo se encontra na énfase a subjetividade, a histdria de vida e aos
conhecimentos adquiridos na experiéncia, deslocando a atengdo do conhecimento para o
autoconhecimento, resultando em um esvaziamento do trabalho educativo (MARTINS, 2015).
Considera-se que ao enfatizar os aspectos voltados para a subjetividade, faz-se isso sem clareza
pautando-se na ideia de autoconhecimento sem refletir sobre outros aspectos que constituem a
identidade do professor.

Frente a esse ideéario, considera-se relevante perceber como a formacdo do professor
especialmente a formacao inicial tem se fundamentado para a construcdo da profissionalidade

docente.

1.2.2 O professor e a Formacéo Inicial

E interessante refletir acerca das formacdes que compdem a construcdo da
profissionalidade do professor. Tomando como referéncia a perspectiva de Imbernon (2011), a
docéncia ndo se constitui apenas pela formagéo inicial e continuada, pois envolve também os
seguintes elementos: experiéncia discente, socializacdo mediante a formacéo inicial, vivéncia

profissional e formacgédo permanente.
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Em se tratando da experiéncia discente, cresce a cada dia 0 niUmero de pesquisas que
mostram essas experiéncias como possibilidade de construcdo da identidade dos professores.
Os estudos realizados por Dias e Engers (2005) ratificam essa ideia, desmitificando a concepcao
de que as formacdes inicial/continuada sdo as Unicas responsaveis pelo desenvolvimento
docente, apresentando o papel das narrativas de infancia sobre o contexto escolar como
formadoras também da identidade docente. Essas narrativas podem ser consideradas “na
reconstrucdo de seus processos de formacao profissional, bem como o investimento neles pode
auxiliar a esclarecer, em parte, a l6gica adotada para a solucdo dos desafios pedagogicos [...],
sendo percebidas como fontes inspiradoras” (RIBEIRO; BAPTISTA; RIBEIRO, 2013, p. 699).
Evidencia-se, portanto, que as experiéncias discentes podem influenciar a construgdo identitaria
do professor.

No tangente a Formacao Inicial, ressalta-se que esta tem sido alvo de constantes criticas,
sendo percebidas inumeras fragilidades na preparacdo do professor para a sua atuagdo. A
principal questdo fundamenta-se na dicotomia presente entre teoria e pratica, sendo considerada
a urgente necessidade de ressignificacdo desse contexto. Chama atencdo a perspectiva de
Formosinho (2009) sobre o problema denominado academizacgdo. Observando essa perspectiva,
a formacdo assume caracteristicas pautadas na teorizagdo dos aspectos pedagdgicos em
detrimento da prética. “Na logica académica, o estatuto esta geralmente ligado ao afastamento
das preocupagbes pragmaticas, isto é, das componentes mais profissionalizantes da
formagéo[...]” (FORMOSINHO, 2009, p.75).

Diante dessa énfase aos aspectos tedricos, 0s estudos mostram que no estagio, primeiro
contato formal com a pratica, os futuros professores demonstram sérias limitagdes em adequar
ateoria e pratica (SOARES; VALE, 2019). Essa realidade, analisada a partir dos primeiros anos
de acdo do professor, apresenta essa dicotomia agravada pelos dilemas envolvidos no contexto
educacional. No que se refere a Formacdo Inicial, cabe pontuar também a dificuldade em
relacionar os conhecimentos pedagdgicos aos saberes disciplinares (LIBANEO, 2013).

Partindo da ideia dos modelos de formacdo, a obra de Ferry (1987 apud
FORMOSINHO, 2009), Le Trajet de la Formacion, afirma que as formacdes sdo estruturadas
nos modelos centrados nas aquisi¢des, nos processos e nas analises. Entende-se que o modelo
centrado nas aquisicbes mostra que a pratica € aplicacdo da teoria, 0 modelo centrado nos
processos pontua-se as experiéncias e 0 modelo centrado na analise busca articular experiéncias
e teoria (FORMOSINHO, 2009). Esses modelos permitem uma reflexdo importante para o

cenario educacional visto que ndo basta propor uma critica a0 modelo de teorizagdo ou da
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pratica. E fundamental possibilitar uma articulagdo eficiente como proposto no modelo
centrado na anélise.

A partir de uma perspectiva critica desse contexto, salienta-se a importancia de uma
base tedrica desde que esteja articulada com a préatica. Para Imbernon (2011, p. 67), & necessario
“introduzir na Formacéo Inicial uma metodologia que seja presidida pela pesquisa-a¢do como
importante processo de aprendizagem da reflexo educativa e que vincule constantemente
teoria e pratica.” A fim de esta formacéo superar a dicotomia teoria e pratica, fomenta-se como
possibilidade a promocao de uma acéo reflexiva.

Nesse contexto, evidencia-se que as experiéncias desenvolvidas durante a atuacéo
docente e as trocas com o0s pares recebem destaque na constituicdo da identidade do professor
(VELHO etal, 2017). Ainda nessa perspectiva da troca entre os pares, observa-se com 0 avango
tecnoldgico o despontar das aprendizagens através da experiéncia pelos blogs e sites. Porém,
percebe-se que muitas vezes essa articulacdo dos saberes entre 0s pares acontece sem uma
discussdo ou processo reflexivo produzindo apenas uma reproducdo sem contextualizagdo
(FERREIRA; NOBREGA; PEREZ, 2013).

Desse modo, a Formacao Inicial por ser considerada ineficiente no preparo do professor
é alvo de desvalorizagdo, suscitando que outras propostas sejam apontadas para minimizar 0s

dilemas do contexto educacional.

1.2.3 O professor e a Formacdo Continuada

Em face do contexto vivenciado pela Formacdo Inicial, acentua-se a expectativa sobre
a Formacdo Continuada, entendida nesse contexto, como uma possibilidade para a superacéo
dos dilemas deixados pela formacéo inicial. Segundo Formosinho (2009, p. 215), “[...] ao se
assentar as ideias de caréncia e de inadequacao dos trabalhadores as funcdes que realizam, esta
I6gica mobiliza o discurso [...] da formacdo como condi¢cdo de aquisicdo de competéncias
técnicas [...].” A Formagdo Continuada se apresenta voltada para uma apropriacdo dos saberes
necessarios para a atuacdo docente. (ABELLO et al, 2004; IMBERNON, 2011; OLIVEIRA,
FORMOSINHO, 2009; MARCELO, 2009; MIZUKAMI et al, 2002; UNESCO, 1996;
RESOLU(}AO N° 2, DE 1° DE JULHO DE 2015).

Do ponto de vista dos conceitos construidos sobre a Formacdo Continuada, estes se

desenvolvem de forma distinta produzindo dimensdes diferentes e relevantes para essa analise.
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Dentre as diferentes dimensfes, a educagdo permanente pode ser compreendida como uma
delas. A educagdo permanente ¢ “entendida como um processo de atualizagdo pedagogica e
profissional de maneira significativa, [...] adequada aos contextos sociais [...]” (ABELLO et al,
2004).

Ao analisar a Resolugdo N° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015a), que define as
DCNs para a Formacao Inicial em nivel superior e para a Formagdo Continuada, percebe-se
que a perspectiva de formacdo estd ancorada na ideia de preparacdo para a atuacdo no
magisterio, indicando a importancia da articulacdo entre a Formacéo Inicial e Continuada,
sendo esta Ultima primordial para a constituicao da profissionalizacdo docente, apoiando-se nos
diferentes saberes e na experiéncia docente relacionada com o contexto da escolar e o Projeto
Pedagogico.

Vale ressaltar a compreensao de Formacao Continuada indicada no relatério Educacéo,
um tesouro a descobrir (Relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional da Educacéo
para o século XXI, 1996). A formacdo permanente é entendida como um processo no qual o
professor desenvolve os saberes da formacao inicial para ndo se tornarem defasados. De forma
mais ampla, encontra-se a ideia de formacdo ao longo da vida, que busca relacionar a
constitui¢ao profissional e pessoal frente as transformagdes da sociedade, “o meio de chegar a
um equilibrio mais perfeito entre trabalho e aprendizagem bem como ao exercicio de uma
cidadania ativa” (UNESCO, 1996, p. 105).

Na mesma direcdo, encontra-se a utilizacdo do termo desenvolvimento profissional.
Esta designacéo é percebida de forma ampla, como um processo de aprendizagem e crescimento
ao longo da vida (FORMOSINHO, 2009; MARCELO, 2009). Além disso, “o desenvolvimento
profissional docente pode ser entendido como uma atitude permanente de indagacdo, de
formulacdo de questdes e procura de solugdes” (IMBERNON, 2011, p. 9). Ou seja, uma
aprendizagem que ndo se restringe aos espac¢os formativos, podendo ser identificada como uma

acao constante, que envolve 0s aspectos pessoais e profissionais.

Em se tratando da Formacdo Continuada, os estudos desenvolvidos por Oliveira e
Formosinho (2009) auxiliam na distingdo entre os termos desenvolvimento profissional e
formagédo continua, pois compdem a educacdo permanente dos professores apesar das
perspectivas diferentes. A formacgdo continua esta relacionada com um processo ensino/
formagéo e desenvolvimento profissional como um processo de aprendizagem/ formacéo. Nota-
se que a formacao continua se desenvolve nos espacos de aprendizagem podendo ser percebida

com uma acao restrita. Quanto ao desenvolvimento profissional, “pressupde a procura de um
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conhecimento pratico sobre a questdo central da relagdo entre aprendizagem do professor e
aprendizagem dos alunos, centrando-se no contexto educacional” (OLIVEIRA;
FORMOSINHO, 2009, p. 226).

Ainda sobre a Formacao Continuada, ressalta-se que tem sido desenvolvida com base
em um cendario complexo, com praticas correntemente consideradas insatisfatorias e aliadas a
outros fatores contribuem para a promogéo de uma baixa qualidade da educacéo. Diante disso,
investe-se em varias estratégias de Formacdo Continuada como possibilidade para modificar
esse cenario. Dentre eles, destaca-se o crescimento dos cursos na modalidade Ensino a
Distancia (EaD) como uma instrugcdo com baixo custo de investimento, além de proporcionar
uma adequacgdo melhor aos horérios pessoais do professor (MIZUKAMI, 2002).

Desse modo, é possivel afirmar que a Formacgdo Continuada tem sido entendida de
diferentes perspectivas, a saber: formacdo continua, formacdo permanente, educacao
permanente, desenvolvimento profissional, formagdo ao longo da vida. Compreender essas
perspectivas auxilia na adocdo de praticas e acdes que produzam uma formacdo de boa
qualidade. Dito isto, busca-se perceber que acBes tém sido promovidas pelos Programas de

Formacdo Continuada para o desenvolvimento dessa formacao.

1.2.4 Programas de Formacdo Continuada de Professores

Considera-se que a Formacao Continuada tem sido pensada sob diferentes perspectivas
e formatos de operacionalizacdo. Esses formatos tém recorrentemente se pautado em uma
tentativa de desconstruir crencas e preconceitos adquiridos durante a Formacao Inicial e dos
processos de constituicdo profissional sobre os alunos e suas aprendizagens, assim como
modificar préticas consideradas inadequadas. Tais formatos trazem implicitamente a ideia de
que se a préatica do professor se modificar os resultados também se modificam, tornando-se
mais satisfatérios (PAIVA; PRETTE, 2009).

Para a analise dos Programas de Formacdo Continuada, toma-se como referéncia 0s
estudos realizados por Marcelo (2009). A sequir, indica-se 0s modelos para o desenvolvimento
profissional: Imagem 4- Modelo implicito no desenvolvimento profissional docente/ Imagem

5- Modelo do processo de mudanga, de Gruskey.

Imagem 4 - Modelo implicito no desenvolvimento profissional docente
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Formacao de Mudanca no Mudancas nas MUd%r.'Qa nas
conhecimento condutas aprendizagens

professores dos alunos
e nas crencas

Imagem 5 - Modelo do processo de mudanga, de Gruskey

Mudanca nas Mudanca nos Mudanca nas

Formagdo de praticas de resultados dos crencas e
Professores salas de aula alunos atitudes dos
professores

Fonte: Adaptado de Marcelo, 2009.

Na imagem 4, percebe-se a tentativa de propor adapta¢des na préatica docente a partir da
instrucdo, possibilitando uma mudanca das crencas e das condutas na aprendizagem dos alunos.
Na imagem 5, é possivel identificar que 0 modelo se fundamenta nos estudos de Guskey e
Sparks (2002 apud MARCELO, 2009). Assim como no modelo anterior, a instrucéo € a base
para o processo de mudanca. Marca-se que esse modelo compreende a mudanca das crengas e
condutas como resultado do processo, entendendo que estas precisam ser vivenciadas na pratica

para comprovar seu éxito e apds modificar condutas insatisfatorias.

E possivel considerar que as formacdes continuadas enfrentam algumas limitacdes e
resisténcias por parte dos professores, visto que a maioria dos programas de formacéo apresenta
a teoria como critica as préaticas insatisfatorias, impondo mudancas que s6 poderdo ser
evidenciadas se assumidas pelos professores. Porém, isso requer um desvencilhar de crengas
que promovem certa seguranca para o fazer docente. O modelo proposto por Gruskey e Sparks
(2002 apud MARCELO, 2009) apresenta como ideal uma formacéo articulada com a pratica a
fim de que o professor tenha experiéncias exitosas com a teoria aprendida e consiga assimilar
a confiabilidade dessas préaticas, rompendo com crengas e preconceitos. Os professores

precisam se apropriar dos saberes na pratica para assumir as novas perspectivas.

Ao analisar as Politicas de Formacéo Continuada, é possivel perceber que estas adotam
um modelo que enfatiza, muitas vezes, um conhecimento em detrimento de outros. Para Tardif
(2000, p. 12), os pesquisadores “[...] se interessam muito mais pelo que os professores deveriam

ser, fazer e saber do que pelo que eles sdo, fazem e sabem realmente.” O que se identifica ¢ que
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as politicas de formagdo docente, na maioria das vezes, supervalorizam 0s conhecimentos
tedricos, ignorando o conjunto de saberes construidos pelo professor a partir da pratica docente

Em se tratando, ainda, dos Programas de Formacéo Continuada, evidenciam-se algumas
limitacGes que sdo relevantes para esse trabalho. Uribe e Camacho (2016) apresentam alguns
aspectos sobre os programas de formacdo continuada desenvolvidos no México. O estudo
indica que os programas de governo apresentam limitagdes em propor formacgdes que se
aproximem do contexto da pratica e temas repetitivos. As acdes desenvolvidas na perspectiva
das escolas promovem praticas valiosas, fomentando o protagonismo docente, mas chama
atencdo para o risco de se cometer o erro de se restringir aos problemas do seu contexto. Mostra
também que os professores ndo se sentem motivados para a participagdo nos modelos atuais
dos programas de formacdo continuada e apontam como complicadores dessa participacédo: o
tempo/horério, o investimento financeiro e as cobrancas quanto aos resultados nas avaliacdes
internas/externas.

Independentemente dos dilemas que compdem a implementacdo da formacao
continuada, nota-se que esta tem se tornado fator essencial frente as demandas produzidas por
esse novo século, em que desenha uma sociedade em constante transformacgdo. Tomando como
referéncia o relatério da UNESCO (1996), compreende-se que a busca por uma educacao de
boa qualidade tem sido a principal justificativa para as transformacdes na educacao.
Fundamenta-se a ideia de uma educacao que promova o individuo para uma formacao ao longo
da vida, considerando que quanto mais o sujeito desenvolve seus saberes, mais envolve-se na
necessidade de um desenvolvimento constante. Com base nessa ideia, busca-se promover uma
educacdo que possibilite a garantia dos direitos humanos, na tentativa de superar as
desigualdades que compdem o cenario educacional (UNESCO, 1996).

Nessa perspectiva, observa-se que no Brasil aces tém sido tracadas como formas de
garantir uma educacdo que permita ao individuo formar-se ao longo da vida. Para tanto, a
Formacdo de Professores, em especial, a Formagédo Continuada se desenvolve como uma dessas
acOes através de dimensdes distintas. Na dimensdo macro, encontram-se as a¢des do Governo
Federal, Estados e Municipios, desdobradas em politicas publicas e programas. Na dimenséo
micro, apontam-se as atividades realizadas na escola, como os centros e grupos de estudos, com
0 objetivo de fomentar a formacdo continuada dos professores. Destaca-se que maioria das
acOes desenvolvidas na escola se fundamenta a partir das diretrizes dos niveis macro, mas
também em acOes planejadas pela préopria escola na tentativa de gerir possiveis dilemas na
pratica pedagogica. Vale ressaltar também as ac¢Ges individuais dos professores na busca de

novos saberes que possam compor a sua constituicao.
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Isto posto, percebe-se que as discussdes desencadeadas aqui permitem compreender
alguns aspectos que compdem a constituigdo da profissionalidade docente. Dentre eles, pode-
se destacar a construcdo da identidade desse professor, dos saberes que compdem a pratica
pedagdgica, do perfil de professor reflexivo, da compreensao dos idearios que compdem dessa
profissionalidade, assim como da educagdo. No desenvolvimento desses aspectos, a Formagao
Inicial e Continuada se apresenta com um papel fundamental. Sobre a formacdo inicial, os
estudos apontam que esta tem sido alvo de algumas fragilidades que colocam em davida sua
atuacdo no preparo do professor para o magistério. Frente a esse contexto, a Formacao
Continuada operacionalizada, inclusive, por meio dos Programas, torna-se emergente para a
promocdo de uma boa qualidade da educagdo. Visando essa promogdo, busca-se perceber as
acOes desenvolvidas mediante as Politicas Publicas Educacionais para a Formacgdo Continuada

de Professores.



2 AS POLITICAS PUBLICAS E A FORMACAO DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES

Este capitulo propde um mapeamento dos conceitos sobre as Politicas Publicas
Educacionais. Busca-se compreender a partir delas o PNE e os PMEs e como tais medidas se
organizam para a promocao de uma educacao de qualidade, delineando as Politicas Publicas

para a Alfabetizacdo e para a Formacao de Professores Alfabetizadores.

2.1 Conceitos de Politicas Publicas

Nota-se que as primeiras discussdes sobre Politicas Publicas sdo desencadeadas no
século XX nos Estados Unidos e a proposicdo destas vém articulada a ideia de promover a¢fes
voltadas para o bem-estar social a fim de minimizar os problemas vivenciados pelo Estado
(SOUZA, 2006; OLIVEIRA, 2010). Destaca-se que, partir dos anos 70, o crescimento
econdémico ndo consegue atender as demandas sociais e, por isso, percebe-se uma maior
preocupacéo sobre atuacao dos Estados com relagédo aos direitos da sociedade. Identifica-se que
as pesquisas sobre politicas publicas assumem papel relevante na tentativa de repensar o papel
e as acdes do Estado (SOUZA, 2006).

No Brasil, encontram-se indicios de pesquisas sobre as politicas publicas nos anos de
1980 em que as discussdes sobre as func¢des do Estado delineiam novas preocupacdes sobre as
suas atribuices com relacdo a sociedade (MARTINS, 2013). Marca-se um fomento as
pesquisas em politicas puablicas com a criacdo em 1983 do Grupo de Trabalho em Politicas
Publicas, dentro da Associacdo Brasileira de P6s-graduagdo e Pesquisa em Ciéncias Sociais
(ANPOCS), e, em 1984, do Nucleo de Estudos em Politicas Publicas (NEPP) da Universidade
Estadual de Campinas, acdes as quais estimularam o aumento dos estudos nessa area. No
tocante a educacdo, vale ressaltar que a promulgacdo da LDBEN (9394/96) promoveu o
crescimento das pesquisas acerca das politicas publicas educacionais (PEREIRA, 2014).

Diante do destaque assumido pelas Politicas nas pesquisas ressalta-se a necessidade de
marcar a sua conceituacao. As dimensdes conceituais que as envolvem podem ser detalhadas
partindo do significado destes termos. Politica é uma palavra de origem grega, politikd, que
exprime a condicdo de participacdo da pessoa que é livre nas decisdes sobre os rumos da cidade,

a polis. Publica é de origem latina, publica, e significa povo, do povo (OLIVEIRA, 2010, p.
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93). Evidencia-se, pois, que “as Politicas Publicas sdo a totalidade de agdes, metas e planos [...]
para alcancar o bem-estar da sociedade ¢ o interesse publico” (SEBRAE, 2008, p. 5). A
compreensdo acerca das Politicas Publicas esta relacionada com a atuacdo do governo,
pensando nas implicacdes das acdes ou falta delas para a vida dos cidaddos. Podendo ser

entendidas

[...] como o campo do conhecimento que busca, a0 mesmo tempo, “colocar o
governo em agdo” e/ou analisar essa agdo (variavel independente) e, quando
necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas agdes (variavel
dependente). A formulagéo de politicas plblicas constitui-se no estagio em que
0s governos democraticos traduzem seus propésitos e plataformas eleitorais
em programas e a¢des que produzirdo resultados ou mudangas no mundo real.
(SOUZA, 2006, p. 26)

A definicdo de Politicas Publicas apontada acima indica a responsabilizacdo do
Governo sobre o desenvolvimento delas. Ressalta-se a ideia de governo democratico, indicando
que as agdes propostas por esse Ente ndo devem ser verticalizadas, mas sim estabelecidas de
forma participativa por todos os envolvidos com vistas & promocéo do bem-estar social. A ideia
de democracia articulada com a participacdo precisa desenvolver uma tomada de decisdo em
busca da efetivacdo do direito, marcando-se que esta participacdo € aprendida no exercicio da
acdo (PATEMAN, 1992). A participagédo se caracteriza como um fendmeno a ser aprendido,
pois os cidadaos resistem a participar sobre diferentes alegagdes, como a de estar representado
ou a de ndo ser sua responsabilidade. Marca-se, 0 quanto as sociedades precisam amadurecer
na participacdo e, principalmente, no contexto da democracia participativa, indicando ser
necessario cultivar e construir o desejo de participar (PATEMAN, 1992).

Aqui, vale pontuar, que a tomada de decisfes envolve também um acompanhamento
das acbes desenvolvidas na Politica Publica, a fim de que a participacdo ndo seja
equivocadamente transferida para as instancias de Governo. Nessa perspectiva, € importante
pontuar a distin¢do presente entre Politicas de Governo e Politicas de Estado. Para Bucci (2013),
a nocdo de Estado tem relagdo com uma ordem maior, preocupada com o bem-estar da
populacdo envolvendo certa impessoalidade na direcdo politica. A no¢do de Governo esta
vinculada a ideia de um grupo de pessoas que exerce a administracdo publica de uma
determinada sociedade. Ratifica-se a seguir a distin¢do entre as Politicas de Governo e Politicas

de Estado. Assim:

Hé& programas de acdo que correspondem ao programa da maioria politica que
governa em certo momento e sdo perseguidos enquanto esse grupo permanecer
no poder (ou até ele mudar de programa). Sao diferentes as politicas de Estado,
cuja necessidade é amplamente reconhecida, continuando sua aplicacdo
independentemente de mudancas de maioria politica e de conjunturas
concretas. (DIMOULIS; LUNARDI, 2016, P.6)
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Diante disso, é possivel compreender que as politicas precisam ser elaboradas tomando
como perspectiva a nogdo de Estado e sendo desenvolvidas com o intuito de promover os
direitos dos cidaddos para além de uma atuacdo momentanea de um determinado governo.
Atualmente, as defini¢bes e conceitos sobre as politicas publicas envolvem as reflexdes sobre
Politica de Estado e Politica de governo. Nota-se uma tentativa de ressignificacao, direcionando
0 protagonismo do Governo para o Estado (SILVA, 2014). Ressalta-se que as politicas publicas
ndo sdo elaboradas a servico do governo e sim com o objetivo de atender as necessidades
apontadas pela sociedade.

E possivel perceber que as decisdes estabelecidas para a produgio das politicas plblicas
sdo elaboradas principalmente na relacdo entre Estado e sociedade, em que as demandas da
sociedade precisam ser priorizadas (JESUS, 2014). Essas demandas sdo indicadas aos
representantes publicos e através da Sociedade Civil Organizada (SCO), “a qual inclui
sindicatos, entidades de representagdo empresarial, associacdo de moradores, associagdes
patronais e Organizagdes ndo Governamentais (ONG) em geral” (SEBRAE, 2008, p. 6). Em
meio a um contexto de choque de interesses entre Estados e SCO, as politicas pablicas sao
traduzidas em aces, visando o bem-estar social.

Considerando-se ainda os conceitos de politicas publicas, chama atengéo os estudos que
estimulam a reflexdo tomando como perspectiva a analise juridica das politicas publicas. Tal
perspectiva desloca as discussfes do campo da politica, como por exemplo, as discussdes acerca
da sua efetividade. Bucci (2013) aponta que ha uma tendéncia no campo das politicas publicas
em sobressair as fragilidades da acdo governamental indicando apenas a sua ineficiéncia. A
analise juridica das politicas publicas propde uma explora¢do, tendo como referéncia a ideia de
direito, como forma de concretizacdo dos anseios politicos através de normas juridicas e
democréticas. Nesse sentido, nota-se que “as politicas publicas sdo a¢bes governamentais que
visam a concretizacdo de direitos fundamentais, cujos principios, limites e prioridades minimas
encontram-se na propria Constitui¢ao Federal de 1988 (SPAT; SUPTITZ, 2015, p. 8).

Marca-se, portanto, a necessidade de analisar as politicas publicas por perspectivas que
contribuam com a promocao do direito ao bem-estar social, tendo o cuidado de propor analises
que promovam a concretizagdo desse direito, ao invés apenas de apontar os culpados para o
insucesso das politicas publicas. Ao observar as producGes académicas sobre o tema no Brasil,
descobre-se que estas se encontram em permanente expansdo e continuamente em construgao.
Cabe ressaltar que dentre as principais limitacGes verificadas nas producdes sobre a temética
em questdo destacam-se a pouca profundidade na anélise teorica, a falta de explicitacdo dos

desenhos metodoldgicos que envolvem a pesquisa, um exagero na analise dos condicionantes
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estruturais e uma énfase nos modelos estatisticos que apontam os resultados, sucessos,
fracassos, eficacia e/ou eficiéncia de programas (MARTINS, 2013; MAINARDES, 2018).
Sobre essa perspectiva, enfatiza-se a importancia de minimizar essas limitacdes. E necessario,
portanto,

[...] superar o que a literatura chama de primeira geracéo de estudos nessa area,
excessivamente concentrada nos fracassos, pouco preocupada com as questdes
politicas e fortemente assentada no pressuposto de que a formulacdo e a
implementacéo de politicas publicas sdo processos exclusivamente racionais e
lineares, desvinculados dos processos politicos. [...] Precisamos, entéo,
avancar para a chamada segunda geracdo, que deve seguir na direcdo do
desenvolvimento de tipologias analiticas, e concentrar esfor¢os no sentido de
identificar as variaveis que causam impactos sobre os resultados das politicas
publicas. Essa trajetoria vai da dicotomia de analisar sucessos ou fracassos das
politicas publicas para um estagio onde se enfatiza o melhor. (SOUZA, 2003,
p. 17)

Chama a ateng@o no exposto acima, uma ressignificacdo proposta na segunda geragao
que direciona a investigacdo para outros condicionantes, com uma perspectiva diferente do
fracasso. Nesse sentido, torna-se relevante a reflexdo sobre as concep¢des que organizam a
andlise das politicas publicas a partir dos fracassos e, por consequéncia, que visam encontrar
um culpado para esse contexto. Na busca por essa ressignificacdo, destaca-se como
possibilidade a ado¢do de novos modelos de andlise das politicas publicas. Souza (2003) afirma
que é necessario romper com os modelos top-down, centrados nos atores que elaboram a
politica para assumir os modelos bottom-up.

A seguir, aponta-se as diretrizes para a utilizagdo dos modelos bottom-up a partir dos
estudos de Souza (2003):

e ) analisar a politica publica a partir da agcdo dos seus implementadores, em oposicao a excessiva
concentragdo de estudos acerca de governos [...];
e b) Concentrar a analise na natureza do problema que a politica publica busca responder;

e ) Descrever e analisar as redes de implementacéo;

A analise das diretrizes acima instiga algumas reflexdes. Como por exemplo, a
importancia em compreender outros elementos dentro das politicas puablicas, diferente da
tentativa de encontrar um responsavel pelos fracassos. Como indicado, a analise pode ser
desenhada, como por exemplo, na investigacdo dos problemas que a politica se propde a
resolver, na andlise dos conteudos da politica, o contexto que envolve a sua proposicao.

Ainda nessa perspectiva, chamam atencdo os estudos desenvolvidos por Ball e Bowe
(1992 apud MAINARDES, 2006), denominado Ciclo de Politicas, que indicam um método para

a analise das Politicas Publicas. Para Mainardes (2006, p. 48), “a abordagem do ciclo de
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politicas se constitui num referencial analitico Gtil para a andlise critica da trajetdria de
programas e politicas educacionais desde a sua formulacgdo inicial até a sua implantacdo no
contexto da pratica e seus efeitos.” Entende-se a relevancia do Ciclo de Politicas, porém cabe
apontar que nesse trabalho optou-se por apresenta-lo brevemente.

A imagem 6 ilustra os contextos que envolvem o Ciclo de Politicas (BALL; BOWE,
1992 apud MAINARDES, 2006)

Imagem 6 - Ciclo de Politicas Pablicas (BALL; BOWE, 1992)
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Fonte: Adaptado de Mainardes, 2006.

A partir da imagem, detalha-se a seguir as principais caracteristicas de cada contexto. O
contexto de influéncia, é onde se inicia as reflexdes e os embates para a definicdo da politica; o
contexto da producdo de texto, consiste no resultado dos embates desencadeados no contexto
de influéncia; o contexto da pratica, corresponde a traducdo da politica para a realidade para
qual foi planejada; o contexto de resultados e efeitos representa a avaliacdo da acdes
desencadeadas nas politicas; e o contexto da estratégia envolve as possibilidades para lidar com
as desigualdades produzidas pelas politicas (MAINARDES, 2006; JESUS, 2014). Cabe marcar
que este trabalho se propde analisar o contexto da producao de texto.

Considerando a relevancia das politicas publicas, principalmente, as politicas publicas

em educacéo, propde-se a analise do contexto da producéo do PNE e PME.

2.2 Plano Nacional de Educacéo

E oportuno considerar as percepcdes conceituais acerca do PNE que auxiliam na

compreensdo desta politica publica. A respeito do conceito que envolve esse Plano, cabe marcar
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que consiste em um principio legal o qual aponta as diretrizes para a gestdo educacional no
Brasil, com cardter mandatorio, promovendo o direito a educacdo (CURY, 1998;
BORDIGNON, 2014). A propésito, a ideia de um plano possibilita a proposicao de estratégias
tracadas no presente com vistas aos resultados a longo prazo. Diante disso, “propor um plano é
sempre se colocar dentro de uma perspectiva iluminista pela qual a racionalidade humana pode
se impor a um espontaneismo que, deixado a si, conduz ao equilibrio e autonomia” (CURY,
1998, p.164). Visto que a nocdo de plano tem como objetivo refletir sobre os rumos da
educacdo, afirma-se sob uma perspectiva filoséfica a necessidade de ter clareza de onde se
almeja chegar e quais adaptacdes dos meios para atingir esse objetivo, além de quais modelos
devem ser adotados: fim, finalidade e principios, respectivamente. Pois, “educar [...] obriga que
se conheca e a que se faca conhecer o presente de modo critico para construir um futuro que,
enquanto futuro, seja diferente e melhor” (CARVALHO, 2002, p. 142).

Atualmente, evidenciam-se muitas discussdes no que se refere ao planejamento
educacional, sobretudo, acerca do Plano Educagdo em nivel federal. Cabe pontuar que a ideia
de Plano vem sendo construida por um longo periodo histérico marcado por um processo de
descontinuidade (DOURADO, 2011; AZANHA, 1993). Para compreender a relevancia do
PNE, é importante identificar algumas percepcdes historicas e conceituais desenhadas por essa
politica até a sua situacdo nos dias de hoje.

Antes que fosse articulada a ideia de Plano Nacional, marca-se um importante
acontecimento que promove desdobramentos para a efetivacdo dessa politica publica. Registra-
se que o Ato Adicional de 1834 aponta a descentralizacdo das atribui¢cbes sobre o ensino
primario, delegando-o as provincias, o que mais tarde seria estabelecido na Constitui¢do Federal
de 1988 sobre a descentralizacdo dos poderes (AZANHA, 1993). As discussdes propriamente
ditas acerca de um Plano Nacional sdo suscitadas a partir da criacdo de um Conselho Nacional
de Educacdo, em 1931, que dentre as suas atribuicdes possuia a elaboracdo de um PNE.
Ratificando a importancia de um Plano Nacional, observa-se que dentre as bases do projeto
proposto pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacéo encontrava-se um Plano de Reconstrucéo
Nacional (CURY, 2009, 2011).

A ideia de implementacdo de um Plano de Educacédo é bem recebida pelos responsaveis
pela agdo publica, visto que a Constituicdo Federal de 1934 “apresenta como responsabilidade
da Uniéo, fixa-lo e do Conselho Nacional de Educagdo, fiscaliza-lo” (CURY, 2009, p. 18). Com
a Era Vargas (1937-1945), as discussbes acerca do Plano Nacional de Educagdo sé&o
abandonadas, recebendo destaque a ideia de Codigo de Educagdo Nacional baseado nas

diretrizes do Governo. Ao fim dessa Era, toma lugar as reflexdes sobre a necessidade de
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elaborar uma legislacdo especifica para a educagdo nacional, permitindo o retorno das
discuss@es sobre PNE apenas com a promulgacéo da Lei n° 4.024/61- LDBEN (HORTA, 1997,
CURY, 2009).

No concernente a promulgacdo da referida LDBEN, nota-se que a ideia de um plano
nacional retorna ao contexto educacional. Percebe-se que a principal indicagdo desse plano
consistia no planejamento para aplicacdo de recursos, porém essa proposta ndo foi aprovada
pelo Legislativo. No periodo da ditadura, permanece esse modelo, denominado entdo de Plano
Setorial da Educacéo, tendo entre os responsaveis pela sua elaboracdo economistas (HORTA,
1997, CURY, 1998; CALDERON e BORGES, 2014).

Considera-se que a Constituicdo Federal de 1988 redefine as diretrizes para a elaboragao
do planejamento educacional e, por conseguinte, do PNE. A referida Constituicdo “consagra a
competéncia privativa do Congresso em elaborar um Plano Nacional de educacdo sob a égide
do regime de colaboragdo, a fim de ressalvar as competéncias proprias de cada ente federativo”
(CURY, 2009, p. 21). Dentre as diretrizes que compdem esse plano, assinala-se a proposta de
descentralizacao do ensino, bem como o estabelecimento do PNE (CURY, 1998). Ressalta-se,
ainda, o fomento a participacdo da sociedade na elaboracdo dessa politica publica (HORTA,
1997). Esta lei, propde que o PNE promova a articulagéo e o desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis e a integracao das a¢des do poder publico que conduzam a: I- erradicagéo
do analfabetismo; I1- universalizagdo do atendimento escolar; 11I- melhoria da qualidade do
ensino; IV- formacdo para o trabalho; V- promocdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do
Pais; VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacdo como
proporcéo do produto interno bruto. (BRASIL, 1988, p. Art. 211 e 214).

Ainda nessa perspectiva, identifica-se que apds alguns anos, a ideia de um PNE é
ratificada com a promulgacdo da nova LDBEN 9394/96, estabelecendo um prazo para a sua
elaboracdo (HORTA, 1997). Acerca desta lei, cabe destacar alguns artigos significativos para
esse contexto, entre eles, o artigo 8% no que se refere ao regime de colaboracdo para a
administracao educacional brasileira; o artigo 9°, que trata das atribuigdes da Uniéo, sendo uma
delas a elaboracdo de um Plano Nacional; os artigos 10° e 11°, os quais indicam a atuacdo dos
Estados e Municipios, em especial no que diz respeito a politica e ao plano nacional de
educacéo.

Mediante o desenvolvimento dessas legislacdes, verifica-se a importancia do PNE. A
producdo do Plano Nacional surge a partir de discussdes entre o Governo e a SCO. O plano
produzido pelo Governo denomina-se de Proposta do Executivo e apresenta uma énfase a

responsabilizacdo dos demais entes federativos. Ja o plano desenvolvido pela SCO denomina-
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se Proposta do Congresso Nacional de Educacdo (CONED), visto que foi produzido a partir do
Conselho Nacional de Educacdo e apresenta ideias mais ousadas para o planejamento
educacional, bem como uma maior participacdo democratica (CURY, 1998, VALENTE,
ROMANO, 2002). Apds inumeros embates, elabora-se um PNE - Lei n°10.172 (Brasil, 2001b)
com caracteristicas pautadas na Proposta do Executivo “ndo configurando uma politica de
Estado, mas o resultado das manobras governamentais [...]” (DOURADO, 2011, p. 31). Para
Pereira e Junior (2016, p. 17), “a experiéncia do PNE (2001-2011) foi insuficiente no tangente
a execucdo, porque seu monitoramento e avaliagdo nao foram realizados de forma sistematica
e reorientativa de percurso dos seus objetivos e metas.” Vale ressaltar ainda sobre o
monitoramento que as metas do PNE se assemelhavam a diretrizes, dificultando a avaliagéo
dos resultados (DOURADO, 2011). Nesse sentido, evidencia-se que este PNE ndo conseguiu
atender as necessidades apontadas para o contexto educacional.

Para tanto, encontram-se novas possibilidade para o planejamento educacional a partir
do novo PNE (2014-2024). Ainda em vigor, esse Plano assume a importante funcéo de superar
os dilemas vivenciados pelo PNE (2001- 2011). Este novo PNE precisa articular a participacdo
dos Entes Federativos na administracdo das Politicas Educacionais visando o desenvolvimento
de uma boa qualidade da educacdo. Cabe ressaltar que Estados e Municipios precisam
desenvolver as propostas indicadas no Plano Nacional de Educagéo. Diante disso, identifica-se
a atuacao desses entes por meio dos seguintes documentos: Plano Estadual de Educacéo (PEE)
e PME. A construcdo, portanto, de um novo Plano Nacional estd pautada na ideia de
colaboracéo entres os entes federativos.

Pontua-se que o0 PNE (2014) também comp®fe uma organizacdo no cenario brasileiro.
Vinculado ao SNE, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), implementado com o
objetivo de solucionar os problemas educacionais do Brasil, e o Plano de Ac¢des Articuladas
(PAR), visa romper com as descontinuidades das politicas educacionais e propor uma nova
relacdo entre os entes federativos (ALCANTARA; BARAO, 2014; PERONI; FLORES, 2014;
SOUZA, ALCANTARA, 2017). Tais documentos se constituem como instrumentos
fundamentais para a promocdo da gestdo democratica do pais, buscando melhor articulacédo
entre os entes federativos.

O quadro 2 aponta as principais caracteristicas as quais compdem o0s PNEs

implementados:
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Quadro 2 - As principais carateristicas dos PNEs

PNE Ano de Principais Caracteristicas
Vigéncia
Lei (2001- ¢ Disputa entre Proposta do Executivo e Proposta da Sociedade
n°10.172/ 2011) Civil;
2001 e Enfase a politica de Governo;
e Poucas a¢fes de monitoramento;
Lei (2014- e  Superar as fragilidades enfrentadas no PNE (2001);
n°13.005/2014 2024) e Produto das discussdes entre Estado e Sociedade Civil;
e Articulagdo entre os Entes Federativos na administra¢do das
politicas;

Fonte: O autor, 2020.

Ao observar as caracteristicas dos PNEs implementados no cenério brasileiro,
identifica-se que o pais, apesar das tentativas de avancar nas politicas publicas educacionais,
ainda precisa de agbes mais efetivas a longo prazo. E importante pontuar ainda que para a
eficacia de um planejamento a longo prazo, mecanismos de monitoramento sdo imprescindiveis
para esse processo, além da articulacdo entre os entes federativos e a SCO. Ressalta-se,
inclusive, que o PNE (2014) demonstra avancos significativos nesse ultimo aspecto.

Em sintese, a analise do contexto histérico que envolve 0os PNEs permite algumas
reflexGes. Notadamente, encontram-se indicios sobre a relevancia dos Planos para o contexto
educacional, todavia sua produc¢do envolveu um demorado processo. Para melhor éxito, o Plano
precisa constituir-se em uma Politica de Estado, a fim de que supere a ideia de descontinuidade
(CURY, 2011). Necessita, também, ser construido a partir de metas bem definidas, mensuraveis
e alcancaveis. E, principalmente, o PNE enquanto uma Politica Publica Educacional, precisa
desenvolver estratégias que resultem no direito do cidaddo a educacdo, minimizando os efeitos

das desigualdades sociais.

2.3 Planos Municipais de Educacéo

A Constituicdo Federal de 1988 e a LDBEN 9394/96 inauguram um novo modelo de
administracdo publica fundamentado no compartilhamento das responsabilidades, apontando
atribuicBes para os entes federativos. Em se tratando dos municipios, constata-se que este esta
incumbido de: | - organizar, manter e desenvolver os 6rgéos e instituicGes oficiais dos seus
sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados
(LDBEN, 9394/96, art. 11, inciso |, grifo nosso). Dito isso, percebe-se que no tocante as
politicas e aos planos educacionais 0 municipio deve buscar se integrar as diretrizes do Estado

e da Uni&o. Nessa perspectiva,
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Os estudos recentes relativos as Politicas Publicas apontam para a
descentralizagdo como uma forma de torna-las mais eficientes e eficazes. Em
outras palavras, as Politicas Publicas devem ser desenvolvidas ndo pela Unido,
mas sim pelo ente federativo que se encontra mais préximo dos cidadaos, ou
seja, 0s municipios. Assim, caberia ao Governo Federal estabelecer principios
e diretrizes que devem ser seguidos por todos os municipios, sendo de cada
cidade a responsabilidade de operacionaliza-los, considerando suas
peculiaridades (SEBRAE, 2008, p. 29).

A partir do exposto acima, identifica-se que a descentralizacdo, em tese, contribui para
a encenacdo de politicas publicas que se aproximam do contexto da préatica. Ratifica-se a ideia
de integragdo dos municipios com as politicas propostas pelas Unido, tendo como percepcao as
diretrizes apontadas pelo Governo e autonomia dos municipios, desdobrada pela
descentralizacdo para apropriar os planos a sua realidade. Para tanto, os municipios sdo
percebidos “como instrumentos estratégicos de gestao democratica da educagdo, uma vez que,
além de terem de prever a necessaria participacdo sociopolitica, agora na implementacdo, no
acompanhamento e na avaliacdo do plano” (SOUZA e MARTINS, 2014, p. 13).

Apesar dos aspectos relevantes no tangente a participacdo dos municipios na gestdo
educacional brasileira chama atengdo alguns fatores dessa administragdo que se apresentam
como entraves. Destaca-se a politica patrimonialista, evidente na gestdo dos municipios, que
consiste na apropriacdo dos elementos publicos para fins particulares (GOMES et al, 2014).
Nesse sentido, os PMEs ndo devem se constituir como objetos de interesses particulares e nem
de governo, mas sim como estratégia para minimizar os dilemas educacionais e promover 0
direito a educacédo. Além disso, esses Planos se configuram como pecas chaves para a efetivacao
do Plano Nacional de Educacdo (NETO; CASTRO; GARCIA, 2016).

Importante observar que a articulacdo entre PNE e PME ndo pode ser entendida como
um processo simples, principalmente quanto a producdo do texto. O estudo realizado por Souza
e Alcéntara (2017) permite verificar as dificuldades enfrentadas pelos municipios da Regido
Metropolitana do Rio de Janeiro na elaboracdo dos seus respectivos Planos, articulando-os ao
PNE (2001-2010), como a dificuldade de produzir o texto dentro do prazo previsto e a falta de
articulacdo com outras politicas publicas. Ressalta-se “a compreensdo de que um Plano de
Educacdao ndo possui um fim em si mesmo, néo se constituindo, portanto, como um instrumento
independente e suficiente de gestéo [...], mas sim como forma privilegiada de intervencéo nas
maltiplas realidades regionais e locais” (SOUZA; ALCANTARA, 2017, p. 722).

Desse modo, observa-se que 0s municipios apresentaram dificuldades para se articular
na producdo do texto dos seus respectivos Planos. Ja no PNE (2014), percebe-se uma proposta

para 0s municipios de organizacdo dos seus planos em um ano apos a implementacéo do PNE
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(Decreto Lei 13.005/2014). Essa exigéncia pressiona 0s municipios na elaboracdo dos seus
Planos. Pereira e Janior (2016, p. 16) pontuam que “5.508 municipios (98,8%) possuem lei de
aprovacdo do PME sancionada” dentro do prazo estabelecido, mostrando haver indicios de
avancos na elaboracdo e implementacao a partir do PNE (2014).

Assim sendo, a observacao do Plano de Educacdo permite compreendé-lo como uma
importante estratégia para o planejamento educacional brasileiro contribuindo para o desenho
de politicas publicas que promovam o bem-estar dos cidaddos e minimizando desigualdades
sociais. Além disso, possibilita considerar “[...] a potencialidade dos municipios brasileiros na
capacidade institucional para a elaboragdo de diretrizes de politicas publicas educacionais”
(MARTINS; PIMENTA; NOVAES, 2014, p. 277).

Ao observar a relevancia dos planos, federais, estaduais e municipais de educacdo para
o planejamento educacional brasileiro, busca-se quais indicacGes essas Politicas Publicas
apontam para a alfabetizagéo e para a formacdo do professor alfabetizador. No item a seguir,
investigam-se essas indicagdes, tendo como objeto de analise a meta 5 do PNE (2014)

2.4 Desvendando a Meta 5- PNE (2014)

Notadamente, percebe-se que a alfabetizacdo se constitui como um dos grandes desafios
para o cenario educacional brasileiro no século XXI. As altas taxas de analfabetismo e de
aprendizagens abaixo das expectativas mobilizam sob diferentes formas tentativas de reducao
das taxas de analfabetismo e de melhoria dos resultados das aprendizagens. Esses resultados
considerados insatisfatorios assumem um papel relevante na implementacdo de politicas
publicas voltadas especialmente para o dominio de conhecimentos no campo da alfabetizacao,
sobretudo na leitura e na escrita.

Cabe observar nas politicas publicas de avaliacdo que estabelecem uma relacdo muito
préxima com os ideais propostos para 0 campo de alfabetizacdo. Rodrigues (2016) ressalta os
dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) como um indicador
declaratério dos indices brasileiros de alfabetizacdo. Essa pesquisa registrava apenas o
percentual de alunos concluintes do 3° ano de escolaridade, verificando a existéncia de distor¢éo
série/idade. Com o PNAD foi possivel perceber um aumento do quantitativo de alunos
concluintes do 3° ano dentro da faixa etaria esperada (entre 9 e 10 anos de idade). Em 2004, a
porcentagem estava em 96% e em 2013 ha um aumento para 98,1%. A principio, os dados

mostravam que 0 pais caminhava para a garantia da permanéncia do aluno na escola,
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principalmente nos anos de escolaridade que envolvem a alfabetizagdo. Isso contribuiria com a
reducdo do analfabetismo e a melhoria da qualidade da aprendizagem da leitura e escrita.

Ainda na perspectiva das avaliacdes de larga escala, o Inep - Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisa (BRASIL, 2015b) lanca a ANA - Avaliacdo Nacional de Alfabetizacéo, em
2013, com o objetivo de avaliar o desempenho dos alunos ao final do 3° ano de escolaridade,
no tocante a leitura, escrita e matematica. Essa avaliagdo traz novos elementos para 0 campo da
alfabetizacdo diferentes dos propostos pela Pnad, pois discute a qualidade da concluséo do ciclo
da alfabetizacdo. Com a ANA, percebe-se que a atencdo ndo poderia se restringir apenas a
permanéncia do aluno, mas também abranger a promo¢do de uma boa alfabetizacdo
(RODRIGUES, 2016).

A referida avaliacdo apresenta como proposi¢éo a analise do desempenho dos alunos na
leitura, escrita e matematica, categorizando-os em niveis diferenciados. Chamam a atencao os
dados apontados quanto a leitura, porquanto mostram resultados alarmantes. Neste item, 0s
alunos séo avaliados em: nivel 1: leitura de palavras candnicas; nivel 2: leitura de textos curtos;
nivel 3: leitura de textos com maior extensdo; e nivel 4: inferir sentido aos elementos do texto
e reconhecer tempos verbais, pronomes e advérbios. O grafico 1, a seguir, aponta a proficiéncia

dos alunos do 3° ano de escolaridade por regides brasileiras avaliados na ANA (2014).

Grafico 1 - Proficiéncia na Leitura: Regibes Brasileiras, ANA (2014)

Proeficiéncia em Leitura ANA- 2014 (Regides Brasileiras)
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Fonte: Adaptado de Inep, 2015.

Ao observar os resultados da ANA (2014), percebe-se que em uma anélise ampla, a maioria
dos alunos avaliados encontram-se nos niveis 2 e 3. Preocupam, principalmente, os dados
apontados pelas regides norte e nordeste, devido ao numero consideravel de alunos avaliados
no nivel 1. Identifica-se também que em todas as regides, o nivel 4, considerado o esperado
para os alunos do 3° ano de escolaridade, encontra-se em taxas inferiores. Neste aspecto,

desperta interesse os indices alcangados pela regido sudeste, posto que demonstrou o maior
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indice no nivel 4 comparando com as demais regifes. A seguir, o grafico 2 aponta os dados
detalhados dos estados desta regiéo.

Gréfico 2 - Proficiéncia na Leitura: regido Sudeste, ANA- 2014

Proficiéncia na Leitura ANA 2014- Regido Sudeste
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Fonte: Adaptado de Inep, 2015.

Pode-se observar que na regido Sudeste os dados indicam que a maioria dos alunos se
encontra no nivel 3 da leitura, com excec¢do do Rio de Janeiro. Acerca do nivel 4, aponta-se que
MG (22%) e SP (18%) sdo avaliados com uma porcentagem maior do que a média geral obtida
pelo pais, Brasil (11%). Ressalta-se resultados alcancados pelo Rio de Janeiro pelo fato de se
analisarem nesta pesquisa os Planos de Educacdo da Baixada Fluminense do Rio de Janeiro.
Evidencia-se que essa unidade da federacao apresentou resultados inferiores, com a maioria dos
alunos avaliados no nivel 2, bem como um namero consideravel de alunos no nivel 1 e 0 menor
indice de alunos no nivel 4 da regido Sudeste.

Sendo assim, marca-se com a ANA a necessidade de maiores investimentos na boa
qualidade da alfabetizacdo, visando garantir uma aprendizagem eficiente da leitura, escrita e
matematica. Com esses resultados, buscou-se refletir juntamente com as agées promovidas pelo
PNAIC estratégias para minimizar esse quadro apontado pela ANA e as demais avaliagdes
externas (RODRIGUES, 2016). Percebe-se, nesse cenario, que as politicas publicas
educacionais voltadas para a alfabetizacdo intensificam os esfor¢os na tentativa de apontar

medidas que contribuam para a mudanca do quadro atual, considerado insatisfatério.

Dito isso, e possivel identificar que o PNE (Lei n13.005/2014), enquanto uma Politica
Publica Educacional, prope estratégias para os principais problemas que envolvem a educagédo
brasileira. Organizado com 20 metas, 0 PNE (2014) aponta estratégias para diversos temas
como educacéo infantil, investimento da educacéo, gestdo democratica, educagédo especial e
alfabetizacéo.
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No tocante a alfabetizacdo, cabe apontar que o PNE sugere duas metas: a Meta 5, que
trata da alfabetizagéo de criancas relacionado aos dados indicados pela ANA, e a Meta 9, sobre
a alfabetizacdo de jovens e adultos, cujo objetivo € erradicar o analfabetismo funcional e
absoluto. Esta pesquisa toma como foco de analise a Meta 5, detalhando as estratégias que a
compdem e principalmente buscando as indicagdes para a formacédo do professor alfabetizador.

A Meta 5 do PNE (2014) tem como objetivo: Alfabetizar todas as criangas, no maximo,
até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental. Curioso observar alguns aspectos na
meta 5 que provocam importantes reflexdes:

Primeiramente, destaca-se a palavra alfabetizar, que ao longo dos anos vem assumindo
diferentes conceitos, desde a ideia de codificar e decodificar a lingua até abordagens mais
amplas que a relacionam também com 0s usos sociais da escrita. Pode-se inferir com base na
articulacdo entre PNE e PNAIC que a perspectiva adotada na meta 5 se vincula a perspectiva
desse Programa. Identifica-se que a perspectiva assumida pelo PNAIC ¢ alfabetizar letrando,
visando basicamente promover atividades com diversos géneros textuais e os eixos da Lingua
Portuguesa (oralidade, leitura, producéo textual e analise linguistica). Dessa forma, o individuo
podera aprender a ler e escrever por meio de atividades que contemplem praticas sociais de
leitura, compreendidos como processos indissocidveis (SOARES, 2003).

Outro aspecto importante apontado na meta 5, € a utilizagdo do termo todas as criangas.
Significa dizer que todos os alunos concluintes do 3° ano do ensino fundamental precisam
encerrar este ciclo tendo consolidado a alfabetizacdo. Tal afirmacédo relaciona-se a ideia de
direitos de aprendizagem (BRASIL, 2015c). Ressalta-se, contudo, que esse é um dos grandes
desafios do cenério educacional. A andlise dos dados da ANA (2016) ratifica essa ideia
apresentando resultados os quais indicam que 58% dos alunos avaliados quanto a escrita
encontram-se no nivel 4, em uma escala de 1 a 5, demonstrando habilidades para escrita
ortografica. Porém ainda ha falhas que comprometem a compreensdo do texto e a falta de
utilizacdo dos sinais de pontuacdo. No tocante a leitura, apenas 13% encontram-se no nivel
esperado para o ciclo de alfabetizacdo; quanto a matematica, em uma escala de 1 a 4, a maioria
dos alunos avaliados se situa no nivel 2. Diante desse contexto, a proposicdo dessa meta pode
ser considerada extremamente audaciosa na medida em que para ser cumprida necessita uma
revisao sobre a politica de formacéo de professores alfabetizadores.

Salienta-se também a ideia presente na expressdo no maximo até o final do 3° ano do
ensino fundamental. Essa expressdo traz uma ideia de temporalidade encontrada também em
outros documentos sobre alfabetizagdo. A principal reflexdo consiste na promocao de praticas

alfabetizadoras durante os 3 (trés) anos do ciclo de alfabetizacdo e ndo apenas no 3° (terceiro)
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ano do ensino fundamental, apontando uma ideia de continuidade do processo de alfabetizagéo.
A temporalidade néo se reduz ao aspecto que promove a boa qualidade da alfabetiza¢do, mas
se relaciona a outros elementos como o desenvolvimento de acdes voltadas para os usos e
funcBes da escrita. Vale ressaltar que outros documentos ja apontam para novas discussoes
acerca da temporalidade da alfabetizacdo. Destaca-se a BNCC que traz a proposta de
consolidacdo da alfabetizagdo no 2° ano de escolaridade — e a Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA). Ambas orientam que os alunos sejam alfabetizados até o final do 2° ano,
focando no 3° ano de escolaridade as aprendizagens ortograficas da lingua.

Conforme apontado, busca-se a seguir pontuar as estratégias as quais compdem a Meta
5 - Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o 3° (terceiro) ano do ensino fundamental. O
quadro 3 apresenta as estratégias referentes a meta 5:

Quadro 3 - Estratégias para a Meta 5- Plano Nacional de Educacdo (2014)
Estratégias

5.1) estruturar os processos pedagogicos de alfabetizagdo, nos anos iniciais do ensino fundamental,
articulando-os com as estratégias desenvolvidas na pré-escola, com qualificacdo e valorizagdo dos (as)
professores (as) alfabetizadores e com apoio pedagégico especifico, a fim de garantir a alfabetizacdo plena
de todas as criancas;

5.2) instituir instrumentos de avaliacdo nacional periddicos e especificos para aferir a alfabetizagdo das
criangas, aplicados a cada ano, bem como estimular os sistemas de ensino e as escolas a criarem 0s
respectivos instrumentos de avaliagio e monitoramento, implementando medidas pedagogicas para
alfabetizar todos os alunos e alunas até o final do terceiro ano do ensino fundamental;

5.3) selecionar, certificar e divulgar tecnologias educacionais para a alfabetizacdo de criangas, assegurada a
diversidade de métodos e propostas pedagégicas, bem como o acompanhamento dos resultados nos sistemas
de ensino em que forem aplicadas, devendo ser disponibilizadas preferencialmente como recursos
educacionais abertos;

5.4) fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e de praticas pedagdgicas inovadoras que
assegurem a alfabetizacdo e favorecam a melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem dos (as) alunos (as),
consideradas as diversas abordagens metodoldgicas e sua efetividade;

5.5) apoiar a alfabetizacdo de criancas do campo, indigenas, quilombolas e de populacdes itinerantes com a
producdo de materiais didaticos especificos e desenvolver instrumentos de acompanhamento que
considerem o uso da lingua materna pelas comunidades indigenas e a identidade cultural das comunidades
quilombolas;

5.6) promover e estimular a formacdo inicial e continuada de professores (as) para a alfabetizacdo de
criangas com o conhecimento de novas tecnologias educacionais e préticas pedagogicas inovadoras,
estimulando a articulacdo entre programas de pés-graduacao stricto sensu e a¢Bes de formacdo continuada
de professores (as) para a alfabetizacéo;

5.7) apoiar a alfabetizacfo das pessoas com deficiéncia, considerando as suas especificidades, inclusive a
alfabetizacdo bilingue de pessoas surdas, sem estabelecimento de terminalidade temporal.

Fonte: Adaptado de PNE, 2014.

Para melhor compreensdo das estratégias que compdem a meta 5 do PNE (2014),
selecionam-se algumas ideias-chave indicadas como primordiais para 0 éxito na promocao

dessa meta. A imagem 7, a seqguir, sintetiza essas ideias-chave:
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Imagem 7 - Ideias-chave da meta 5 (PNE, 2014)
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Fonte: O autor, 2020.

Destaca-se, a partir da imagem, a ideia presente na estratégia 5.1 do PNE (2014), a qual
propde a estruturacdo dos processos de alfabetizacdo articulados com as estratégias
desenvolvidas na pré-escola. As discussfes acerca da articulacdo entre a educacdo infantil e a
alfabetizacdo sdo recorrentes no cenario educacional atual (KRAMER; ABRAMOVAY, 1985).
Dentre essas discussfes, ressalta-se a preocupagdo com a antecipacdo dos processos de
aprendizagem da leitura e da escrita na pré-escola, visto que essa etapa possui aspectos
especificos. Pensar na articulacdo entre a alfabetizacdo e pré-escola ndo pode se restringir
equivocadamente a antecipacao da leitura e da escrita na pré-escola ou preparacao para o ensino
fundamental, mas precisa reconhecer os saberes adquiridos nessa etapa (BRASIL, 2009) a fim
de que as préaticas pedagdgicas desenvolvidas na pré-escola possam ser ressignificadas na
alfabetizacdo, auxiliando, portanto, na promocdo de uma boa aprendizagem. Cabe pontuar
dentre as estratégias observadas na pré-escola o desenvolvimento de praticas ludicas como o
uso de jogos e brincadeiras (KISHIMOTO, 1994; ROMERA et al, 2007), praticas estas que
podem ser ressignificadas na alfabetizacéo contribuindo assim com o processo de aprendizagem

da leitura e da escrita.

Na estratégia 5.2, que trata dos instrumentos de avaliagdes nacionais, percebe-se a
estreita aproximacdo entre a alfabetizacdo e as avaliagfes nacionais. Estas por sua vez
fomentam a implementacdo de politicas publicas educacionais para a superacdo do quadro
encontrado na aprendizagem da leitura e da escrita (ESTEBAN, 2012). A énfase as avaliaces
assume destaque a partir da década de 90, com a criacdo do SAEB cujo principal objetivo €
promover um levantamento sobre a eficacia da educacéo brasileira (NETO, 2010; ESTEBAN,
2012; CALDERON; BORGES, 2013). Para Esteban (2012) “[...] o cumprimento de metas e

elevacdo de indices de desempenho ndo expressam necessariamente uma efetiva ampliacdo dos
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conhecimentos pelos estudantes ou uma ruptura com os mecanismos de producgdo das
desigualdades escolares.” Pondera-se que as avaliagdes nacionais precisam ndo apenas apontar
0 delineamento do cenério educacional, indicando as metas alcancadas, mas também
possibilitar o monitoramento e a aprendizagem dos alunos, bem como uma boa pratica docente
(BARRETO, 2001; BARRETO; PINTO, 2001; VIANNA, 2003; RIBEIRO; LUCENA;
ABREU, 2018).

Quanto a estratégia 5.3, encontra-se 0 incentivo ao uso das tecnologias educacionais.
Nota-se cada vez mais que as tecnologias vém ocupando espaco no cotidiano escolar,
principalmente porque a sociedade vivencia uma transformagéo na forma de se relacionar com
o0 mundo através dos mecanismos oferecidos pela tecnologia, a qual se torna necessaria no
contexto escolar, tanto para inserir o sujeito no mundo digital, ou seja, na alfabetizacéo digital
(COUTO, 2012), como uma estratégia metodoldgica (BERNARDI, 2010). Dessa forma,
relacionar os usos da tecnologia com a alfabetizacdo, permite pensar em estratégias que
possibilitem um fazer pedagdgico voltado para uma aprendizagem significativa. Cabe pontuar,
porém, que mesmo diante das possibilidades metodoldgicas que o uso das tecnologias apresenta
para a pratica pedagdgica, em especial, para a pratica pedagogica alfabetizadora, sua utilizacdo
precisa ser fundamentada em um processo de reflexdo, a fim de que ndo seja um fim em si
mesma (BERNARDI, 2010).

Identifica-se na estratégia 5.4, o fomento as tecnologias educacionais e as praticas
pedagogicas inovadoras. Perpassam no campo educacional reflexes que dialogam sobre os
modos de aprender e ensinar e, muitas dessas, discutem a importancia de préaticas pedagdgicas
gue promovam uma ruptura com modelos de ensinar que ignorem o lugar do aluno no processo
ensino/aprendizagem. Para tanto, propde-se que o fazer pedagogico seja desenvolvido a partir
de acOes mais inovadoras, que visem conduzir o aluno para um papel de centralidade nesse
processo. Dito isso, percebe-se que as tecnologias educacionais se apresentam como
instrumentos facilitadores da aprendizagem do aluno e tributa-se a elas, a possibilidade de
desenvolvimento de uma prética pedagogica inovadora (BRILHANTE; INACIO, 2013). E
importante retomar que apenas as tecnologias ndo cumprem esse papel, devendo ser
relacionadas a outros instrumentos para promocao de um fazer pedagogico mais eficiente e uma
alfabetizacéo relevante para o aluno.

As estratégias 5.5 e 5.7 apontam uma preocupacao com alguns grupos especificos de
alunos no tocante a alfabetizacdo. Dentre esses grupos, destacam-se as criangas do campo, 0S

indigenas, os quilombolas e as populagdes itinerantes, bem como as pessoas com deficiéncia.
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Nota-se que a atencdo estd voltada para as especificidades as quais compdem os modos de
aprender desses sujeitos, buscando garantir o direito de aprendizagem. Essas estratégias
também indicam a atencdo com aspectos relevantes para a garantia da aprendizagem desses
sujeitos como por exemplo a producdo de materiais especificos os quais foquem na lingua
materna e na cultura desses grupos. Cabe pontuar, em especial, no referente aos alunos com
deficiéncia a importancia de superar alguns fatores que interferem na aprendizagem, como as
barreiras arquitetnicas e curriculares e os preconceitos fomentados a partir de terminologias
ultrapassadas (GLAT, BLANCO; 2007; OLIVEIRA; MACHADO, 2007).

Acerca da estratégia 5.6, pontua-se a importancia da Formacéo de Professores. Pode-se
inferir que tal estratégia assume um papel de extrema relevancia para a promog¢do de uma
alfabetizacdo de boa qualidade. Diante da responsabilizacdo do professor no que se refere aos
resultados na leitura e na escrita, refletir sobre a formacéo desse profissional se apresenta como
uma importante medida para esse cenério. Encontra-se a ideia de promover e estimular tanto a
formagé&o inicial, como a formacdo continuada. Todavia, chama atencdo o termo estimular,
Visto que as pesquisas apontam o crescimento no numero de professores investindo em sua
formacgdo, mostrando que esta tem sido financiada, principalmente, pelo proprio professor
(EVANGELISTA; TRINCHES, 2014, GISI; HANHART,; FILIPARK, 2015). Salienta-se que
as Politicas Pudblicas de Educacdo ndo devem se restringir ao estimulo a formacéo, pois
estimular apenas, pode ser entendido como uma forma de se eximir dessa responsabilidade,
mas é necessario também o oferecimento e a promocéo desta.

Na tentativa de levantar elementos que auxiliem na investigacdo das diretrizes dos
planos municipais para a formagdo do professor alfabetizador, em especial, a formacéo
continuada, procura-se no item a seguir explorar brevemente as politicas publicas para a

alfabetizacdo e para a formacao de professores alfabetizadores.

2.5 Politicas Publicas para alfabetizacéo e para a formacao de professores alfabetizadores

A alfabetizacao tem sido nos ultimos anos alvo de discussdes e preocupacdes no tocante
ao quadro desenhado pelas avaliagGes internas e externas demonstrando baixos indices o0s quais
marcam um fracasso na aprendizagem da leitura e escrita. Nesse sentido, o professor e sua
formagéo sdo salientados como uma medida, se ndo a principal, para a superacgéo desse fracasso
(GONTIJO, 2014). Nota-se, portanto, a necessidade de entender como a politica publica
educacional € desenhada para garantir o direito a alfabetizacdo, bem como a formacdo de

professores alfabetizadores.
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2.5.1 Politicas Publicas para Alfabetizacéo

A alfabetizacdo ocupa um lugar relevante nas discussdes que envolvem a educacgéo, em
especial, a educacdo brasileira. A trajetoria da alfabetizacdo vem sendo constituida desde 0s
jesuitas e mesmo diante da énfase aos ensinos religiosos é possivel encontrar estratégias
modernas para a época voltadas para o ensino das letras (SANTOS et al, 2015). Desde entéo a
alfabetizacdo tem assumido uma importancia para a sociedade, sendo um dos principais meios
para medir a eficacia da educacdo (MORTATTI, 2010).

Pensar em politicas de alfabetizacéo significa refletir também sobre os conceitos e 0s
contextos desenhados nesse campo. O termo alfabetizacdo se constitui por meio de alguns
conceitos podendo ser compreendido como o “[...] ensino e aprendizagem da leitura e escrita
em lingua materna, na fase inicial de escolarizacdo de criangas, [...] um processo complexo e
multifacetado que envolve acBes especificamente humanas e, portanto, politicas [...]
(MORTATTI, 2010, p.329). As preocupacdes que envolvem a alfabetizacdo, instigando a
proposicdo de politicas publicas, perpassam por alguns aspectos, dentre eles, a eficacia da
aprendizagem da leitura e escrita desenvolvidas nas escolas brasileiras.

Em se tratando dessa eficacia, na andlise historica dos dados sobre os indices de
reprovacdo na 12 série, entre os anos de 1956 a 1996, observa-se que esses indices alcancam
uma média de 50% (cinquenta) da turma, ratificando a ideia de fracasso nesse campo (WEISZ,
2002). Na tentativa de minimizar esse quadro encontra-se a proposi¢ao do ciclo de alfabetizacao
buscando garantir um tempo de qualidade para a alfabetizacdo. Todavia, 0 que se evidencia
com a politica dos ciclos de alfabetizacdo frequentemente é o adiamento da consolidacdo das
aprendizagens da leitura e escrita para o0 3° ano de escolaridade, ratificando assim a permanéncia
do fracasso nesse campo (MAINARDES,1995).

Diante das demandas por uma aprendizagem da leitura e da escrita que promova a
qualidade da educacao, identificam-se reflexdes sobre a alfabetizacao, principalmente, sobre 0s
modos de fazer, bem como a proposicdo de concepcdes e perspectivas que auxiliem no seu
éxito. Nesse cenario, encontram-se algumas discussfes, como por exemplo, que método é mais
eficiente: analitico, sintético, misto; que perspectivas adotar: tradicional ou construtivista? Tais
discussdes, ao invés de promover reflexdes sobre a alfabetizagdo propiciam na verdade um

campo de tensdo e de descontinuidades. Para Mortatti (2010)
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[...] a histéria da alfabetizagdo no Brasil se caracteriza, portanto, como um
movimento também complexo, marcado pela recorréncia discursiva da
mudanca, indicativa da tensdo constante entre permanéncias e rupturas,
diretamente relacionadas a disputas pela hegemonia de projetos politicos e
educacionais e de um sentido moderno para a alfabetizacdo. (MORTATTI,
2010, p. 330)

Algumas discussbes no campo da alfabetizacdo, muitas vezes desprestigiam a
construgdo historica e pedagogica desse campo em busca de uma “pratica inovadora”. De fato,
0 que se constrdi € um processo de rupturas que pouco contribui para o campo e produz uma
desordem didatica. Evidencia-se, portanto, que essas discussdes “[...] por retomarem, de forma
parcial e enviesada, velhos chavdes sobre o ensino e a aprendizagem da alfabetizacéo,
apostando em panaceias como “métodos miraculosos” (MORALIS, 2006, p.1), na verdade, ndo
promovem o que se promete. Cabe pontuar que essas discussdes tedrico/metodoldgicas ndo séo
neutras e que estdo permeadas por aspectos de politicos (MORTATT], 2010), pontuando assim
que compreender essa realidade permite analisar as politicas de alfabetizacdo a partir de uma
perspectiva critica.

Ainda acerca das discussfes no campo da alfabetizacdo, é imprescindivel citar as
contribuigdes apontadas pelos estudos sobre o letramento. Este pode ser resumido como 0s usos
sociais da leitura e da escrita (KLEIMAN, 2005). Com o destaque assumido pelo letramento no
campo educacional brasileiro, algumas interpretacdes equivocadas foram sendo construidas,
como por exemplo, a oposicdo entre alfabetizacdo e letramento. Ao invés de uma disputa de
conceitos em torno da aprendizagem da leitura e da escrita, na realidade o que precisa ser
compreendido € que ambos se constituem processos simultaneos e interdependentes 0s quais
possibilitam uma préatica pedagdgica exitosa (SOARES, 2003).

Nesse sentido, nota-se a proposi¢cdo de documentos com vistas a indicacdo de diretrizes
para uma préatica pedagdgica eficiente. Especialmente, observa-se a partir da indicacdo do PNE
(2014) a necessidade de organizar diretrizes curriculares para o trabalho do professor e em
consonancia com essa indicacdo implementa-se a BNCC. Esse documento traz a ideia dos
saberes curriculares desenvolvidos por meio de competéncias, habilidades e direitos de
aprendizagens. No tocante a alfabetizacao, a Base aponta que os dois primeiros anos do ensino
fundamental devem ter como foco esse campo, mediante os eixos de oralidade, leitura e escuta
e producédo textual, tendo como objetivo inserir 0 aluno na cultura letrada e ampliar a sua
participacdo na sociedade (BRASIL, 2017).

Recentemente, pode-se observar a implantacdo da PNA, a qual indica as diretrizes para

alfabetizacéo e para a formacéo do professor alfabetizador. Percebe-se que a PNA explicita os
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pilares da alfabetizacdo de boa qualidade, sendo eles a consciéncia fonémica, instrucéo
fonémica, fluéncia fonémica, vocabulario e compreensdo de texto. Nota-se também a
preocupacdo com o0s conhecimentos pedagdgicos, voltados para as areas de psicologia e
neurociéncia cognitiva. Quanto as disciplinas, encontra-se a énfase ao ensino de lingua
portuguesa, matematica e ciéncias.

A andlise das politicas em alfabetizacdo permite identificar algumas fragilidades que
ainda precisam ser superadas para a promoc¢do de uma educacdo de boa qualidade. Pode-se
destacar como uma fragilidade a falta de articulacdo entre alguns documentos que tratam da
alfabetizacdo, como por exemplo PNE (2014) e BNCC (PERTUZATTI; DICKMANN, 2019).
Sobre as discordancias entre esses documentos, pode-se apontar a falta de conformidade sobre
0 conceito de alfabetizacdo, pois o letramento ndo é fomentado em todos os documentos por
conta de intencionalidades diferentes acerca da leitura e da escrita e percepg¢es distintas sobre
0 tempo necessario para a alfabetizacdo. Dito isso, ressalta-se a importancia de uma melhor
articulacdo das politicas de alfabetizacdo, a fim de que as propostas para a formagdo dos
professores alfabetizadores promovam clareza para a pratica pedagdgica ao invés de incertezas

e conflitos conceituais e metodoldgicos.

2.5.2 Politicas Publicas para a Formacédo de Professores Alfabetizadores

A observacdo do contexto brasileiro permite evidenciar que a preocupa¢do com a
formacdo de professores alfabetizadores também é um tema recorrente, entendido como
relevante para a melhoria da educacdo no pais. Salienta-se, “[...] a necessidade de um
conhecimento mais formal e tedrico para que os professores se atualizem e adquiram mais
conhecimentos diversificados [...]” (TEBEROSKY, 2002, p. 228). Considerando a formagao
de professores alfabetizadores, fomenta-se a promocao de a¢des, visando proporcionar a uma
formag&o que capacite o professor frente aos desafios vivenciados no campo da alfabetizacéo.
Na Historia da alfabetizacdo, identifica-se a preocupacdo com a formacgdo do professor
alfabetizador com destaque para o Programa Nacional de Alfabetizacdo criado em 1964 com a
finalidade de capacitar profissionais no atendimento & populacéo analfabeta (MACIEL, 2017).

Nessa perspectiva vale acentuar ainda as principais politicas de formacéo continuada
para professores alfabetizadores, buscando algumas caracteristicas que as constitui. Destacam-
se 0 Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA), o Pro-Letramento e 0

PNAIC. Toma-se como referéncia para essa analise os estudos (Alferes, 2009; Alferes;
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Mainardes, 2012; Cardoso; Cardoso, 2016; Frangella, 2014; Martins, 2010; Piatti, 2006; Silva;
Carvalho; Silva, 2016). O quadro a seguir aponta as principais carateristicas dos referidos

programas.
QUADRO 4 - Principais caracteristicas dos Programas de Formacéo Continuada para professores

alfabetizadores

Programas Ano de Principais Caracteristicas
Implementacio
PROFA 2001 *Fundamenta-se nos estudos sobre construtivismo;

*Aluno: sujeito do processo

Pro-Letramento 2005 *Enfase nas praticas de leitura a partir de diversos géneros
textuais;
PNAIC 2012 *A preocupacdo com os direitos de aprendizagens dos alunos;

Fonte: O autor, 2020.

A partir do quadro 4 é possivel perceber que o PROFA apresenta como proposta
pedagdgica nos estudos desenvolvidos por Ferreiro (1999) denominada de construtivismo. Tal
perspectiva consiste principalmente na ideia de construcdo dos saberes sendo todo o processo
valorizado. Quanto ao aluno, observa-se que este se torna sujeito da aprendizagem. Diante
disso, o processo de aquisicdo da escrita e da leitura assume aspectos diferentes, bem como os
erros do aluno durante esse processo sdo percebidos ndo mais como equivocos, mas sim como
construcdo da aprendizagem. Pautado na reflexividade dos docentes, este programa propunha
novas ideias metodoldgicas — suporte teorico, respeito ao ritmo do aluno e inovacgdes
pedagogicas — as quais deveriam ser introduzidas nas praticas desenvolvidas em sala de aula
(ALFERES, 2009; ALFERES; MAINARDES, 2012; PIATTI, 2006)

No que se refere ao Pro-Letramento, percebe-se que sua proposta retoma algumas
caracteristicas presentes no PROFA articuladas as préaticas de letramento. Registra-se que este
programa “[...] defende a concepgao de linguagem como locus de interagdo verbal, viabilizada
por meio do uso dos géneros textuais orais e escritos e 0 estudo acerca dos conhecimentos
linguisticos necessarios ao processo de alfabetizagdo” (MELO; LINS, 2015, p. 9). Baseia-se na
ideia de fomentar uma formacéo permanente para os professores alfabetizadores envolvendo os
entes federativos nessa tarefa (ALFERES, 2009; MARTINS, 2010).

Em se tratando do PNAIC, identifica-se semelhangas com o Pré-Letramento, dentre elas
uma énfase no trabalho com diversos géneros textuais. A partir da pratica e dos tedricos
estudados, o planejamento assume uma proposta ludica para o ensino da leitura e escrita com o

uso de jogos e brincadeiras e leitura deleite. Além disso, ressalta-se a troca de experiéncias, as



69

discussdes em torno do direito de aprendizagem, as fases da escrita, as sequéncias didaticas e a
valorizacdo docente (CARDOSO; CARDOSO, 2016). Cabe apontar o destaque aos direitos de
aprendizagem, entendidos como “eixos dos quais se desdobram os objetivos a serem alcangados
pelos professores e orientam também o trabalho de formagdao” (FRANGELLA, 2014, p. 116).
Ressalta-se também a relevancia dada por esse programa as avaliacbes externas, caracteristica
marcante na Politica Educacional Brasileira (SILVA; CAVALHO; SILVA, 2016).
Articulando alguns aspectos os quais compdem o campo da alfabetizacdo como a meta
5 do PNE (2014), as Politicas de Alfabetizacdo e Politicas de Formacdo para Professores
Alfabetizadores, € interessante investigar como 0s Municipios da Baixada Fluminense se
organizam por meio dos seus planos de educacdo para a promog¢édo de uma boa qualidade da

alfabetizacéo.



3 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Neste trabalho optou-se por uma abordagem qualitativa (CHIZOTT], 1995), entendendo
a sua aproximacao com o objeto de pesquisa. Nota-se que 0s estudos pautados nesta abordagem
se fundamentam na “(...) sua capacidade de possibilitar a compreensdao do significado ¢ a
"descricdo densa" dos fendmenos estudados em seus contextos e ndo a sua expressividade
numérica” (GOLDENBERGH, 2004, p. 49). A partir da definicdo da abordagem, o proximo
passo consiste no delineamento do caminho metodoldgico caracterizando-se como o fio
condutor de todo o processo (MINAYO; SANCHES, 1993; SILVA et al, 2009). Nesse sentido,
pontua-se que este trabalho estd baseado em uma pesquisa documental baseada nos
fundamentos da analise de contetdo (BARDIN, 2016).

A pesquisa documental possibilita uma analise de diferentes aspectos sociais,
educacionais e econdmicos, tendo o documento como um campo de agdo. Tal analise “[...]
permite a investigacao de determinada problematica [...] de forma indireta, por meio do estudo
dos documentos que sao produzidos pelo homem e por isso revelam o seu modo de ser, viver e
compreender um fato social” (SILVA et al, 2009, p. 4557). Tendo como finalidade “[...] dar
forma conveniente e representar de outro modo essa informagdo, por intermédio de
procedimentos de transformacao [...]” (BARDIN, 2016, p. 51).

Para uma melhor compreenséo, detalha-se o conceito que envolve os termos “pesquisa”
e “documento”. Partindo da ideia de pesquisa, observa-se que esta pode ser percebida como
“uma atitude e uma pratica teérica de constante busca, que define um processo intrinsecamente
inacabado e permanente” (MINAYO, 1993). Sobre os documentos, pode-se relaciona-los com
a ideia de material escrito que serve de suporte ou fonte de informacdo. Pode-se inferir que a
pesquisa documental traz a possibilidade de uma analise sobre as especificidades que estdo
imbricadas em um determinado documento.

Vale ressaltar também que a pesquisa documental se baseia na analise minuciosa e
continua explorando intencionalidades presentes nos documentos, muitas vezes prescrita de

forma implicita. Portanto,

Como produto de uma sociedade, o documento manifesta o jogo de forca dos
que detém o poder. N&o sdo, portanto, producdes isentas, ingénuas; traduzem
leituras e modos de interpretagdo do vivido por um determinado grupo de
pessoas em um dado tempo e espaco (SILVA et al, 2009, p. 4556).

A partir do exposto, pode-se reconhecer que 0 documento é uma producdo que tem a
possibilidade de evidenciar muitas informacdes, constituindo-se uma importante fonte de

investigacdo. Na pesquisa documental, o documento é entendido como uma fonte priméaria e
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um objeto de investigacdo instigante, uma vez que sua andlise constitui-se como uma
construgéo inovadora (SILVA et al, 2009). Ressalta-se que as informagGes obtidas por meio
dos documentos constituem-se importantes dados para investigacdo de elementos néo

evidenciados explicitamente.

Nessa perspectiva de investigacdo, a anélise de contelido se apresenta como um conjunto
de técnicas as quais auxiliam no tratamento dos dados (BARDIN, 2016). A intencédo da analise
de conteudo néo esta no objetivo de descrever uma informacdo, mas sim ap0s 0 seu tratamento
(categorizacao) notar a sua relagdo com outros aspectos, inferindo questdes sobre o texto: quem
0 produziu e 0 meio no qual se insere essa producao. Pontua-se que a analise de contetido tem
como intencdo investigar os dados por intermédio de indicadores relacionados com o sentido
das palavras (semantica), a aplicacdo de métodos estatisticos a descricdo do vocabulario
(estatistica lexical), o estudo cientifico do vocabuléario (BARDIN, 2016). Isto posto, detalha-se

a seguir as etapas da pesquisa.

3.1 Etapas da Pesquisa

A primeira etapa concentrou-se no levantamento das producdes relacionadas a tematica
proposta nesse trabalho. Realizou-se uma busca por dissertacdes e teses no portal CAPES, entre
os dias 5 e 25 de janeiro de 2019, tendo no titulo as palavras-chave: PNE e PME, no periodo de
2012 até 2018. Foram encontrados 26 trabalhos. Abaixo alguns aspectos relevantes:

e Periodo investigado: Entre os anos 2012 e 2018, as produgdes se organizam assim: 2012
(1), 2014 (1), 2015 (3), 2016 (2), 2017 (10) e 2018 (09);

e Quanto as regides do pais: Norte (1), Nordeste (4), Centro-Oeste (2), Sudeste (15) e Sul
4).

e Dissertacdo/ Tese: a maior parte dos trabalhos dentro da temética estudada é identificada
no item Dissertacdo (23); no item Tese foram identificadas apenas (3);

e Trabalhos nas categorias de andlise: Implementacdo e Participacdo (12), Educacéo-
educacéo basica e ensino superior (7), Temas diversos (2), Professor (3), alfabetizacéo
(2);

e Principais autores encontrados: Saviani (1999), Cury (1998), Dourado (2010), Horta
(1982), Mainardes (2006), Ball (2011), Valente; Romano (2002);
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Diante desse levantamento, evidencia-se que a maior quantidade de producdes se
encontra nos anos de 2017 e 2018. Sobre as regides do Brasil, nota-se que a regido Sudeste tem
a maior representatividade. Quanto aos trabalhos, identifica-se que as discussdes sobre o plano
nacional e os municipais estdo sendo mais enfatizadas nas pesquisas de Mestrado. No que diz
respeito as categorias de andlise, infere-se que a implementacédo e participacdo obteve maior
relevancia nos trabalhos analisados, em seguida vem a categoria educagdo. Em se tratando dos
temas que envolvem esse trabalho: professor/alfabetizacdo, os 3(trés) trabalhos encontrados
sobre o professor tratam da valorizacdo docente; acerca da alfabetizacdo, 2 (dois) tratam da

meta 5. No quadro 5, as dissertagdes sobre a meta 5:

Quadro 5 - Organizacéo das dissertacfes sobre a Meta 5

Ano Titulo Autor Ideia-chave

2017 | Aimplantacio da meta 5 do Plano Paula Mangolin de Planejamento, Politicas
Nacional de Educacdo na rede municipal | Barros de Alfabetizacéo e de
de Séo Paulo e o papel do planejamento Avaliacdo, PNAIC

na efetivagdo da politica publica: um
estudo de caso.
2018 | As estratégias dos Planos Municipais de | Maria Lucia Pickering | Politicas de Curriculo,

Educacdo 2015-2024: para a Permanéncia e
alfabetizacdo na amfri /Associacéo dos Qualidade da prética
Municipios da Foz do Rio Itajai-sc docente

Fonte: O autor, 2020.

Ao analisar esses trabalhos, pode-se observar principalmente os autores que discutem
as tematicas que envolvem a alfabetizacdo, em especial a meta 5. Identifica-se também como
para 0s municipios a implementacdo da meta 5 e suas estratégias ainda se constitui de forma
imprecisa. Além disso, percebe-se como essa meta necessita de pesquisas no contexto
brasileiro, inclusive em ambito municipal.

Feito esse levantamento, a proxima etapa foi a Revisdo da Literatura. Apos isso,
comegou-se a organizacdo do material para a analise dos conteudos, iniciando-se pela pré-
analise (BARDIN, 2016). Destaca-se nesse momento inicial a leitura flutuante, consiste no
primeiro contato com os dados e a escolha dos documentos.

Para fins de amostra dos dados, dos 13 (treze) Municipios que compdem a Baixada
Fluminense foram selecionados os 11 (onze) Planos, excluindo os documentos dos Municipios
de Duque de Caxias e Mesquita pelo fato de estarem sendo revisados. O quadro 6 detalha o

levantamento dos PMEs da Baixada Fluminense.



Quadro 6 - Levantamento dos PMEs dos Municipios da Baixada Fluminense (RJ)

Municipio Disponibilidade | Metas Estratégias | Namero de | Ano de
do Material Meta 5 paginas Publicacédo

Belford Roxo Via internet 20 9 156 2015
Duque de Caxias Em revisdo - - - -
Guapimirim Via internet 20 7 37 2015
Itaguai Via internet 20 7 114 2015
Japeri Via internet 20 10 87 2015
Magé Via internet 20 6 98 2015
Mesquita Em revisdo - - - -
Nil6polis Via internet 19 2 2 2015
Nova Iguacu Via internet 20 9 27 2015
Paracambi Via internet 20 9 72 2015
Queimados Via internet 20 11 16 2015
Séo Jodo de Meriti | Via internet 20 7 63 2015
Seropédica Via internet 20 8 54 2015

Fonte: O autor, 2020.

Realizada a organizacdo dos Planos da Baixada Fluminense, as proximas etapas
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realizadas foram a exploragdo do material e o tratamento e interpretacdo dos resultados obtidos

(BARDIN, 2016). Para sistematizar estas etapas, definiu-se a categorizacdo da analise sendo

entendida como

Diante do exposto acima, marca-se a relevancia de definir as categorias para a

“[...] uma operagdo de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto
por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento segundo O género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas
ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registro, no
caso da analise de conteido) sob o titulo genérico, agrupamento esse efetuado
em razdo das caracteristicas comuns destes elementos. [...] (BARDIN, 2016,

p. 147)

organizacdo dos dados. Neste trabalho, as categorias de analise foram definidas assim:

e Meta 5 (como e se os Plano Municipais detalham essa meta);

e Andlise Situacional (como e se os esses documentos abordam essa parte e se tratam da

alfabetizacédo dentre dessa analise);

e Estratégias da meta 5 (se os Planos importam, entendida como a acéo a transcrever o
texto descrito conforme proposto no PNE (2014) na integra; adaptam, considerada como

a acdo de abordar a ideia-chave presente na estratégia, porém assumindo apenas parte

do texto ou adotando uma perspectiva diferente da proposta no PNE (2014); suprimem,

percebida como a a¢do de omitir a estratégia);
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Medidas complementares: estratégias indicadas pelos Planos analisados para além do

PNE (2014);
Como critérios de categorizacdo, destacam-se 0s semanticos, os sintaticos, verbos e

adjetivos; os léxicos, classificagdo segundo o sentido; os expressivos (BARDIN, 2016);

Finalizando essas etapas, fez-se a tabulacdo dos dados e a analise dos contedos.



4 ANALISE DA META 5 E SUAS RESPECTIVAS ESTRATEGIAS NOS PLANOS
MUNICIPAIS DE EDUCACAO DA BAIXADA FLUMINENSE DO RIO DE JANEIRO

Para um melhor entendimento das indicacdes para a alfabetizacdo e, principalmente,
para a formagé&o de professores alfabetizadores nos Planos de Educagéo da Baixada Fluminense,
realizou-se primeiramente uma contextualizacdo do Universo da Pesquisa especificando os
principais aspectos que compdem esse cendrio, em especial 0s aspectos educacionais. Em um
segundo momento, aponta-se um detalhamento da meta 5 que trata da alfabetizacéo, bem como
da analise situacional dos Municipios no tocante a alfabetizac&o e das estratégias que compdem
a meta 5, descrevendo como os PMEs investigados se organizam na proposi¢ao dessa meta e

de suas estratégias.

4.1 Descrevendo o Universo da Pesquisa

Esta pesquisa tem como foco de andlise os PMEs dos Municipios da Baixada
Fluminense. Busca-se investigar se e como esses Planos contemplam em seu texto a meta 5 do
PNE (2014). A escolha dessa regido e de seus respectivos municipios, deve-se ao fato de que a
Baixada Fluminense é considerada como uma area de periferia e do ponto de vista do seu
publico alvo é multifacetada (BARRETO, 2003). Esse publico é percebido pelo discurso dos
professores alfabetizadores como sujeitos que apresentam ndo apenas dificuldades de
aprendizagem em leitura e escrita, mas também formas muito singulares de se relacionar com
a escola e os saberes escolares. Diante disso, desperta interesse em investigar quais politicas
publicas educacionais tém sido propostas para a superacao desse cenario. Além dessas razes,
acrescenta-se ao fato de que o Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, Cultura e
Comunicacdo esta inserido nesse contexto e de forma indireta sua producéo intelectual pode
contribuir para um diagndstico efetivo dos desafios da Regido e consequentemente para a

proposicdo de acBes mais contextualizadas.

Assim, o0 universo investigado € constituido por treze Municipios que compdem a
Baixada Fluminense do Rio de Janeiro. Ainda ndo ha um consenso sobre quais municipios
constituem essa regido (BARRETO, 2004; ROCHA, 2015; SEBRAE, 2015). Neste trabalho,
optou-se pela forma de composicdo adotada pelo SEBRAE (2015), composta por Baixada
Fluminense | (Belford Roxo, Itaguai, Japeri, Mesquita, Nilopolis, Nova lguacu, Paracambi,
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Queimados e Seropédica) e Baixada Fluminense 11 (Duque de Caxias, Guapimirim, Mageé e Séo
Jodo de Meriti). Desse modo, nesta pesquisa serdo analisados 0s Municipios 0s quais compdem
a Baixada | e Il. Como detalhado anteriormente, dos 13 (treze) Municipios da Baixada
Fluminense excluem-se deste trabalho os municipios de Dugue de Caxias e Mesquita, pelo fato
de que os PMEs se encontram em processo revisao. Quando da anélise dos dados, os municipios
serdo identificados através da sequéncia de letra compreendida entre A e K.

Em se tratando da caracterizacdo dessa regido, ao olhar para o contexto histérico que a
envolve constatam-se fatores interessantes para a construcao do que se entende como Baixada
Fluminense do Rio de Janeiro. Sua definigdo esta relacionada a ideia de porcéao de terra do lado
oeste da Baia de Guanabara (SILVA, 2017). Nota-se que sua histdria se articula com a propria
histéria do Rio de Janeiro. Sendo habitada, inicialmente, por indigenas, vivencia um novo
contexto com a chegada dos portugueses (SOUZA, 2014). Apds alguns anos, a Baixada
Fluminense comeca a assumir uma relevancia para a economia com a producdo de cana-de-
acucar e posteriormente a producao de café e mandioca. Com a implementacdo de uma ferrovia
passando por essa regido e a proximidade com a Baia de Guanabara, identifica-se também uma
atuacdo econémica voltada para o escoamento do ouro e do café. Ademais, compreende-se que
a Baixada Fluminense no decorrer dos anos foi percebida como um “lugar de dormitério”, visto
que por oferecer poucas condi¢cdes de emprego a maioria da populagdo precisava buscar na
capital o provimento para o seu sustento. Com o Governo Vargas, verifica-se uma tentativa de
modificar esse cenario com a instituicdo de empresas de grande porte, fomentando uma
urbanizacdo territorial (SILVA; JUNIOR; BORGES, 2019). Desde entdo, a Baixada
Fluminense passou por inumeras transformacoes.

E importante assinalar que essa regido se caracteriza por uma dimensdo de limites
geomorfoldgicos, visto que se percebe uma similaridade na arquitetura da superficie terrestre.
Verificam-se nessa regido além dos aspectos geograficos outros aspectos vistos como
relevantes para a compreensao do Universo da Pesquisa (ROCHA, 2015; SILVA; JUNIOR,;
BORGES, 2019), os quais compdem um quadro de problemas para essa regido. Aliado a
questdes de ordem da administracdo publica, tal quadro constitui a representacdo de um espaco
de pobreza, escassez, abandono e um cenario de negacao de direitos (BARRETO, 2003).

Dito isso, aponta-se a importancia de caracterizar o Universo da Pesquisa analisando os
aspectos que compdem o cenario atual da regido denominada Baixada Fluminense do Rio de
Janeiro, considerando-se os dados sociais e econdmicos. Toma-se como base para essa analise
o0s dados indicados pelo IBGE inspirando-se no material do Sebrae (2015) intitulado Painel

Regional Baixada Fluminense. Fez-se a op¢édo pelo uso desse material pela estrutura didatica,
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pela apresentacdo dos dados de forma ampla (Baixada Fluminense) e especifica (municipio por
municipio) e por adotar uma organizagdo dos municipios em consonancia com a escolhida neste
trabalho.

Pode-se dizer que a Baixada Fluminense compreende um quantitativo de 23% da
populacéo total do Rio de Janeiro, possuindo uma representatividade consideravel no estado.
Relacionada a essa ideia, encontra-se a densidade demogréfica entendida como a relacéo entre
a area territorial e 0 nimero de pessoas residentes do municipio. Nesse aspecto, compreende-
se que a regido da Baixada tem numeros elevados, destacando-se o municipio de Sdo Jodo de
Meriti, com a maior densidade demogréfica do estado e do pais, a saber: 13.025 (SEBRAE,
2015). Em face dessa constatagcdo, compreende-se que os problemas dessa regido envolvem
principalmente a tentativa de atendimento das necessidades basicas das pessoas.

Outro ponto importante sdo os aspectos econémicos. Enquanto o Produto Interno Bruto
(PIB) per capita (R$) do Rio de Janeiro fica em torno de 28.000, o PIB da Baixada Fluminense
é de 16. 988. Sobre a renda domiciliar per capita (R$), o Estado tem um valor médio de R$991
e a regido da Baixada Fluminense de apenas R$545. Ressalta-se o municipio de Japeri, que
apresenta a renda mais baixa dessa regido, R$378 per capita (SEBRAE, 2015). Nesse sentido,
o grafico 3 aponta a porcentagem dos indices de pobreza e desigualdade na Baixada

Fluminense:

Gréfico 3 - Indices de pobreza e desigualdade na Baixada Fluminense
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Fonte: Adaptado de IBGE, 2017.

A analise dos dados do grafico acima permite perceber que a pobreza e a desigualdade
social representam um complicador para a qualidade de vida dessa populacédo. Entende-se que
a maioria dos municipios alcanga uma porcentagem em torno de 50% desse indice. Destacam-
se 0s municipios de Japeri (64,02%), Queimados (67,52%) e Magé (64,02%) com as taxas mais
elevadas e Nilopolis (32,48%) com a menor. Vale pontuar que ndo foram encontrados dados

referentes ao Municipio de Mesquita.
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No referente aos dados da distribuicdo por faixa etdria da populacdo da Baixada
Fluminense, chama atengdo os numeros da faixa etaria de 0 a 14 anos, conforme mostra o

gréfico 4.

Gréfico 4 - Distribuicdo por faixa etaria da populagédo da Baixada Fluminense
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Fonte: Adaptado de SEBRAE, 2015.

Reconhece-se uma relacdo de proximidade entre Estado e Baixada Fluminense acerca
da distribuicdo das faixas etarias. Na faixa etaria de 60 anos ou mais, nota-se que o Estado tem
um percentual um pouco mais elevado do que a regido da Baixada Fluminense. Em
contrapartida, na faixa etaria compreendida entre 0 e 14 anos essa regido tem uma taxa maior
do que o Estado. Importante acentuar esse dado, visto que no tocante a educacao compreendida
dentro dessa faixa etaria 0s municipios dessa regido possuem um grande desafio para a garantia
do acesso e permanéncia e promocao de uma educacdo de boa qualidade.

Em se tratando do acesso a educacdo, detalha-se como os municipios tém se organizado
para garanti-lo. Ressalta-se a acdo dos Municipios para o estimulo a matricula da populacdo na

rede publica. O grafico 5 denominado traz dados relevantes:
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Grafico 5 - Taxa de matricula da educacéo na Baixada Fluminense
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Fonte: Adaptado de IBGE, 2017.

O maior percentual de taxa de matricula na Baixada Fluminense se concentra no Ensino
Fundamental. Na responsabilizacéo de cada Ente Federativo, compete aos Municipios oferecer
a educacéo infantil, com prioridade ao ensino fundamental; aos estados, assegurar 0 ensino
fundamental e oferecer com prioridade o ensino médio (LDBEN 9393/96). Apesar dos
municipios receberem apoio das unidades federativas para o ensino fundamental, pode-se
perceber que a atuacdo em ambito municipal tem uma maior representatividade visto que
compde o atendimento a educacdo infantil e todo o ensino Fundamental. Diante disso, ressalta-
se 0s numeros de matricula no Ensino Fundamental referente aos Municipios de Duque de
Caxias (116. 51) e Nova Iguacu (110. 57), considerados elevados na relagdo com os demais
municipios analisados. Acerca da matricula na Educacdo Infantil, ao relaciona-la com a
matricula no Ensino Fundamental, compreende-se que esforcos precisam ser implementados, a
fim de que um maior nimero de cidaddos possa ter esse direito garantido.

Ainda caracterizando o cenério educacional na Baixada Fluminense, destaca-se que as
avaliacOes externas representam importantes dados para a definicdo do perfil da regido
estudada. Os gréficos a seguir auxiliam na percepg¢do desse cenario, especialmente quanto ao
Ensino Fundamental. O gréfico 6 traz os nimeros do IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacao Baésica) referentes aos anos iniciais e finais. O grafico aponta o IDEB alcancado e 0

IDEB projetado para os anos iniciais dos Municipios da Baixada Fluminense:
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Gréfico 6 - Taxa de IDEB da Baixada Fluminense (anos iniciais e finais)
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Fonte: Adaptado de IBGE, 2017.

Gréfico 7 - Taxa do IDEB alcancado/ projetado nos anos iniciais (Baixada Fluminense)

Taxa IDEB Alcangado/Projetado-2017
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Fonte: Adaptado de Brasil, 2015b.

E possivel notar a partir da comparacéo entre o IDEB dos anos iniciais e finais que 0s
municipios da Baixada Fluminense apresentam melhores resultados nos anos iniciais. Nessa
comparacdo, alguns municipios apresentam uma taxa maior que 1% de diferenciacdo. Nesse
aspecto, apontam-se 0s municipios e respectivamente as taxas dos anos iniciais e finais:
Guapimirim (5,0 e 3,8), Nova Iguacu (4,7 e 3,6), Paracambi (5,7 e 4,0), Queimados (5,0 e 3,7),
S&o Jodo de Meriti (4,6 e 3,5). Evidencia-se a necessidade de acGes a serem desenvolvidas para
a melhoria desses dados.

Apesar dos anos iniciais demonstrarem melhores indices na comparagdo com 0s anos
finais, esses indices podem ser questionados se analisados a partir do IDEB projetado para esses
municipios. Cabe ressaltar que as notas do IDEB sdo avaliadas para a composicao do cenario
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educacional e a partir destas planeja-se uma trajetdria de metas para o Pais, Estados, Municipios
e escolas. Ademais, os Municipios da Baixada Fluminense demonstram dificuldade para
alcancar a meta projetada para os anos iniciais. Dos 13 (treze) municipios que compdem a
Baixada Fluminense, apenas 3 alcancaram o IDEB projetado: Guapimirim, Nilopolis e
Paracambi.

No concernente a alfabetizacdo na Baixada Fluminense, os resultados da ANA
permitem mapear o cenario que envolve a aprendizagem da leitura e da escrita. O grafico 8 traz
esse delineamento enfatizando os dados referentes a leitura, tomando como referéncia a ANA
(2016):

Gréfico 8 - Resultados ANA na leitura (Baixada Fluminense)
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Fonte: Adaptado de Brasil, 2015b.

A analise dos dados acima permite perceber que 0s municipios da regido investigada
apresentam indices 0s quais podem ser considerados insatisfatorios no referente a leitura. Os
dados acerca do Municipio de Duque de Caxias ndo estdo disponiveis nesse Painel. A maioria
dos municipios se encontra nos niveis 1 e 2, considerados respectivamente insuficiente e
basicos. No nivel 4, indicado como desejavel, a media percentual dos alunos fica em torno de
5%. Salienta-se, portanto, a importancia de refletir sobre a¢fes que visem minimizar as
desigualdades que compdem esse cenario.

Posto isto, considera-se relevante a proposicao de agdes para a superacao desse quadro.
Nessa perspectiva, a formacgdo de professores, sobretudo a continuada, apresenta-se como

possibilidade de acdo, sendo possivel observar alguns esforcos nesse sentido. Apesar desses
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esforcos, sdo recorrentes as narrativas de professores que oscilam entre a ideia de insuficiéncia
das formacdes e a demanda por algum tipo de formag&o que o auxiliem em sua prética.

Frente a esse Universo, investigam-se as acdes propostas a partir dos Planos Municipais
de Educacdo da Baixada Fluminense para minimizar os dilemas vivenciados no seu contexto
educacional, especialmente no campo da alfabetizacdo. Nesse sentido, tomando como
referéncia a meta 5 proposta no PNE (2014), observa-se como os Planos dos Municipios
analisados se organizam para o cumprimento dessa meta e de suas estratégias. Cabe ressaltar
que a meta 5 que trata da alfabetizacdo € composta por 7 (sete) estratégias com temas que se
articulam para a promocgéo de uma alfabetizacdo de boa qualidade. A partir disso, busca-se
compreender se e como os planos de educacdo da Baixada Fluminense detalham as estratégias

previstas nessa meta.

4.2 O que os dados revelam

Considerando-se o foco deste estudo investiga-se primeiramente como 0S municipios
que compdem essa regido contemplam a meta 5 do PNE (2014). Toma-se como parametro
inicial para a analise o fato de que no PNE (2014) ela é apresentada em duas partes. A primeira
consiste na descricdo da meta: Alfabetizar todas as crian¢as, no maximo, até o final do 3°
(terceiro) ano do ensino fundamental, e a segunda parte consiste na descricdo de 7 (sete)

estratégias indicadas para o alcance dessa meta.

Em relacdo a operacionalizacdo do PNE (2014) pelos municipios, garante-se a
possibilidade de detalhamento da situacdo educacional do municipio assim como um
diagndstico do cenério da alfabetizagcdo. Diante disso, tomam-se como parametro inicial da
analise, a descricdo da Meta 05, a descricdo das 07 estratégias indicadas pelo PNE (2014) e a
possibilidade dos Municipios, a partir da prerrogativa do exercicio da autonomia que lhes é
garantida, considerarem seus contextos e realidades quando da proposi¢cdo dos Planos
Municipais de Educagdo. Antecipando a discussdo, assinala-se que essa autonomia permite
adequacdes serem feitas para o cumprimento da Meta 5 se alinhar as realidades de cada
municipio (Decreto 13.005/2014).

Nessa perspectiva, em um primeiro momento, a analise dos Planos de Educacdo dos
Municipios da Baixada Fluminense se organiza em torno de se e como os textos dos PMEs
contemplam as determinagdes/indicagdes da Meta 5 do PNE (2014). A esse respeito

consideram-se a transcricdo na integra do texto do PNE, a formulacdo de adaptacdes a
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proposicéo original e a supressdo tanto do texto quanto da ideia. Em um segundo momento,
apresentam-se as formas como os Municipios investigados apontam o seu contexto na Anélise

Situacional no tocante a alfabetizacéo.

Em um terceiro momento, analisam-se as especificidades de cada documento sobre o
detalhamento das estratégias da meta 5 em termos das ac¢Ges indicadas. Dentre elas, destacam-
se a acdo de importar, entendida como a transcricao do texto do PNE (2014) na integra; adaptar,
considerada como a acdo de abordar a ideia-chave presente na estratégia, porém assumindo
apenas parte do texto ou adotando uma perspectiva diferente da proposta no Plano Nacional de
Educacgdo 2014; e suprimir, percebida como a acdo de desconsiderar a estratégia. Buscam-se
nos modos de detalhamento dessa meta e suas estratégias indicacdes desses Planos para a

alfabetizacdo, principalmente para a formacéo do professor alfabetizador.

4.2.1 Meta 5 nos Planos Municipais da Baixada Fluminense

No que se refere a primeira parte da meta 5 do PNE (2014) — Alfabetizar todas as
criancgas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental — percebe-se que
todos os Planos Municipais da Baixada Fluminense tratam da alfabetizagdo no seu texto.
Observou-se que dos 11 (onze) Planos analisados, 09 (nove) importam do PNE (2014) o texto
da meta 05 na integra. Na analise, chamou a atencdo a forma como 02 (dois) municipios,

denominados neste trabalho por C e F, propdem adaptacGes ao texto da seguinte forma:

Alfabetizar todas as criangas até o 3° ano de escolaridade, levando em conta
o0 periodo de vigéncia deste plano (Municipio C, 2015, p. 66, grifo nosso).

Alfabetizar todas as criancas até o 3° ano de escolaridade, levando em
consideracdo as que apresentam dificuldade e maturidade cognitiva,
estabelecendo esse principio como direito da crianga, comprometendo
uma proposta pedagdgica e que envolva todos os profissionais da
educacdo, gestdo e comunidade. (Municipio F, 2015, p.13, grifo nosso)

O Plano do Municipio C salienta a importancia da alfabetizacdo, reafirmando a ideia
do direito de aprendizagem (BRASIL, 2015c) de todas as crian¢as no tangente a leitura e a
escrita. Todavia, a0 esmiucar a meta, importa uma parte do texto descrito no PNE (2014),
modificando e reforcando aspectos considerados relevantes para essa meta. Esse texto ratifica
a ideia de alfabetizar todas as criancas, porém suprime o termo no méximo, indicado no PNE

(2014). Nota-se também haver uma supressdo do termo o final do 3° ano de escolaridade. Essa
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supressdo permite inferir novas interpretacfes que podem significar uma nova organizagao
temporal para os 3 (trés) primeiros anos do Ensino Fundamental. Nesse aspecto, define-se que
a proposicdo de 03 (trés) anos para alfabetizar os alunos ndo deve se resumir ao adiamento da
“culminancia” da alfabetizagao para o final do 3° ano de escolaridade, mas que na verdade deve
se constituir um tempo de qualidade para o ensino e aprendizagem da alfabetizagdo
(MAINARDES, 1995).

No contexto do que os dados revelaram, os Planos de Educacao envolvem a proposicao
de agdes e metas para o bem-estar da sociedade (SEBRAE, 2008). Com o PNE espera-se que
as metas propostas promovam uma educacao de boa qualidade e que sejam alcancadas dentro
de um prazo: 2014-2024. Pontua-se que na meta 5 do PNE (2014) ndo ha esse delineamento
temporal descrito e essa ideia ndo fica posta no texto. Todavia, ao observar minuciosamente a
meta 5 proposta no plano de educa¢do do Municipio C, pode-se comprovar a preocupagao com
0 seu cumprimento dentro do prazo de sua vigéncia.

Ao observar a descricdo da meta 5 no Plano do Municipio F, identifica-se que parte do
texto é importado do PNE (2014). Contudo, ao mesmo tempo, ha adapta¢6es incluindo aspectos
relevantes para o seu contexto educacional. Assim como no Plano de Educagdo do Municipio
C, o texto do Municipio F traz a garantia da alfabetizacdo de todas as criangas até o 3° ano
suprimindo as expressdes no maximo e o final. Destaca-se a atencdo com a alfabetizacédo de
criangas nos 03 (trés) primeiros anos de escolaridade em especial com “as que apresentam
dificuldade e maturidade cognitiva” (MUNICIPIO F, 2015, p. 1). Essa preocupacdo é um
diferencial nesse documento, visto que dentre os Planos analisados poucos fazem alusdo aos
alunos com dificuldades no processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

Ressalta-se também a perspectiva de educacdo presente nesse Plano pautada na ideia de
direito. Reforca-se dentro desse aspecto a ideia de educacdo como direito positivo o qual
garante o direito ao aluno trazendo a sua corresponsabilidade nesse processo (CURY, 2008),
bem como a corresponsabilidade da familia. Da mesma forma, a afirmacdo presente no texto
“que envolva todos os profissionais da educagdo, gestdo e comunidade”, também indica a
participacdo de outros sujeitos, além do professor regente, fomentando essa ideia de
corresponsabilidade para a promogéo da meta 5. Esta participacdo do individuo provoca uma
tomada de decis@o em que se efetiva o exercicio do direito na mesma medida que o educa para
esta acdo (PATEMAN, 1992). Também desperta interesse a afirmagdo “comprometendo uma
proposta pedagogica”, que aponta para 0 compromisso com uma Proposta Pedagogica que

auxilie na aprendizagem da leitura e da escrita de todas as criancas.
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v" Sobre os Modos de Detalhamento Situacional

Vale pontuar que alguns municipios apresentam no seu Plano uma analise situacional,
ou seja, uma descricdo de aspectos histdricos, sociais, dados, resultados, acdes e politicas
publicas os quais compdem o0s respectivos cendrios educacionais. Dos 11 (onze) planos
analisados, 09 (nove) apresentam uma andlise situacional e buscou-se verificar quais incluem
informacdes sobre a alfabetizacdo nessa analise. A esse respeito, identificou-se no texto dos
Planos de 5 (cinco) municipios um delineamento sobre a alfabetizacdo e o0s aspectos
relacionados a esse campo. A seguir, descreve-se como 0s documentos dos Municipios A, C,
E, G e J apresentam o detalhamento situacional sobre a alfabetizacéo.

Em se tratando do Plano do Municipio A, destaca-se a forma de delineamento da
situacdo do municipio no tocante a alfabetizacdo. Pode-se identificar nesta parte um gréafico
com a taxa de alunos concluintes no 3° ano de escolaridade e relacionando-se com esse grafico
aparece o titulo Alfabetizacéo Infantil e a descri¢do da meta 05 “Alfabetizar todas as criangas,
no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental”. Visto que a meta 5 propde
a alfabetizacdo de todas as criangas com a previsdo de consolidacdo dessa alfabetizacgdo ao final
do 3°ano do ensino fundamental esse grafico tenta marcar a porcentagem de alunos concluintes
do 3° ano entendendo que esses concluintes consolidaram a sua alfabetizacdo dentro do prazo
estabelecido. Essa analise situa a posi¢do do municipio no cenério educacional relacionando-o
com os dados da regido metropolitana do Estado, com o estado, com a regido Sudeste e com 0
Brasil. A imagem 8 sintetiza esses dados:

Imagem 8 - Cendrio Educacional Municipio A
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Fonte: Adaptado de PME Municipio A, 2015.

A partir da imagem acima, é possivel evidenciar que na taxa de alunos concluintes do

3° ano do ensino fundamental, o Municipio A se encontra com a menor porcentagem, na
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comparagdo com os demais entes Federativos analisados neste documento. Ao afirmar que esse
municipio tem 89,5% dos alunos concluindo o 3° ano do ensino fundamental, significa dizer,
ao mesmo tempo, que essa porcentagem de criancas esta alfabetizada e que o Municipio A esta

se aproximando do alcance da meta 5.

Um aspecto que chama a atencdo no plano de educagdo do Municipio A é a énfase dada
aos resultados das avaliagdes externas. Esse dado convida a algumas reflexdes, dentre elas se a
boa qualidade da educacao pode ser medida exclusivamente pela elevacdo desses resultados.
Tal reflexdo se articular com uma analise criteriosa sobre as avaliagdes externas no contexto
brasileiro e no contexto desse municipio. Diante disso, discute-se as intencionalidades dessas
avaliacdes, ora representando as exigéncias do Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) quanto
aos padrGes de qualidade, ora relacionada a ineficacia das avaliacBes aplicadas pelos
professores, dentre outros aspectos (NETO, 2010). Essas discussdes precisam ser desenvolvidas
a fim de que a aplicagdo dessas avaliagfes ndo se resuma a um mecanismo de controle da

educacdo, afastando-se do principal sentido: a promocéao de uma educacédo de boa qualidade.

No tocante ao Municipio C, percebe-se que assim como o Plano do Municipio A a
andlise situacional se centra na descrigdo de resultados na alfabetizacdo. O titulo do tdpico nesse
texto é Situacdo de Estados e Municipios em relagdo a meta nacional, o qual traz a descri¢éo
da meta 5: “Alfabetizar todas as criangas, no mdximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino
fundamental” e apresenta um grafico com o detalhamento dos resultados da alfabetizacdo. A
imagem 9 exemplifica esses dados:

Imagem 9 - Cenério Educacional Municipio G

__»"-'Z-\-rfetmpo]it;k‘ \ BRASIL , Rio de

{ naR.J. 1 g (I Janeira |
o38% /| 97.6% 99.2%
I.-'J MMunicipio C

04,19

Fonte: Adaptado de PME Municipio C, 2015.

A observacdo da imagem acima possibilita notar que o Municipio C se encontra com

uma taxa maior do que a Regido Metropolitana do Rio de Janeiro e 0 Municipio A, que faz a
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mesma descri¢cdo. Destaca-se que a andlise situacional nesse Plano Municipal se restringe a
exposicdo desses dados e se indaga novamente sobre a relevancia assumida pelos resultados
das avaliacbes externas nos diagndsticos 0s quais supostamente servem de base para a
elaboracdo/proposicdo de um Plano que atenda as reais necessidades do municipio e dos
diferentes sujeitos que compdem a coletividade. (NETO, 2010; ESTEBAN, 2012;
CALDERON; BORGES, 2013). Existe também a reflex&o sobre o fato de questdes outras como

a formacéo de professores alfabetizadores ndo serem contempladas nesta anélise situacional.

Na analise situacional do Municipio E constata-se uma descricdo do contexto
educacional do municipio englobando vérios aspectos principalmente a alfabetizacdo. Observa-
se na descricdo situacional a preocupacao com alguns fatores que envolvem a alfabetizacéo,
bem como as principais acdes articuladas em ambito nacional para a superacdo dos resultados
insatisfatorios na aprendizagem da leitura e escrita. Encontra-se enfatizada a meta 5
articulando-a com a politica de alfabetizacdo e com a alfabetizacdo e o letramento. O trecho a

seguir aponta essa ideia:

Outra meta de igual importancia é a que trata da alfabetizacdo na idade
certa, uma vez que a politica de alfabetizacdo vem adquirindo, no contexto
das politicas publicas em &mbito nacional, relacbes favordveis as
aprendizagens de todas as criancas. O processo de leitura e escrita com
letramento é de responsabilidade do poder publico, devendo este manter
politicas que zelem pela aprendizagem das criancas. (MUNICIPIO E, 2015, p.
35, grifo nosso)

Observando o exposto acima, chama atencdo que a meta 5 aparece descrita pela sua
importancia, podendo ser identificada essa afirmacgdo no préprio texto da analise situacional do
PME do Municipio E. Destaca-se a utilizacdo do termo alfabetizacdo na idade certa, podendo-
se articular essa expressdao com o PNAIC, o qual indica que a alfabetizacdo seja consolidada
até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental. Nota-se que a perspectiva de
alfabetizacdo assumida pelo Municipio E se pauta na aprendizagem da leitura e da escrita com
letramento estabelecendo uma proximidade com a proposta de trabalho pedagdgico salientado
no PNAIC (CARDOSO & CARDOSO, 2016). Enfatiza-se que acerca da alfabetizacdo e do
letramento esse texto afirma ser uma responsabilidade do poder publico. Ainda sobre essa
responsabilizacdo, encontra-se a palavra Politica 3 (trés) vezes, evidenciando uma atencao
nesse Plano em promover agdes relacionadas com o poder publico a partir das Politicas Publicas

em Alfabetizagdo delineadas em &mbito nacional.
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Percebe-se também no Plano do Municipio E que a meta 5 juntamente com a meta 2-
Universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a populacéo de 6 (seis) a 14
(quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos
concluam essa etapa na idade recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE,
apresentam-se como importantes estratégias para a promog¢éo de uma alfabetizacédo com éxito,
bem como a superagéo de alguns fatores como detalhado a seguir:

Para que seja possivel obter éxito no processo de alfabetizacdo ou na
reducdo das taxas de reprovacdo, abandono e distorcdo idade-série e
melhorar o desempenho dos estudantes do Ensino Fundamental, sdo
necessarios esforcos conjuntos para a concretizacdo de todas as estratégias
previstas neste Plano para as metas 2 e 5. (MUNICIPIO E, 2015, p. 35, grifo
Nosso)

Pode-se considerar para o Municipio E, um dos seus objetivos é conquistar o éxito na
alfabetizacdo assim como minimizar os problemas que podem ser caracterizados também como
complicadores para esse éxito. A partir do excerto acima, verifica-se a preocupacao ndo apenas
com esses aspectos, mas também com a superacdo de alguns complicadores como as taxas de
reprovacao, abandono e distor¢do idade-série. Além disso, 0 PME do Municipio E destaca a
relevancia das avaliagdes externas como um indicador dos resultados na aprendizagem da
leitura e escrita, destacando ANA. Esse destaque para as avaliagOes externas representa uma
tendéncia presente cenario educacional em relacionar os seus resultados com a “qualidade” da
educacéo, influenciando até mesmo na forma de gerir os Sistemas Educacionais (CALDERON;
BORGES, 2013). Juntamente com esses resultados, aponta-se nesse plano a relevancia da
adesdo por parte do Estado do Rio de Janeiro ao PNAIC para a formacdo de professores

alfabetizadores.

O Municipio G adota a seguinte organizacdo no seu instrumento normativo: na parte
destinada para a descricdo da meta 5, antes de relatar as suas estratégias para essa meta,
apresenta um delineamento da situacdo do municipio no tocante a alfabetizacdo. Evidencia-se
uma preocupacao com o analfabetismo funcional e com a qualidade da alfabetizacao dos alunos

ao final do 3° ano. O excerto abaixo ratifica essa afirmacéo:

O fendbmeno do analfabetismo funcional, cuja raiz é encontrada nas séries
iniciais do ensino fundamental, expressa dificuldades presentes nos processos
de escolariza¢o, mostrando o seu distanciamento de adequados padrdes de
qualidade. Dados do Censo Demogréafico de 2010 revelaram que 15,2% das
criangas brasileiras com 8 (oito) anos de idade que estavam cursando o
ensino fundamental eram analfabetas. (MUNICIPIO G, 2015, p. 10, grifo
N0ss0)
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Ao observar a citacdo do Municipio G, encontra-se a preocupagdo com o analfabetismo
funcional. Tendo como referéncia o Indicador de Alfabetismo Funcional (BRASIL, 2016),
considera-se como analfabetismo funcional os sujeitos categorizados dentro dos grupos
analfabetos e rudimentares, definindo-se desde a condi¢do de ndo conseguir executar tarefas
simples de leitura até a localizacdo de informacdes explicitas em texto simples. Desse modo,
pode-se inferir que esse documento esta atento ndo apenas a aprendizagem do cddigo escrito,
mas principalmente a compreensdo e utilizacdo desse codigo em a¢des cotidianas. Articulado a
essa ideia, nota-se no texto do Municipio G o fomento a alfabetizacdo e ao letramento.

Chama atencdo ainda que segundo o Plano do Municipio G o problema do analfabetismo
funcional influencia nos padrdes de qualidade e nos modos como os alunos concluem a sua
alfabetizacdo. Como apontado no excerto, 15,2% dos alunos com 8 anos de idade ainda sao
avaliados como analfabetos mesmo tendo frequentado os 3 anos de escolaridade. Considera-se
relevante essa discussdo inferindo-se ndo haver nesse Plano ndo apenas a preocupagao com as
taxas de alunos que concluem o ciclo de alfabetizac¢do, mas principalmente com a boa qualidade

dessa conclusdo. Sobre o Ciclo de Alfabetizacdo é possivel ressaltar que

[...] encontra-se estabelecido que os trés anos iniciais do ensino fundamental
devem assegurar a alfabetizacdo e letramento e o desenvolvimento das
diversas formas de expressdo, incluindo o aprendizado da Lingua
Portuguesa, da Literatura, da Musica e demais Artes e da Educacao
Fisica, assim como o aprendizado da Matemaética, da Ciéncia, da Historia
e da Geografia. (Municipio G, 2015, p. 10, grifo nosso)

Na busca por uma educacdo de boa qualidade e essencialmente uma alfabetizacéo de
boa qualidade, o texto aponta importantes acdes que devem ser promovidas envolvendo o Ciclo
de Alfabetizacdo. Indica-se, por exemplo, a ampliacdo do Ensino Fundamental para 9 (nove)
anos (Lei n®11.274/2006) e o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo (Decreto n°
6.094/2007). Chama atencdo que esse plano de educagdo toma como referéncia a compreensao
de alfabetizacdo indicada para os 3 (trés) primeiros anos de escolaridade adotada pelas DCNs
para o Ensino Fundamental de 9 Anos (Resolucdo CNE n° 7/2010).

E possivel perceber a ideia de alfabetizacio presente nesse documento englobando
diversas areas além da Lingua Portuguesa, como a Musica, as Artes, a Educagdo Fisica.
Considera-se relevante observar essa articulagdo, visto que muitas vezes as discussdes que
envolvem a alfabetizacdo aparecem restritas a aprendizagem da leitura e da escrita, ou seja, da
Lingua Portuguesa. Ademais ressalta-se a atencdo em assegurar a alfabetizacdo e letramento
entendidos como fatores indissociaveis para a promocdo da boa qualidade da educagédo

(SOARES, 2003), além da preocupacao com o quantitativo consideravel de alunos retidos nos
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3 (trés) primeiros anos, principalmente no 3° (terceiro) ano de escolaridade. A imagem 10
aponta os dados sobre a reprovacdo no Municipio G.

Imagem 10 - Dados sobre reprovagédo no Municipio G

1° ano de Escolaridade 2° ano de Escolaridade 3% ano de Escolaridade
Reprovagéo 6,0% Reprovagdo 4,9% Refgf’gﬁ;)‘?éo
Abandono 3,5% Abandono 2,1% Abandono 2,0%
Aprovagdo 90,5% Aprovacao 93,0% Aprovacéo 78,2%

Fonte: Adaptado de PME Municipio G, 2015.

A anélise da imagem permite perceber os indices de reprovacdo nos 3 primeiros anos
do Ensino Fundamental com destaque para uma porcentagem significativa no 3° ano de
escolaridade. Além da preocupacao com a reprovacao, esse Plano também evidencia que essas
“[...] taxas contribuem sutilmente para elevacdo da distorcdo série-idade ao longo do Ensino
Fundamental” (MUNICIPIO G, 2015, p. 10). Como possibilidade de monitoramento dessas
taxas e da aprendizagem da leitura e da escrita (RIBEIRO; LUCENA; ABREU, 2018), nota-se
uma énfase a Politica de Avaliacdo nesse Plano em especial a Provinha Brasil. Ainda nesse
aspecto, o Plano do Municipio G destaca os resultados da PNAD e aponta a ANA como um
indicador mais adequado para o levantamento dos resultados da aprendizagem da leitura e
escrita. Na tentativa de alcancar resultados mais satisfatorios na alfabetizacdo do Municipio G,
percebe-se “um compromisso formal através do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa (2012)” (MUNICIPIO G, 2015, p.10).

Em se tratando do Municipio J, este faz o detalhamento da situacdo educacional do
municipio igualmente ao Municipio G, trazendo a descricdo situacional sobre a alfabetizacdo
dentro da meta 5. O texto € iniciado com a temética sobre a Politica do Ciclo de Alfabetizacéo
reforcando a sua significancia para a promocao de uma boa alfabetizacdo como apontado no

excerto a seguir:

Guiando tal determinagdo encontra-se o Ciclo de Alfabetizacdo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, compreendido como um tempo sequencial
de trés anos letivos que devem ser dedicados a insercao da crianca na cultura
escolar, a aprendizagem da leitura e da escrita, a ampliagdo das capacidades
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de producdo e compreensdo de textos orais em situacfes familiares e néo
familiares e a ampliacdo de seu universo de referéncias culturais nas
diferentes areas do conhecimento. (MEC/Brasil 2013 apud MUNICIPIO J,
2015, p. 26, grifo nosso).

[...] tendo como norte que a instituicdo escolar € um espaco plural e, nesse
sentido, a diversidade tem que ser considerada como parte da sua esséncia e
ndo como algo que justifigue a exclusdo do aluno, para garantir a
aprendizagem basica as criangas, no tempo organizado em ciclo, é preciso
assumir outra forma mais diversa, plural, interconectada e interdisciplinar de
conceber a educacdo, a escola, o professor, sua formacdo e, sobretudo, a
infancia (MUNICIPIO J, 2015, p. 26, grifo nosso).

Identifica-se que a Politica do Ciclo de Alfabetizacdo é assumida nesse plano de
educacdo trazendo a possibilidade de um trabalho pedagdgico dentro de um tempo sequencial.
Cabe pontuar que essa Politica ainda é alvo de muitas discussdes tanto para pesquisadores
quanto para os professores alfabetizadores, visto que ao mesmo tempo em que possibilita uma
flexibilidade temporal para a aprendizagem e o planejamento provoca alguns dilemas. Dentre
os principais dilemas, focam-se a dificuldade de trabalhar com alunos com niveis de
aprendizagens extremamente distintos e a necessidade de realizar planejamentos diferenciados,
a fim de atender a essa demanda (MAINARDES,1995; SOARES, 2003).

Nota-se que o Municipio J segue as orientacdes apontadas nas DCNs para o Ensino
Fundamental de 9 Anos (Resolucdo CNE n° 7/2010). Essas diretrizes fomentam até mesmo nos
municipios que aderem ao regime seriado, que os 3 (trés) primeiros anos do Ensino
Fundamental sejam pensados como “[...] um bloco pedagdgico ou um ciclo sequencial ndo
passivel de interrupcdo, voltado para ampliar a todos os alunos as oportunidades de
sistematiza¢do e aprofundamento das aprendizagens basicas [...]” (Resolugdo CNE n°® 7/2010).

Esse Plano reforca que na Historia da Alfabetizacdo do pais, muitas criangas concluem
sua escolarizacdo sem estar plenamente alfabetizadas, apontando a proposicao das avaliagdes
externas como forma de monitoramento da aprendizagem (BARRETO; PINTO, 2001). Diante
disso, evidencia-se nesse Plano a atencdo as Politicas de Avaliacdo com destaque para a
Provinha Brasil, tendo “como objetivo ajudar os professores e gestores educacionais a verificar
a evolucéo das habilidades de leitura e escrita das criangas, possibilitando a adogdo de medidas
para corrigir eventuais insuficiéncias” (MUNICIPIO J, 2015, p. 26). Assim, entende-se que
para este Plano a avaliagdo permite ndo apenas o acompanhamento dos resultados, mas também
a proposicdo de estratégias e medidas pedagogicas que contribuam para a promogdo da boa

qualidade da educacéo, principalmente no campo da alfabetizacdo (ESTEBAN, 2012).
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Desperta interesse que 0 Municipio J pontua no seu texto a perspectiva de alfabetizacéo
adotada neste municipio, focando também o trabalho com a matemaética. O trecho a seguir

explicita essa ideia.

Trata-se de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas na
perspectiva do letramento, no que tange também a matematica, até os seus
8 anos de idade, em outras palavras, que conceitos e habilidades matematicas
S30 necessarios para que a crianga possa ser considerada alfabetizada nesta
perspectiva, 0 que exige um trabalho focado, conjunto e integrado,
pautado em meios diferenciados de gestao, coletivos e participativos, que
envolvam todos os sujeitos da comunidade escolar nesse mesmo
proposito. (MUNICIPIO J, 2015, p. 26, grifo nosso).

Ao observar o texto acima, identifica-se a énfase a alfabetizacdo na perspectiva do
letramento entendida como o desenvolvimento das aprendizagens sobre a lingua articulada com
0s Usos sociais da leitura e da escrita (KLEIMAN, 2005). Além dessas aprendizagens busca-se
também assegurar as habilidades matematicas. Ressalta-se também nesse Plano as
caracteristicas do trabalho: “focado, conjunto e integrado, pautado em meios diferenciados de
gestdo, coletivos e participativos, que envolvam todos os sujeitos da comunidade escolar nesse
mesmo propoésito” (Municipio J, 2015, p. 26). Promovendo, inclusive, a participacio/
responsabilizacdo (PANTEMAN, 1992) de todos os sujeitos para a promocao da alfabetizacao.
Apontam-se algumas ac@es indicadas no Plano do Municipio J para o alcance da meta 5, isto é,
para a promocdo da alfabetizacdo. Dentre essas a¢Ges, destacam-se o investimento em reformas
e construcdo de novas escolas, melhoria da estrutura de tecnologia do municipio e formacéo

continuada para professores.

No referente a formacdo continuada, percebe-se que o texto Municipio J promove
algumas agdes, dentre elas a implementagdo do PNAIC. “A rede, em parceria com o governo
federal, desenvolve o PNAIC e nos anos de 2013 e 2014, 534 professores alfabetizadores,
participaram do programa” (Municipio J, 2015, p. 26). Diante desse dado, causa curiosidade se
esse quantitativo se refere a totalidade de professores alfabetizadores do municipio, em caso
negativo, qual porcentagem representa, como as propostas dessa formacdo foram recebidas
pelos professores e se promoveram modifica¢fes nas praticas pedagogicas e nos resultados das
avaliacoes.

Dito isso, percebe-se que na analise situacional, todos os PMEs enfatizam os resultados
no campo da alfabetizacdo, apontando principalmente uma estreita relacdo com as Politicas de
Avaliacdo - ANA e Provinha Brasil. E importante apontar que dentro da analise situacional dos

05 (cinco) Planos observados apenas 02 (dois) municipios se restringem a descrigdo dos



93

resultados. Os demais consideram fatores importantes para alfabetizagdo como a relagéo entre
alfabetizacdo e letramento, a Politica do Ciclo de Alfabetizacdo, a formacdo continuada de
professores alfabetizadores e 0 PNAIC.

Visto que os textos que desenvolvem a tematica da alfabetizacdo dentro da andlise
situacional enfatizam os dados e resultados das avaliagdes. Procura-se demarcar como esses
municipios estdo posicionados no IDEB. O gréfico 9 apresenta o resultado dos Municipios (A,
C,E, GeJ)no IDEB (2017), bem como o IDEB projetado para cada municipio.

Gréfico 9 - IDEB alcangado e projetado dos Municipios (A, C, E, G, J)

IDEB 2017
6
4
2
0 A C E G J
Ideb Alcangado 4,3 4,6 4,3 4,7 4,6
Ideb Projetado 4,6 5 5 5,3 5,4

Fonte: Adaptado de IDEB, 2017.

Ao observar o grafico acima, pode-se inferir que a preocupacdo com os resultados das
avaliacOes aparece pontualmente, visto que ainda ser necessario alcancar as metas projetadas
para o IDEB. Identifica-se que todos os municipios apontados ainda ndo lograram éxito nesse
aspecto. Isto posto, aponta-se uma possibilidade de justificativa para tamanha aten¢do com os
resultados nas avaliacGes, especialmente, nas avaliacdes externas.

Ao concluir este item, pode-se considerar que todos os PMEs investigados nesta
pesquisa demonstram uma preocupacdo com a alfabetizacdo, assegurando na agenda dessa
Politica Publica uma meta que indique a preocupacdo com a aprendizagem da leitura e da
escrita. Curioso observar que no detalhamento da meta 05 a maioria dos Planos importa o texto
na integra do PNE (2014) e apenas 02 (dois) fazem adaptagdes ao texto conforme as demandas
do seu contexto educacional.

Sendo assim, investiga-se qual a organizacdo dos Planos dos Municipios analisados
adotam para o desenvolvimento das estratégias que compdem a meta 5 descrevendo as

estratégias que mais contemplem o seu contexto educacional.



94

4.2.2 Estratégias para Meta 5 nos Planos Municipais de Educacdo da Baixada Fluminense

Neste item, busca-se explorar as estratégias previstas na meta 5 dos PMEs da Baixada
Fluminense, tendo como referéncia as estratégias indicadas no PNE (2014). Investiga-se como
0s Municipios dessa regidao contemplam tais estratégias. Para tanto, faz-se um detalhamento das
formas de organizacgdo de cada plano para o desenvolvimento das estratégias do PNE (2014).
Ressalta-se que alguns Planos adotam numeracOes diferentes para as estratégias indicadas no
PNE (2014).

v’ Estratégia 5.1

A primeira estratégia da meta 05 indica a preocupacao com a articulacdo entre o Ensino
Fundamental e a Pré-escola. Nesse sentido, nota-se que a alfabetizacdo se torna o elo para essa
articulacdo. A seguir, aponta-se essa estratégia:

5.1. Estruturar os processos pedagdgicos de alfabetizacdo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental articulados com estratégias desenvolvidas na pré-escola,

com qualificacdo e valorizacdo dos professores alfabetizadores e apoio
pedagdgico especifico, a fim de garantir a plena alfabetizacdo (PNE, 2014).

A estratégia 5.1 indica a estruturacdo de préaticas pedagodgicas que possibilitem uma
alfabetizacdo articulada com as estratégias promovidas na educacdo infantil, tendo como
objetivo a garantia de uma plena alfabetizacdo. Ressalta-se que essa proposta esta relacionada
com acdes de capacitacdo para o professor alfabetizador, a fim de qualificar e valorizar esse
profissional. Diante disso, desperta interesse em explorar como os PMEs da Baixada
Fluminense do Rio de Janeiro percebem essa estratégia. O quadro 7, apresenta o detalhamento
acerca da estratégia 5.1, identificando se os Planos importam, adaptam ou suprimem a tematica

proposta nessa estratégia.

Quadro 7 - Estratégia 5.1

------ IMPORTAR ADAPTAR SUPRIMIR
PME Municipio B Municipio F Municipio A
Municipio C Municipio D
Municipio G Municipio E
Municipio | Municipio H
Municipio J Municipio K

TOTAL 05 01 05

Fonte: O autor, 2020.
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A analise do quadro acima permite observar que 05 (cinco) Planos importam na integra

0 texto da estratégia 5.1 proposto no PNE (2014), 05 (cinco) suprimem essa estratégia e 01 (um)

adapta. Esse dado provoca algumas curiosidades, como se 0s Municipios que suprimiram essa

estratégia caracterizam-se pelo fato de ja lograr éxito nesse aspecto ou, simplesmente, porque

ndo consideram relevante essa discussdo. Considerando que o Municipio F realiza
adaptacOes a estratégia em seu Plano, destaca-se como o faz:

5.1. Estruturar os processos pedagdgicos de alfabetizacdo nos anos

iniciais do Ensino Fundamental articulados com estratégias

desenvolvidas na pré-escola, oferecendo periodos de formagédo continuada

com apoio pedagdgico especifico, a fim de garantir a alfabetizagdo de criangas
(MUNICIPIO F, 2015, p. 13, grifo nosso).

Ao observar o texto acima, percebe-se que o Municipio F importa uma parte do texto
descrito no PNE (2014), reforcando a articulacdo entre os processos pedagdgicos de
alfabetizacdo com as estratégias da pré-escola. Porém, suprime parte do texto — “[...] com
qualificacdo e valorizacdo dos professores alfabetizadores e apoio pedagdgico especifico, a fim
de garantir a plena alfabetizacdo” (PNE, 2014). Tal supressdo sera discutida, posteriormente,
na estratégia que trata da formacéo de professores. Outro aspecto importante nesse documento
se encontra na supressdo do termo plena no concernente a alfabetizacdo. A auséncia de tal termo
permite refletir tanto sobre a qualidade da alfabetizacdo quanto a abrangéncia desta, sobretudo

no que se refere a proposicao da garantia de alfabetizar “todas” as criangas.

Chama atencdo nesta estratégia a articulacdo entre os processos pedagdgicos de
alfabetizacdo com as estratégias desenvolvidas na pré-escola, sendo considerada uma
discussdo relevante e recorrente no contexto educacional brasileiro (KRAMER;
ABRAMOVAY, 1985). Ao analisar essa ideia de estratégias na pré-escola, pode-se constatar
que remete a algumas a¢6es, mas principalmente para a ideia de uma pratica lidica (ROMERA
et al, 2007). Acerca das atividades ludicas, o Referencial Curricular Nacional para Educacéo
Infantil (RCNEI) aponta dentre elas “as brincadeiras de faz-de-conta, 0s jogos de construcéo e
aqueles que possuem regras, como 0s jogos de sociedade [...], jogos tradicionais, didaticos,
corporais etc., [...]” (RCNEI, 1998 p.28), produzindo o desenvolvimento da criatividade, da

autoestima e possibilitando recriar e repensar situacdes, alem de transformar os saberes.

Vale ressaltar a diversidade de pesquisadores (FROEBEL, MONTESSORI,
PESTALOZZI, PIAGET E VYGOTSKY) que pontuam as contribui¢cdes da ludicidade na
pratica pedagogica, por meio da interacdo social e do uso de jogos didaticos (KISHIMOTO,
1994). Apesar da sua relevancia, muitas vezes o ludico é entendido de forma equivocada sendo
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enfatizado como préaticas espontaneas e sem organizacio didatica. E importante ter clareza
sobre essa articulacdo, a fim de que a pré-escola ndo seja alvo de uma antecipacdo do ato de
alfabetizar, tampouco que a alfabetizag¢ao se resuma a uma espontaneidade de agdes “ludicas”

distanciadas de um planejamento pedagogico.
v’ Estratégia 5.2

A estratégia 5.2 do PNE (2014) enfatiza a importancia dos instrumentos de avaliagéo e
monitoramento para averiguar a alfabetizacdo. Em seguida, aponta-se essa estratégia:

5.2 Instituir instrumentos de avaliacdo nacional periddicos e especificos para
aferir a alfabetizacdo das criancas, aplicados a cada ano, bem como estimular
0s sistemas de ensino e as escolas a criar 0s respectivos instrumentos de
avaliagdo e monitoramento, implementando medidas pedagdgicas para
alfabetizar todos os alunos até o final do terceiro ano do ensino fundamental
(PNE, 2014).

A proposicdo da estratégia 5.2 traz elementos importantes para a discussdo no campo da
alfabetizacdo. Dentre esses elementos, destaca-se a instituicdo dos instrumentos de avaliacdo
em nivel nacional assim como o estimulo para que 0s proprios Sistemas e as escolas criem
também possibilidade de monitoramento. Interessante observar que a proposta indicada nessa
estratégia é anual, possibilitando que as a¢des pedagdgicas sejam mais bem planejadas. No
tangente ao planejamento, pontua-se que os instrumentos de avaliagdo ndo se resumem as
indicacdes dos resultados, mas especialmente para a implementacdo de medidas pedagdgicas.
Diante disso, examina-se no quadro 8 como os planos de educagédo da Baixada Fluminense se
organizam para a estratégia 5.2.

Quadro 8 - Estratégia 5.2

—————— IMPORTAR ADAPTAR SUPRIMIR

PME Municipio J Municipio A Municipio C
Municipio B Municipio D
Municipio E Municipio F
Municipio G
Municipio H
Municipio |
Municipio K

TOTAL 01 07 03

Fonte: O autor, 2020.
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No que se refere aos instrumentos de avaliagdo e monitoramento identifica-se que
apenas 01 (um) Plano importa o texto integralmente do PNE (2014), 03 (trés) Planos suprimem
essa estratégia e 07 (sete) realizam adaptacOes. Segue abaixo o delineamento dos Planos dos

Municipios (A, B, E, G, H, I e K) que adaptam o texto da estratégia 5.2. Assim:

5.6- Aplicar avaliagdes nacionais, instrumentos pedagogicos que fornecem
informacdes sobre o processo de alfabetizacdo, em duas etapas do ano letivo,
nas escolas que oferecem os primeiros anos do ensino fundamental,
(Municipio A, 2015, p. 136, grifo nosso).

5.2- Garantir a aplicacdo de instrumentos de avaliagdo nacional periddicos
e especificos para aferir a alfabetizacdo das criangas, aplicadas a cada ano;
(Municipio B, 2015, p.24).

5.2- Garantir a participagdo em avaliages externas e/ou monitoramento de
outras avaliac6es, implementando medidas pedagogicas para todos os alunos
até o final do 3° ano; (Municipio E, 2015, p.73, grifo nosso).

5.2- Promover a participagdo das escolas na aplica¢éo de instrumentos de
avaliacdo nacional periédicos e especificos para aferir a alfabetizacdo das
criangas a cada ano; 5.3- Estimular as escolas a criarem seus respectivos
instrumentos de avaliagdo e monitoramento, implementando medidas
pedagogicas para alfabetizar todos os alunos e alunas até o final do terceiro
ano do ensino fundamental; (Municipio G, 2015, p.10, grifo nosso).

5.8 - Garantir a aplicagdo de instrumentos de avaliacdo nacional periédicos
e especificos para aferir a alfabetizacdo das criangas, aplicados a cada ano,
bem como fomentar um Sistema de Avaliagdo Interno, implementando
medidas pedagogicas para alfabetizar todos os alunos até o final do terceiro
ano do Ensino Fundamental. (MUNICIPIO H, 2015, p. 54, grifo nosso).

5.2- Colaborar com a Unido na aplicacdo de instrumentos de avaliagdo
nacional periddicos e especificos para aferir a alfabetizacdo das criancas, a
cada ano; 5.8- Implantar sistema de informacdo educacional para
acompanhamento, monitoramento e avaliacdo da alfabetizacdo municipal, até
o final da vigéncia deste PME; 5.11- Instituir, em até 6 anos de vigéncia deste
PME, instrumentos proprios de avaliacgdo e monitoramento do Sistema
Municipal de Educacéo, implementando medidas pedagdgicas para alfabetizar
todos os educandos até o terceiro ano do Ensino Fundamental; (Municipio I,
2015, p. 7, grifo nosso).

5.6- Utilizar instrumentos de avaliacdo ANA (Avaliacdo Nacional de
Alfabetizac¢do), como um indicador do nivel de alfabetiza¢cdo no municipio;
(Municipio K, 2015, p.35, grifo nosso).

No texto do Municipio A, encontra-se 0 trecho “Aplicar avaliagdes nacionais,
instrumentos pedagogicos”, enquanto o PNE (2014) utiliza “Instituir instrumentos de avaliagdo
nacional, periddicos e especificos”. A adaptacdo ao texto indica novas proposi¢des para a
tematica da alfabetizacdo e as avaliacOes. Pensar na ideia de instituir pode remeter a uma
determinacdo legislativa/ imposi¢do, enquanto aplicar assume a ideia de p6r em prética,
empregar, indicando uma passividade. Para a maioria dos contextos educacionais, as avaliages

de larga escala ainda se constitui de forma polémica (BARRETO, 2001). Essa polémica pode
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estar expressa em uma atitude ou de passividade e de aceitacdo ou como forma de negagéo.
Cabe ressaltar que o PNE (2014) estimula os Sistemas de Ensino e as escolas a definirem seus
instrumentos de avaliacdo, mas nesse aspecto 0 Municipio A ndo aponta a sua posi¢do. Outro
aspecto importante, é que o PNE (2014) indica que a aplicacdo das avaliacdes seja anual
enquanto o texto agora analisado preconiza a realizagcdo do processo avaliativo duas vezes no
ano.

Quanto ao Municipio B, nota-se que a adaptacao ao texto esta centrada na substituicao
do termo Instituir por Garantir a aplicacdo. Percebe-se que a ideia de instituir esta vinculada
as acOes do Governo Federal e aos municipios compete a garantia dessa avaliacdo. Chama
atencdo nesse Plano a utilizacdo do termo garantir inferindo-se que esse municipio esta se
comprometendo em garantir a aplicacdo das avaliacdes. E necessario investigar se a aplicacio
é responsabilidade da gestdo municipal ou se é atribuida a escola, principalmente aos
professores. Nao foi encontrada no texto a adocao de instrumentos préprios de avaliagdo e se
identifica-se a supressao da frase “[...] implementando medidas pedagogicas para alfabetizar
todos os alunos até o final do terceiro ano do ensino fundamental” (PNE/2014). Interroga-se a
partir dessa supressdo se a avaliacdo para esse municipio se constitui como instrumento apenas
de detalhamento dos resultados ou se contribui para a ressignificacdo das praticas e medidas
pedagogicas (NETO, 2010).

Nota-se que o texto Municipio E também nédo assume o ato de instituir a avaliacdo, mas
compreende que sua atribuicdo consiste na garantia da participacdo. Ao analisar esse termo,
considera-se que a ideia de participar propde uma acdo com envolvimento, diferente da ideia
de passividade encontrada no termo aplicar. Observa-se que esse Plano trata das avaliagOes
externas e de outras avaliagdes, porém ndo ha uma descricdo de quais sejam essas outras
avaliacBes provocando curiosidade se fazem referéncia as avaliacBes implementadas pelo
préprio municipio e as escolas. Além disso, para esse Plano as avaliagdes constituem uma
possibilidade de reflexdo sobre as medidas pedagdgicas adotadas.

Quanto ao Municipio G, chama atencdo que ha uma proposi¢do de duas estratégias
sobre avaliacdes. E possivel notar nessas estratégias algumas percepcdes que remetem a
proposta do PNE (2014), como por exemplo, “[...] instrumentos de avaliagdo nacional
periodicos e especificos para aferir a alfabetizacao das criangas a cada ano [...]”, “[...] escolas a
criarem seus respectivos instrumentos de avaliacdo e monitoramento [...]” (Municipio G, 2015,
p.10). Esse Plano, ao invés de se comprometer com a acdo de instituir os instrumentos de

avaliacdo, afirma que promovera a participacdo das escolas e seu estimulos. Tais termos se
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relacionam com a acao das escolas e que 0 municipio se compromete apenas em promover a
participacao.

Ressalta-se que a avaliagdo envolve uma complexidade de conceitos e nesse momento
se pontua a percepcao de avaliacdo formativa e do sistema educacional. Resumidamente, a
avaliacdo formativa se relaciona ao processo de ensino-aprendizagem, possibilitando um
feedback para o professor. J& a avaliacdo do sistema tem uma perspectiva macro delineando o
processo educacional, das instituicdes, dos alunos e do professor (NETO, 2010). Isto posto, a
avaliacdo formativa pode se restringir a atuacdo das escolas; todavia, as avaliagfes do sistema
precisam ser desenvolvidas de forma integrada entre professor, escola, sistema municipal e os
demais sistemas que comp8em o cendrio educacional brasileiro. Na verdade, o que se percebe
nesse Plano é uma interpretacdo confusa da avaliacdo, resultando em uma responsabilizacao e
transferéncia para a escola de algumas atribuicdes como criar, aplicar e implementar, que
deveriam ser pensadas de forma articulada com os Sistemas de Ensino.

Acerca do Municipio H, pode-se perceber uma aproximacao com o texto proposto no
PNE (2014) com algumas substituices de termos. Ao invés da ideia de instituir, encontra-se
garantir a aplicacdo. Essa substituicdo salienta as atribuicdes da avaliacdo, entendendo que
instituir compete ao ambito nacional e garantir, a0 municipio, inferindo-se que a aplicacéo fica
a cargo das escolas. No PNE (2014), h& o estimulo aos Sistemas para a elaboracdo de seus
préprios instrumentos de avaliagdo. O municipio H, diante dessa proposicdo assume a a¢do de
fomentar. Constata-se uma similaridade nas a¢des de estimular e fomentar, porém pontua-se
gue o municipio ndo deve se restringir a essas acOes, precisando também promover e
implementar o Sistema de Avalia¢do proprio. Ressalta-se que ao propor uma avaliacdo, seja da
aprendizagem ou do sistema, precisa ficar evidente que esta ndo deve ser um fim em sim
mesmo, reduzindo apenas a aferir resultados, mas deve provocar uma tomada de decisdo
(VIANNA, 2003).

Em se tratando do Municipio I, destaca-se que esse Plano propde 3 (trés) estratégias
para tratar do tema avaliacdo. Dentre essas estratégias, encontra-se a acdo de Colaborar com a
Unido, indicando que o desenvolvimento das avaliagdes externas no municipio ndo se restringe
a um cumprimento de uma exigéncia legal, mas sim com a ideia de cooperagéo e envolvimento
com as propostas em ambito nacional. A acdo de Implantar um sistema de informagéo
educacional cujos objetivos sdo acompanhar, monitorar e avaliar, além da acdo de Instituir
instrumentos proprios de avaliagdo. E importante acentuar essas acdes, visto que dessa forma

entende-se que o Plano do Municipio | enfatiza os instrumentos de avaliacdo ndo apenas como
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forma de indicar dados e resultados, mas principalmente como forma de monitoramento
(BARRETO; PINTO, 2001).

Sobre o Municipio K, pode-se observar que o aspecto instrumentos de avaliagdo
restringe-se a8 ANA como indicador de resultados na alfabetizacéo.

Posto isto, na anélise dos documentos que realizam adaptacgéo ao texto, pode-se perceber
que o tema instrumentos avaliativos e alfabetizacdo suscita importantes reflexdes. Dentre essas
reflexdes, enfatiza-se a utilizacdo ou supressao de alguns termos como instituir, na maioria das
vezes identificado como uma agcdo em ambito nacional. No tocante as acdes em ambito
municipal na estratégia 5.2, considera-se a preocupacgdo em se alinhar as politicas de avaliagdo
externas. Diante das a¢Oes encontradas nos documentos sobre as avalia¢Ges, ndo se evidenciam
consenso (instituir, aplicar, promover, garantir, etc.) e, portanto, compreende-se a falta de
clareza quanto as definicbes e conceituacdes polissémicas sobre as politicas de avaliacdo
(NETO, 2010).

Do ponto de vista desses Planos, a avaliacdo também aparece articulada ao ato de
oferecer informacdo, aferir, indicar e monitorar. A partir disso, é possivel inferir por meio
desses Planos Educacionais que 0s processos avaliativos se restringem ao acompanhamento dos
dados e resultados, visto que se nota pouca énfase nos aspectos pedagdgicos. Pontua-se que o
problema ndo esta em evidenciar os dados das avaliacGes externas, mas em se apropriar de
forma equivocada desses (NETO, 2010; RIBEIRO; LUCENA; ABREU, 2018). Nesse sentido,
marca-se que dos 06 (seis) PMEs que fazem adaptacdo ao texto apenas 03 (trés) usam o termo
medidas pedagogicas e desses apenas 01 (um) propde tal termo vinculado a préaticas
desenvolvidas nas escolas; os outros 2 (dois) Planos articulam as medidas pedagdgicas com as
avaliacbes nacionais. Diante dessa constatacdo, verifica-se que a percep¢do sobre o0s
instrumentos avaliativos ainda causa estranhamento, principalmente no que se refere a sua

atribuicdo na promocao de uma boa educacao.

v Estratégia 5.3

A estratégia 5.3 trata da relacdo entre a alfabetizacdo e as Tecnologias Educacionais.

Segue o detalhamento dessa estratégia:

5.3- Selecionar, certificar e divulgar tecnologias educacionais para
alfabetizacdo de criancas, assegurada a diversidade de métodos e propostas
pedagdgicas, bem como o acompanhamento dos resultados nos sistemas de
ensino em que forem aplicadas, devendo ser disponibilizadas,
preferencialmente, como recursos educacionais abertos (PNE, 2014).
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Ao observar a estratégia 5.3, pode-se perceber que as tecnologias educacionais recebem

destaque como possibilidade de selecdo, certificacdo e divulgacdo para as praticas em

alfabetizacédo. O texto relaciona as tecnologias educacionais aos recursos educacionais para o

acompanhamento dos resultados nos sistemas de ensino. Ressaltam-se no texto as expressoes

“diversidade de métodos” e “propostas pedagdgicas”, pois possibilita as Redes de Ensino

adequacdo a proposi¢do das tecnologias educacionais ao seu contexto educacional. Verifica-se

no quadro 9 como essa tematica é esmiugada nos Planos de Educacdo da Baixada Fluminense.

Quadro 9 - Estratégia 5.3

—————— IMPORTAR ADAPTAR SUPRIMIR
PME Municipio B Municipio H Municipio A
Municipio C Municipio | Municipio D
Municipio G Municipio K Municipio E
Municipio J Municipio F

TOTAL 04 03 04

Fonte: O autor, 2020.

A leitura do quadro acima possibilita compreender que 04 (quatro) Planos importam o

texto na integra do PNE (2014), outros 04 (quatro) suprimem essa ideia e 03 (trés) realizam

adaptacdes ao texto. Compreende-se que os planos dos Municipios H, | e K tratam essa

estratégia de uma forma distinta da proposta no PNE (2014) das seguintes formas:

5.4 - Selecionar, tecnologias educacionais para alfabetizacdo de criancas,
assegurando uma metodologia direcionada ao processo de desenvolvimento
cognitivo do educando nessa fase, para que se dé, de fato, o conhecimento
previsto. (MUNICIPIO H, 2015, p.54, grifo nosso).

5.3. Desenvolver, garantir e acompanhar em até 5 (cinco) anos a partir da
vigéncia deste PME, o funcionamento de laboratérios de informatica no
Sistema Municipal de Ensino, para a utilizacao de tecnologias e programas
educacionais voltados para a alfabetizagdo e o desenvolvimento de préticas
pedagdgicas inovadoras que favorecam a alfabetizagdo, a melhoria do fluxo
e a aprendizagem dos alunos, assegurada a diversidade de métodos e a
proposta pedagogica municipal. (MUNICIPIO 1, 2015, p. 238, grifo
N0ss0).

5.7 Estimular o uso de ambientes virtuais para divulgar estratégias
pedagdgicas de alfabetizacdo; (MUNICIPIO K, 2015, p. 36, grifo nosso).

Sobre o Municipio H, pode-se destacar a utilizacdo do termo selecionar e a supresséo

dos termos certificar e divulgar ambos presentes no PNE (2014). Ao reduzir a agdo do

municipio apenas a selecdo das tecnologias educacionais traz indicios que esse municipio esta

limitando a possibilidade de a¢Ges voltadas para as tecnologias educacionais. Percebe-se que a
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ideia de selecionar est4 articulada a uma metodologia que promova o conhecimento previsto.
Nesse caso, para esse Plano, 0s usos das tecnologias educacionais restringem-se aos aspectos
metodoldgicos da préatica pedagdgica, demonstrando assumir uma perspectiva de tecnologia
como ferramenta para a aprendizagem e como possibilidade de desenvolvimento de aulas mais
dindmicas e prazerosas.

A respeito do Municipio I, apontam-se as suas a¢fes no tocante as tecnologias
educacionais. O PNE (2014) prop0e as a¢des de selecionar, certificar e divulgar, enquanto o
plano desse municipio foca nas a¢des de desenvolver, garantir e acompanhar. A proposicao de
novas acOes para essa estratégia explica-se pelo fato de que a ideia de tecnologias educacionais
é substituida pelo funcionamento de laboratorios de informética. Segundo esse documentto, a
finalidade dos laboratorios de informatica destina-se & “[...] utilizagdo de tecnologias e
programas educacionais voltados para a alfabetizacdo e o desenvolvimento de préaticas
pedagogicas inovadoras [...]” (MUNICIPIO I, 2015, p. 238). Tomando como base o PNE
(2014), pode-se inferir que o o Municipio | apresenta uma ideia restrita de tecnologia
educacional, restringindo-a ao funcionamento dos laboratérios. As definigdes que envolvem as
tecnologias educacionais, assim como a sua aplica¢do no contexto educacional ainda séo alvos
de incertezas e resisténcias. Pela falta de clareza desses aspectos, muitos professores resistem
em implementar em sua pratica essas tecnologias (BERNADI, 2010). Do mesmo modo,
questiona-se se a restricdo realizada pelo Plano do Municipio I refere-se a uma falta de clareza
das definicBes acerca das tecnologias educacionais ou foi uma opcdo em restringi-la aos
laboratorios de informaética.

No tocante as tecnologias educacionais, nota-se que o texto do Municipio K relaciona
essa tematica exclusivamente ao estimulo de ambientes virtuais para divulgacao de estratégias
pedagdgicas. Como vem sendo discutido nesse trabalho, a temética proposta na estratégia 5.3
ainda se constitui em um contexto de indefini¢cBes conceituais. Esse Plano reduz a utilizacéo
das tecnologias educacionais a divulgacao de estratégias, relacionando o desenvolvimento das
tecnologias aos ambientes virtuais.

A analise dos Planos Municipais de Educacdo que adaptam seu texto da estratégia que
trata das tecnologias educacionais permite evidenciar ndo existir uma conformidade sobre essa
tematica. No Municipio H, identificam-se acfes que remetem a ideia de tecnologias
educacionais como uma metodologia; ja o texto do Municipio | aponta para a ideia de um
espaco de aprendizagens tecnoldgicas e 0 Municipio K traz a ideia de um ambiente virtual.

Preocupa-se que a falta de clareza sobre as tecnologias educacionais promova na pratica o
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desenvolvimento de perspectivas que reduzam as suas contribuigdes, causando percepcdes
equivocadas quanto ao seu uso (BERNARDI, 2010).

v Estratégia 5.4

Essa estratégia retoma a discussdo sobre as tecnologias educacionais, articulando-as
com as praticas pedagdgicas inovadoras. Descreve-se, abaixo, a estratégia 5.4 do Plano
Nacional de Educacao/2014:

5.4- Fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e de praticas
pedagégicas inovadoras que assegurem a alfabetizagdo e favorecam a
melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem dos alunos, consideradas as
diversas abordagens metodoldgicas e sua efetividade (PNE, 2014).

Como apontado acima, as tecnologias educacionais aparecem juntamente com as
préticas pedagogicas inovadoras. Essa juncdo instiga algumas reflexdes, dentre elas se as
préticas pedagdgicas inovadoras somente sdo promovidas se estiverem articuladas com as
tecnologias educacionais? Antes da proposi¢do das tecnologias no contexto educacional ndo
havia préatica pedagdgica inovadora? Pontua-se que segundo o PNE (2014) essa articulacdo
precisa assegurar a alfabetizacdo e melhorar a aprendizagem. Assim sendo, busca-se delinear
no quadro 10 como os Planos Municipais investigados percebem essa estratégia:

Quadro 10 - Estratégia 5.4

—————— IMPORTAR ADAPTAR SUPRIMIR
PME Municipio B Municipio C Municipio A
Municipio G Municipio H Municipio D
Municipio J Municipio | Municipio E
Municipio F
Municipio J

TOTAL 03 03 05

Fonte: O autor, 2020.

Como observado no quadro 10, apenas 03 (trés) Planos assumem a proposta indicada
no PNE (2014) na integra, 05 (cinco) suprimem a tematica proposta nesta estratégia e 03 (trés)
fazem adaptacOes. Interessante notar a organizacdo que os textos dos Municipios C, H e |
adotam para tratar dessa tematica. Segue o detalhamento dessa organizagé&o:

5.6. Fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais (jogos,

materiais diversos, uso de midias digitais, entre outros) e de préaticas
pedagdgicas inovadoras que assegurem a alfabetizacdo e favorecam a
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melhoria do fluxo escolar e aprendizagem dos alunos, considerando as
diversas abordagens metodologicas e sua efetividade, a partir da aprovacéo
deste plano (MUNICIPIO C, 2015, p. 66, grifo nosso).

5.5 - Fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e de inovac6es
das praticas pedagdgicas no sistema de ensino, que assegure a alfabetizagao
e favoreca a abordagem metodolégica direcionada a esta fase da
escolarizagdo da crianca (MUNICIPIO H, 2015, p. 54, grifo nosso).

5.3. Desenvolver, garantir e acompanhar em até 5 (cinco) anos a partir da
vigéncia deste PME, o funcionamento de laboratdrios de informatica no
Sistema Municipal de Ensino, para a utilizac@o de tecnologias e programas
educacionais voltados para a alfabetizacdo e o desenvolvimento de praticas
pedagobgicas inovadoras que favorecam a alfabetizacdo, a melhoria do fluxo
e a aprendizagem dos alunos, assegurada a diversidade de métodos e a
proposta pedagdgica municipal (MUNICIPIO 1, 2015, p. 238, grifo nosso).

Em se tratando do Municipio C, identifica-se que ha um recorte do texto do PNE (2014)
incluindo apenas algumas observag6es. Dentre elas, a descricdo das tecnologias educacionais,
como “[...] jogos, materiais diversos, uso de midias digitais, entre outros [...]” (MUNICfPIO C,
2015, p. 66). Essa descricdo permite inferir que a perspectiva adotada por esse Plano se
relaciona a ideia de tecnologia educacional como um recurso pedagdgico. Ressalta-se o trecho
“a partir da aprovacdo deste plano”, que aponta indicios de que a tentativa de implementacéo
dessa estratégia acontecerd desde a sua aprovagdo, apresentando uma organizacao temporal
diferente dos demais PMESs, 0s quais em sua maioria marcam a execucao das estratégias até o
prazo final do Plano.

Acerca do Municipio H, observa-se que a estratégia é retirada do PNE (2014), porém
com poucas adaptacdes. No tocante a essas adaptacdes, percebe-se uma inversao de palavras
como no PNE (2014) em que consta “praticas pedagdgicas inovadoras” enquanto neste Plano

’

“inovagoes das prdticas pedagogicas”. Questiona-se se essa modificacdo é apenas uma
tentativa de reorganizar o texto e se houve uma reflexdo sobre a possibilidade de alteracdo de
sentido que essa modificacdo pode provocar. Nota-se também a substituicdo do termo
“favorecam a melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem dos alunos” (PNE, 2014) por
“favoreca a abordagem metodoldgica direcionada para esta fase da escolariza¢do da crianga”
(MUNICIPIO H, 2015, p. 54). Esta substituicdo permite entender que para esse Plano a
articulacdo entre tecnologias educacionais e praticas pedagogicas inovadoras precisa promover
uma metodologia adequada.

Em relagdo ao Municipio I, pode-se perceber que a estratégia 5.3 articula as ideias
presentes nas estratégias 5.3 e 5.4 do PNE (2014). Esse Plano traz a ideia de desenvolvimento
das tecnologias educacionais; ja 0 Municipio | apresenta a ideia de utilizacéo e analisando esses

termos é possivel evidenciar as perspectivas assumidas atraves dessa substituicdo. Ou seja, para
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0 PNE (2014), a proposta das tecnologias educacionais indica uma agdo que precisa ser
desdobrada. Em contrapartida, a ideia de utilizacdo indicada no documento do Municipio |
aponta para uma acdo pratica muitas vezes executada apenas por ser uma exigéncia, mas que
na verdade ndo é assumida como uma proposta pedagodgica.

No detalhamento da estratégia 5.4, identifica-se que houve uma pequena adesdo ao texto
na integra do PNE (2014) por apenas 03 (trés) planos. Na verdade, a maioria dos municipios
suprimiu essa estratégia - (05) cinco PMEs. Nos que realizaram adaptacdes, ndo ha clareza da
definicdo e da finalidade das tecnologias educacionais, bem como da articulacao entre estas e
as préaticas pedagdgicas inovadoras. Desse modo, avalia-se que a estratégia 5.4 ainda precisa de

melhores esclarecimentos.

v Estratégia 5.5

Nesta estratégia, verifica-se a preocupacdo com uma alfabetizacdo que atenda a
diversidade cultural das criancas. Observa-se, a seguir, a descricdo da estratégia 5.5 do PNE
(2014):

5.5- Apoiar a alfabetizag8o de criancas do campo, indigenas, quilombolas e de
populages itinerantes, com a producdo de materiais didaticos especificos, e
desenvolver instrumentos de acompanhamento que considerem o uso da
lingua materna pelas comunidades indigenas e a identidade cultural das
comunidades quilombolas (PNE, 2014).

Nota-se, a partir do exposto, que essa estratégia se preocupa com um grupo especifico
de alunos: as criangas do campo, indigenas, quilombolas e de populacdes itinerantes. Essa
preocupacdo fundamenta-se na producdo de materiais caracteristicos para esse grupo e de
instrumentos de acompanhamento. Destaca-se, também a atencdo a lingua materna para 0s
indigenas e identidade cultural para os quilombolas. Isso posto, o quadro 11 traz os

desdobramentos que cada plano investigado realiza para desenvolver essa estratégia.

Quadro 11 - Estratégia 5.5

------ IMPORTAR ADAPTAR SUPRIMIR
PME Municipio B Municipio A
Municipio G Municipio C

Municipio | Municipio D

Municipio E

Municipio F

Municipio H

Municipio J

Municipio K

TOTAL 03 | e 08
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Fonte: O autor, 2020.

Ao analisar o quadro acima, evidencia-se que 03 (trés) documentos importam o texto
integralmente do PNE (2014) e 08 (oito) Planos suprimem essa estratégia. Curioso o fato de
apenas 03 (trés) Planos abordarem a tematica proposta nesta estratégia. Dentre 0s
questionamentos sobre esse dado, reflete-se se uma adesdo téo baixa se deve ao fato de que a
regido da Baixada Fluminense ndo possui esses grupos especificos de criancas e por isso nao

houve atencdo para esta estratégia ou por ja alcancarem éxito nesse aspecto.
v Estratégia 5.6

Na estratégia 5.6, aponta-se a énfase a formacéo inicial e continuada de professores

alfabetizadores. A seguir, descreve-se o texto dessa estratégia:

5.6- Promover e estimular a formagé&o inicial e continuada de professores para
a alfabetizacdo de criangas, com o conhecimento de novas tecnologias
educacionais e praticas pedagdgicas inovadoras, estimulando a articulagéo
entre programas de pos-graduacdo stricto sensu e agdes de formagdo
continuada de professores para a alfabetizacdo (PNE, 2014).

Sobre a estratégia 5.6, pode-se destacar a responsabilizacdo dos Entes Federativos com
a promocdo e estimulo da formacdo de professores alfabetizadores. Novamente, aparece 0s
termos novas tecnologias educacionais e praticas pedagogicas inovadoras, porém nessa
estratégia eles emergem como temas os quais precisam compor a formacao desses professores.
Pontua-se também a articulacio com o0s programas de pds-graduacdo stricto sensu,
possibilitando uma discussdo que mobilize diferentes saberes da profissionalidade docente.
Apos esse detalhamento, procura-se averiguar no quadro 12 como os Planos da Baixada

Fluminense percebem essa estratégia.
Quadro 12 - Estratégia 5.6

—————— ASSUMIR ADAPTAR SUPRIMIR
PME Municipio B Municipio A
Municipio E Municipio C
Municipio G Municipio D
Municipio J Municipio E
Municipio F
Municipio H
Municipio |
Municipio K
TOTAL 04 08

Fonte: O autor, 2020.
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A temética sobre a formacéao de professores alfabetizadores ¢ identificada em todos os
Planos analisados. Observa-se que 04 (quatro) Planos importam o texto na integra e 08 (0ito)
realizam adaptacdes ao texto. Ressalta-se que 0 documento do Municipio E além de assumir o
texto descrito no PNE (2014) também propdem outra estratégia dentro dessa tematica. Diante
disso, a contagem total indicou um quantitativo maior que o nimero de Planos estudados. Sendo
assim, busca-se conhecer como os textos dos Municipios (A, C, D, E, F, H, | e K) organizam

essas adaptacOes. Destacam-se abaixo excertos desses Planos:

5.2- Capacitar e certificar professores do quadro municipal de ensino, com
perfil alfabetizador, para assumirem e acompanharem os trés primeiros anos
da alfabetizacdo. 5.3- Promover a formacado continuada dos docentes e o
acompanhamento dos diagnosticos dos estudantes dos anos iniciais. 5.4-
Oferecer curso de formacao continuada aos Professores Alfabetizadores que
atuam no 1°, 2° e 3° ano de escolaridade do ensino fundamental e Equipe
Técnico-Pedagdgica. 5.5- Oferecer curso de aperfeicoamento em
alfabetizacdo, linguagem e matematica semipresencial, com 120h, para
professores efetivos da Rede Municipal que estejam em regéncia de turma nos
anos iniciais do ensino fundamental e equipe técnico-pedagégica, de acordo
com o seu horério de atuacdo. Cujas acdes compreendam os eixos: formacao
continuada de professores alfabetizadores, materiais didaticos, literatura e
tecnologias assistivas, avaliacdo e gestdo, controle e mobilizacdo social.
(MUNICIPIO A, 2015, p. 137, grifo nosso).

5.3. Garantir formagao continuada e especifica aos profissionais que atuam
no processo de alfabetizacdo; (MUNICIPIO C, 2015, p. 66, grifo nosso).

5.1 Instituir um grupo de professores alfabetizadores para criangas até o
final do 3° ano do Ensino Fundamental nos sistemas de ensino, assegurando
uma politica municipal de alfabetizacdo que contemple a formacao
continuada. 5.4 Estimular a formacgdo inicial e promover a formacéo
continuada de professores para a alfabetizagdo de criangas, com o
conhecimento de novas tecnologias educacionais e praticas inovadoras. 5.7
Promover a capacitacéo de professores, para atuarem como mediadores da
leitura, de acordo com a especificidade das diferentes etapas do
desenvolvimento e da aprendizagem. (MUNICIPIO D, 2015, p. 50, grifo
Nosso).

5.1 Promover a formacdo continuada do professor propiciando préticas
inovadoras, ampliando os conhecimentos da sua formacéo inicial; 5.3
promover e estimular a formac&o inicial e continuada de professores para
a alfabetizacdo de criangas, com o conhecimento de novas tecnologias
educacionais e praticas pedagégicas inovadoras, estimulando a articulagdo
entre programas de pos-graduacdo stricto sensu e agdes de formagdo
continuada de professores (as) para a alfabetizacdo; 5.6 promover e estimular
a formacao inicial e continuada de professores para a alfabetizacdo de
criangas, com o conhecimento de novas tecnologias educacionais e praticas
pedagdgicas inovadoras, estimulando a articulagdo entre programas de pés-
graduacdo, acdes de formacgdo continuada de professores (as) para a
alfabetizacdo; (MUNICIPIO E, 2015, p. 73, grifo nosso).

[...] oferecendo periodos de formag&o continuada com apoio pedagogico
especifico, a fim de garantir a alfabetizacdo de criancas. (MUNICIPIO F,
2015, p. 2, grifo nosso).

5.2 — “Investir nos programas de Formacdo Continuada de todos os
profissionais de educacédo através de programas orientados pelo MEC e/ou
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criados pela Secretaria Municipal de Educacéo e Esportes, de acordo com
a demanda desse segmento. 5.3 - Estimular a formacéo inicial e promover
a formacéo continuada de professores/as para a alfabetizacdo de criancas
estudantes, com o conhecimento de novas tecnologias educacionais e praticas
pedagdgicas inovadoras, articuladas a Programas de Pds-Graduacdo Stricto
Sensu e/ou Lato Sensu e a¢des de formacdo continuada de professores/as para
a alfabetizacdo (MUNICIPIO H, 2015, p. 53, grifo nosso).

5.5 promover, estimular e garantir, em até 5 (cinco) anos, a partir da
vigéncia deste PME, a formacdo continuada de professores (as) para a
alfabetizacdo de criancas, com o conhecimento de novas tecnologias
educacionais e praticas pedagdgicas inovadoras, estimulando a articulacdo
entre programas de pos-graduagdo, agBes de formagdo continuada de
professores (as) para a alfabetizagdo; (MUNICIPIO 1, 2015, p. 238, grifo
Nosso).

5.1 “Garantir a formacdo continuada para todos os professores
alfabetizadores, inclusive a nivel de graduacdo e/ou pos-graduagao;”
(MUNICIPIO K, 2015, p. 36, grifo nosso).

Tendo em consideracdo a formacdo de professores alfabetizadores, nota-se que 0 0
Municipio A, dentre as 09 (nove) estratégias propostas para a meta 05, destina 04 (quatro) para
tratar da formacdo de professores. Sobre esta, identifica-se no PNE (2014) as acdes de promover
e estimular. No Plano desse municipio, permanece a acdo de promover e se acrescenta as acoes
de capacitar, certificar e oferecer aperfeicoamento. As ac¢des indicadas no Plano Nacional de
Educacdo remetem a ideia de incentivar e encorajar a formacdo de professores, nédo
necessariamente afirmando a sua responsabilizacdo. Tais ideias podem transferir essa
responsabilidade para o professor, visto que esta tem sido uma pratica recorrente na politica
educacional brasileira (GONTIJO, 2014). No instrumento normativo analisado, encontra-se a
ideia de capacitar e aperfeicoar o professor. Percebe-se que a substituicdo de termos aponta para
um novo sentido, pois ao invés de apenas incentivar a formacéo esse Plano se compromete em
preparar o professor para atuar na alfabetizagédo indicando a proposic¢ao de cursos que atendam
as necessidades pedagdgicas desse profissional. Evidencia-se que a perspectiva assumida nesse
Plano se aproxima da formacéo de professores como aperfeicoamento/ atualizacdo dos saberes
docentes (ABELLO et al, 2004; IMBERNON, 2010).

Chama atencdo nesse instrumento normativo a utilizagdo do termo perfil alfabetizador.
Esse termo pode causar algumas interpretacfes inapropriadas. Baseando-se nos estudos de
Tardif (2013), identifica-se que a profissionalizacdo do professor passou por algumas fases:
vocacional, oficio e profissional. Destaca-se a fase vocacional, em que a profissao de professor
era percebida como um chamado e que os saberes docentes se constituiam de forma inata e a
fase profissional, na qual o sujeito constroi a sua profissionalidade a partir da aprendizagem de

competéncias para o seu fazer pedagdgico fundamentado sobretudo na formacdo. Dito isso,
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preocupa nesse PME que o termo perfil alfabetizador assuma caracteristicas vocacionais,
indicando que o sujeito nasce para ser alfabetizador, enquanto o que se deve destacar € que 0
professor se constitui a partir de um processo de formacdo, discussdo, reflexdo, entre outros
aspectos (IMBERNON, 2011).

Ao analisar a estratégia 5.6 do PNE (2014), especifica-se a promogdo e estimulo da
formacdo inicial e continuada. Todavia, percebe-se que o texto normativo do Municipio A
suprime a formacdo inicial, enfatizando apenas a formacdo continuada. Pontua-se que a
formacdo inicial tem demonstrado fragilidades na preparacdo do professor para atuar no
contexto educacional, justificando assim a representatividade da formacao continuada para a
superacdo dessas fragilidades (FORMOSINHO, 2009; IMBERNON, 2011). E interessante
observar que nesse Plano a formacéo continuada em alfabetizacdo ndo se destina apenas para
professores, mas também para a Equipe Técnico-Pedagogica, apontando uma
corresponsabilidade de outros sujeitos além do professor na promocdo de uma boa
alfabetizacéo.

Ressalta-se na estratégia 5.5 do Municipio A o oferecimento de curso na modalidade
semipresencial. Acentua-se o cuidado desse Plano em propor modelos de formacdo que
atendam as necessidades do professor. Dentre os principais fatores considerados complicadores
para a formacdo continuada de professores, pode-se apontar a falta de tempo (URIBE;
CAMACHO, 2016). Essa proposta é considerada atual, visto que se aproxima das tendéncias
de formacdo para professores na modalidade EaD (MIZUKAMI, 2002).

Em se tratando do Municipio C, pode-se atentar que a énfase se encontra na formacao
continuada. Ainda que o Plano (2014) aponte o estimulo também a formacé&o inicial, este PME
suprime essa formacgdo. O Municipio C ndo importa 0s termos promover e estimular presentes
no PNE (2014), mas assume a acao de garantir. Diferentemente da ideia presente no PNE
(2014) que remete a incentivo da formacdo, esse documento ao utilizar o termo garantir assume
responsabilizacdo em assegurar que essa estratégia seja alcancada. Aponta-se que além da
formacao continuada, esse Plano propde também uma formacéo especifica. Compreende-se que
ao referir-se a formacdo continuada, indica para a construcdo de saberes amplos da educacéo,
como por exemplo, as discussfes que envolvem a psicologia, a sociologia, a politica; ao
delinear uma formacéo especifica, trata dos saberes voltados para a pratica alfabetizadora.

No tangente ao Municipio D, encontra-se a proposi¢do de 10 (dez) estratégias para a
meta 5, sendo 03 (trés) sobre a formacdo de professores. Esse Plano se compromete em instituir
um grupo de professores alfabetizadores. Nota-se a falta de detalhamento de como acontecera

essa proposta, causando algumas indagacdes. Dentre elas, questiona-se se a composicao desse
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grupo tem como objetivo uma formacgdo pautada na troca de experiéncia entre 0s pares,
entendida como uma possibilidade de aprendizagem (VELHO et al, 2017) ou se tal proposta
enxerga que a formacdo se da pelos saberes experienciais (TARDIF, 2002), pelo fato de os
professores desenvolverem uma pratica recorrente na alfabetizacdo. Sera que a composi¢éo de
um grupo de professores alfabetizadores os torna mais experientes na sua atuagéo ou 0s engessa
em um ano de escolaridade ou ciclo de alfabetizagéo.

Salienta-se que o Plano do municipio D aponta a relevancia da formacao de professores
alfabetizadores, reafirmando que ira assegura-la por meio de uma politica municipal de
alfabetizacdo. Na mesma perspectiva dessa ideia, destacam-se a¢des do Governo Federal e da
PNA os quais apresentam diretrizes para a alfabetizacdo e para a formagdo do professor
alfabetizador (BRASIL, 2019). Evidencia-se que a proposta do municipio D também esta atenta
a formacdo de professor, em especial a formacdo continuada. Além disso, relacionada a
alfabetizacdo encontra-se a capacitagcdo dos professores para mediadores da leitura.

Ainda sobre o Municipio D, é possivel notar uma tentativa de importar a estratégia que
trata da formacdo de professores no Plano Nacional de 2014. ldentificam-se algumas
adaptacdes, como a de apresentar neste documento o estimulo a formacéo inicial e a promoc¢ao
da formacdo continuada. Essa simples adaptacdo denota a seguinte interpretacdo: quanto a
formagé&o inicial esse instrumento normativo apenas se compromete em estimular/ incentivar
direcionando o professor para uma busca por essa formacgdo, acdo recorrente no cenario
brasileiro, ratificada através dos estudos de Evangelista e Trinches (2014); ja no tocante a
continuada, afirma que ird promover/proporcionar meios para ela acontecer, demonstrando uma
acdo mais pontual nesse sentido. No concernente as adaptacdes, percebe-se também que a
estratégia do documento analisado omite a articulagdo com os programas de p6s-graduacao.

Ao observar o PME do Municipio E, pode-se ressaltar que das 06 (seis) estratégias
propostas na meta da alfabetizacdo, 03 (trés) abordam a temaética sobre a formacdo de
professores. Curioso que a estratégia 5.6, que trata da formacéo de professor para alfabetizacdo
no PNE (2014) e importada na integra duas vezes, ou seja, as estratégias 5.3 e 5.6 no texto do
Municipio E sdo igualmente copiadas do PNE (2014). Instiga a reflexdo se esse dado demonstra
uma atencdo especial & proposta de formacéo para professores do supracitado plano ou se faltou
uma andlise mais esmiucada na proposicao das estratégias do Plano dessa cidade. Destaca-se,
porém, na estratégia 5.1 uma proposta mais auténtica, em que se apontam aspectos relevantes
para esse Plano. Dentre eles, pode ser focalizado que os termos estimulo e formac&o inicial
presentes nas demais estratégias desse Plano sdo omitidos, enquanto os termos promover e

formacgdo continuada sé@o reforcados. Aponta-se, também, nesse texto a utilizacdo do trecho
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ampliando os conhecimentos da sua formacdo inicial, permitindo compreender que a
concepcdo de formacdo continuada assumida nesse instrumento normativo se articula a
perspectiva de formacdo permanente, entendida como o desenvolvimento dos saberes da
formacéo inicial, a fim de que estes ndo se tornem defasados (UNESCO, 1996).

Acerca do Municipio F, considera-se que a tematica sobre a formacdo continuada
assume um papel importante, visto que das 02 (duas) estratégias que compdem a meta 5, 01
(uma) delas trata dessa tematica. Chama atencdo que esse texto se compromete,
exclusivamente, com a a¢do de garantir o oferecimento e se nota que a preocupacéo desse Plano
com a formacdo continuada se reduz ao oferecimento de periodos de formacdo continuada.
Entretanto, causa curiosidade a expressdo periodos de formacdo, pois ndao havendo
detalhamento especifico emergem alguns questionamentos, dentre eles se esses periodos serdo
desenvolvidos dentro do horario de trabalho, em que modalidade (presencial, semipresencial, a
distancia) e com qual periodicidade. As pesquisas mostram que na perspectiva dos professores
alguns aspectos precisam ser repensados para as propostas de formagdes alcangarem uma boa
adesdo pelos professores. Sobre esses aspectos, destacam-se que 0s temas estejam mais proximo
do contexto da prética, que o professor também seja protagonista dessas formacdes, que a
proposta de estudo seja flexivel quanto ao tempo e que as exigéncias sobre os resultados nas
avaliagdes internas/externas ndo assumam a centralidade das discussdes (URIBE; CAMACHO,
2016). Tais aspectos precisam ser analisados, visto ndo bastar oferecer periodos de formacéo,
sendo necessario principalmente pensar em como oferecer a fim de as propostas de formacao
continuada sejam relevantes para os professores e que promovam uma educacdo de boa
qualidade.

Em relacdo ao Municipio H, das 09 (nove) estratégias propostas na meta da
alfabetizacdo 02 (duas) abordam a tematica da formacdo de professores. Na estratégia 5.2,
encontra-se a preocupacdo em investir e a utilizacao deste termo pode estar relacionada a muitos
sentidos, dentre eles ao investimento de recursos financeiros. Dos PMEs que fazem adaptacéo,
esse € 0 Unico que traz essa ideia de investimento. Juntamente com esse termo, apresenta-se a
expressao Programas de Formacdo Continuada, ampliando a proposta, posto que a formacéo
continuada pode se desenvolver de diversas formas, principalmente dentro das escolas e nos
grupos de estudos, através da autoformacéo, constituindo-se em um processo reflexivo na agdo
(ALARCAO, 1996). Ja a ideia de Programa traz uma amplitude e envolve também uma maior
articulacdo com as politicas publicas em educac&o.

Acerca dos Programas de Formacé&o Continuada, os estudos apontam que regularmente

as propostas se fundamentam na teoria como critica a pratica, impondo mudancas de crencas
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que trazem seguranca ao fazer docente. Na verdade, esses Programas precisam possibilitar que
a formac&o se relacione a pratica para o professor assumir novas perspectivas, possuir seguranga
e conseguir se desvencilhar de condutas insatisfatérias (MARCELO, 2009). Cabe ressaltar que
a proposicdo desses Programas deve ser pautada em um processo reflexivo a partir da pratica e
da relacdo com o outro (TARDIF, 2002), a fim de estes ndo assumirem caracteristicas
impositivas resultando na baixa adeséo por parte dos professores. Ratificando essa proposta dos
Programas, nota-se que o Plano do Municipio H afirma que a formacdo continuada acontecera
“através de programas orientados pelo MEC e/ou criados pela Secretaria Municipal de
Educagido” (MUNICIPIO H, 2015, p. 53). Focaliza-se também a estratégia 5.3, que tem uma
aproximacdo com a estratégia 5.6 do PNE (2014) com poucas adaptagdes. Dentre elas, ao invés
de estimular e promover tanto a formacao inicial como a continuada conforme o PNE (2014),
ha o estimulo a formac&o inicial e a promocéo da formacdo continuada. Infere-se com essa
adaptacdo que esse Plano estd preocupado principalmente em se responsabilizar com a
formacéo continuada.

No concernente ao Municipio J, nota-se que a estratégia 5.5 demonstra uma
proximidade com o texto proposto na estratégia 5.6 do PNE (2014) com algumas adequacdes.
As principais estdo centradas no acréscimo de alguns termos, dentre eles juntamente com a
ideia de promover e estimular aparece o termo garantir. Como j& vem sendo mencionado neste
trabalho, a utilizacdo deste termo evidencia uma responsabilizacdo do Municipio, ndo apenas
em promover e estimular, mas em buscar medidas para a garantia dessa formacao. Esse plano
traz uma énfase ao prazo para o alcance dessa estratégia e ndo o faz como a maioria, que estende
até o final de vigéncia do Plano. Os demais aspectos sd@o importados e articulados ao PNE
(2014).

Com relacdo ao Municipio K, encontra-se a acdo de garantir a formacao de professores,
comprometendo-se com todos os professores alfabetizadores. Nota-se que mesmo o PNE
(2014) pontuando sobre a formac&o inicial e continuada, o Plano dessa cidade assume apenas a
formacdo continuada. Ao analisar a estratégia, entende-se que esse Plano se compromete com
a garantia da formacdo continuada, a qual pode ser desenvolvida de diversas formas,
modalidades e espagos, como j& destacado anteriormente. A sua proposta consiste na formagédo
em nivel de graduacéo e/ou pos-graduacao e diante disso se considera a formacao de professor
em nivel superior se apresentada como um desafio a ser alcancado por esse Municipio. E
interessante no texto desse Plano o termo inclusive, que traz a ideia de complementacdo. Vale

ressaltar que a utilizacdo desse termo dentro da estratégia 5.1 € um diferencial, posto que o
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Municipio K esté garantindo a formag&o continuada, inclusive, também e até mesmo em Nivel
Superior.

Diante dessa analise da estratégia que trata da formacdo de professor para a
alfabetizacdo nos textos investigados, alguns detalhes convidam a reflexdo. Dentre eles,
verifica-se que a tematica sobre a formag&o de professor obteve uma representacao significativa
nos PMEs analisados, salientando um ideéario presente no contexto educacional brasileiro em
responsabilizar o professor e sua formacdo pela qualidade da educacdo e da alfabetizacdo
(GONTUNO, 2014; MARTINS, 2015). Outro aspecto importante esta na énfase recebida pela
formagéo continuada, pois dos 08 (oito) Planos que adequam seu texto a proposta do PNE
(2014) todos tratam da formacdo continuada e apenas 03 (trés) abordam a formacao inicial.
Cabe pontuar que a formacao continuada pode assumir uma perspectiva restrita, voltada para a
formacdo em servico, denominada formacdo continua; e ampla, que consiste na acgdo
permanente de reflexdo, procura, indagacdo, denominada desenvolvimento profissional
(OLIVEIRA; FORMOSINHO, 2009; IMBERNON, 2011). Ao observar as estratégias dos
instrumentos normativos estudados, nota-se que a perspectiva assumida nesse Planos se
aproxima da ideia de formacdo continua, visto haver uma atencdo com a capacitacdo em
servigo. Ao invés disso, os documentos deveriam fomentar uma formacdo voltada para o

desenvolvimento profissional que estimule o professor a um constante processo de formacéo.

v Estratégia 5.7

A estratégia 5.7 aborda a temética da alfabetizacdo de pessoas com deficiéncia: “Apoiar
a alfabetizacdo das pessoas com deficiéncia, considerando as suas especificidades, inclusive a
alfabetizacdo bilingue de pessoas surdas, sem estabelecimento de terminalidade temporal.”
(PNE, 2014)

Com a proposicdo de praticas inclusivas no contexto escolar, desenvolver discussdes
sobre o direito de aprendizagem dos alunos com deficiéncia € um tema atual e relevante. Essa
estratégia possibilita pensar nesse aluno para além dos aspectos emocionais, sociais,
psicoldgicos, mas sobretudo no seu cognitivo considerando as especificidades que envolvem a
sua aprendizagem. Destaca-se no PNE (2014) a énfase a alfabetizacdo bilingue de pessoas
surdas. Posto isso busca-se compreender no quadro 13 como os Planos estudados contemplam

essa estratégia:



Quadro 13 - Estratégia 5.7

------ ASSUMIR ADAPTAR SUPRIMIR
PME Municipio B Municipio D Municipio A
Municipio E Municipio H Municipio C
Municipio G Municipio J Municipio F
Municipio | Municipio K
TOTAL 04 04 03
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Fonte: O autor, 2020.

Diante do exposto no quadro 13, pode-se perceber que 04 (quatro) Planos importam na
integra o texto da estratégia 5.7 do Plano Nacional de Educagdo/2014, 04 (quatro) fazem
adaptacOes ao texto e 03 (trés) suprimem essa estratégia. Provoca interesse a organizacao
adotada pelos municipios (D, H, J e K). A seguir, faz-se o detalhamento das estratégias desses

04 (quatros) Planos:

5.3 Garantir a alfabetizacdo bilingue (Libras e Lingua Portuguesa) aos
alunos com deficiéncia auditiva e a aprendizagem do codigo Braille para os
alunos com deficiéncia visual. (MUNICIPIO D, 2015, p. 49, grifo nosso)

5.1 — Adequar os espagcos fisicos com acessibilidade, inclusive; mobiliario e
material didatico-pedagdgico, considerando as necessidades educacionais
especificas dos alunos. 5.9 — Promover acfes que visem a alfabetizacdo das
pessoas com necessidades especiais, considerando as suas especificidades,
inclusive a alfabetizacdo bilingue de pessoas com necessidades educativas
auditivas e visuais sem estabelecimento de terminalidade temporal.
(MUNICIPIO H, 2015, p. 53, grifo nosso)

5.7) apoiar a alfabetizacdo das pessoas com deficiéncia, considerando as suas
especificidades, inclusive a alfabetizacdo bilingue de pessoas surdas, sem
estabelecimento de terminalidade temporal, garantindo profissionais
especialistas; (MUNICIPIO J, 2015, p. 28, grifo nosso)

5.8 Proporcionar as pessoas com deficiéncia (surdas) a alfabetizagao
bilingue na expectativa de uma educacéo inclusiva. (MUNICIPIO K, 2015,
p. 36, grifo nosso)

Ao observar o excerto do texto do Municipio D, chama atencdo o uso de alguns termos.
O PNE (2014) afirma que ira apoiar a alfabetizacdo de pessoas com deficiéncia, deixando
transparecer que sua acao se resume em um suporte a aprendizagem dessas pessoas. O Plano
do Municipio D ao marcar que vai garantir a alfabetizacdo dessas pessoas assume uma
responsabilidade com essa aprendizagem, diferente da acdo de apenas apoiar. Além disso €
importante ressaltar que esse Plano propde medidas que atendam as especificidades dos alunos,
apontando para os alunos surdos, a alfabetizacdo bilingue e para os alunos cegos, o Codigo
Braille. A utilizacdo dessas medidas se articula a ideia de acessibilidade ao curriculo escolar
“entendida como a a¢do de eliminar as barreiras arquitetdnicas, de sinalizacdo e de utilizagdo

de recursos didaticos nas escolas” (FERNANDES; GLAT; ANTUNES, 2007). Pensar em
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recursos como o Braille e a Libras representa o desenvolvimento de um planejamento que se
aproxima das especificidades dos alunos com deficiéncia e, por conseguinte, da promogéo de

uma educacéo inclusiva.

Outro ponto importante neste instrumento normativo esta na restricdo feita acerca das
deficiéncias. O PNE (2014) trata da alfabetizacdo de pessoas com deficiéncia, enfatizando as
pessoas surdas, porém nota-se que o documento analisado omite a parte alfabetizacdo de
pessoas com deficiéncia, restringindo-se somente as deficiéncias auditivas e visuais. Essa
omissdo instiga alguns questionamentos dentre eles se apenas os alunos com deficiéncia
auditiva e/ou visual conseguem ser alfabetizados, se 0 Municipio possui estratégias para a
alfabetizacdo de pessoas com outras deficiéncias, se ja alcangou resultado nesse aspecto ou se

0 Municipio ndo tem procura de matricula para as demais deficiéncias.

Quanto ao Municipio H, percebe-se que possui 09 (nove) estratégias para a meta 5,
destinando 02 (duas) para tratar da temética desenvolvida neste item. Curioso analisar que esse
Plano se destaca pela preocupacao com a acessibilidade de pessoas com deficiéncia, entendendo
que esse aspecto influencia a aprendizagem (FERNANDES et al, 2007). Observa-se a atuagéo
desse Municipio através dos termos adequar, referindo-se aos mobiliarios e promover acées
para a alfabetizacdo de pessoas com deficiéncia. Vale analisar as nomenclaturas utilizadas por
esse Plano para referir-se as pessoas com deficiéncia, a saber pessoas com necessidades
especiais e pessoas com necessidades educativas. A inclusdo acontece também por meio de
uma linguagem adequada construida por meio de uma relacdo pautada em terminologias que
respeitem esses sujeitos. Marca-se que 0 que o termo apropriado é Pessoa com Deficiéncia
(CONVENCADO, 2014).

No concernente ao Municipio J, identifica-se que a estratégia que trata da alfabetizacéo
de pessoas com deficiéncia é importada do PNE (2014), recebendo apenas uma adaptacéo.
Encontra-se nesse documento a preocupacdo em garantir profissionais especialistas para atuar
com essas pessoas. Pondera-se que tal proposta é relevante para o atendimento dos alunos com
deficiéncia. Todavia seria pertinente compreender o que significa ser um professor especialista,
que formacao se exige, qual a sua atuacdo (atender o aluno juntamente com a professora regente,
sendo em sala de aula ou em uma sala separada, todos os dias ou com intervalos de tempo,
dentro do turno de matricula desse aluno). Tais reflexfes precisam ser suscitadas, visto que
apenas garantir um professor especialista ndo efetiva a aprendizagem. Da mesma forma, reflete-
se sobre a importancia de garantir para o professor regente uma formacdo a qual desenvolva

uma prética inclusiva, visto que as formacGes de professores tém sido insuficientes na
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preparacdo desse profissional para a atuagdo com esses individuos (OLIVEIRA; MACHADO,
2007).

Sobre o Municipio K, ressalta-se qual atencdo se destina a alfabetizacdo de pessoas
com deficiéncia e ao lado dessa expressdo se enfatiza a palavra surdas. Pode-se inferir tal
palavra tem uma ideia de complemento da expressdo pessoas com deficiéncia. Apds essa
descricdo, o texto fala sobre alfabetizacéo bilingue. Posto isso, entende-se que a estratégia 5.8
desse PME trata apenas da deficiéncia auditiva. Do mesmo modo que se prop6s algumas
indagacGes sobre o texto do Municipio D, também se questiona o porqué de esse Plano omitir
as demais deficiéncias. E importante apontar a preocupacdo com uma educacdo inclusiva
descrita no texto, sendo primordial para a garantia do direito a uma educacédo de boa qualidade
para esses sujeitos. Essa garantia precisa possibilitar ndo apenas o acesso, mas também a
permanéncia dos alunos com deficiéncia no contexto educacional, rompendo com as barreiras
para a aprendizagem, provendo, em especial, as adapta¢Oes curriculares e arquitetonicas
(GLAT, BLANCO; 2007; OLIVEIRA; MACHADO, 2007)

A observacéo dos excertos indicados acima permite notar que a alfabetizacéo de pessoas
com deficiéncia é um tema relevante para o contexto educacional. Acentua-se que as acoes
previstas nesses PMEs — como garantir, promover, apoiar e proporcionar —apontam para uma
maior responsabilidade em ambito municipal do que a acdo de apoiar prevista em ambito
federal. Curioso perceber, a partir desses Planos, a &nfase destinada a alfabetizacdo de pessoas
com deficiéncia auditiva e visual. Diante de alguns aspectos, como 0 uso de terminologia
ultrapassadas e o destaque para algumas deficiéncias, infere-se que essa tematica ainda requer
um aprofundamento conceitual e metodoldgico, a fim de a alfabetizacdo de todas as criancgas

ser garantida.

4.2.3 Discutindo os dados

Tendo como referéncia as estratégias indicadas no PNE (2014) para a meta 5, desperta
interesse a organizagédo adotada pelos Municipios da Baixada Fluminense nos seus respectivos
Planos de Educacdo. Como apontado anteriormente, buscou-se observar as acfes delineadas
nesses Planos, tomando como perspectiva as a¢oes de importar, adaptar e suprimir. A seguir,
detalha-se a partir da anélise das a¢des elegidas neste trabalho a organizagéo das estratégias da
meta 5. O Gréfico 10 destaca a acdo de importar nos PMEs da Baixada Fluminense no referente
ameta 5 do PNE (2014).
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Gréfico 10 - Detalhamento da Agdo de Importar

IMPORTAR

M 5.1- Educagdo infantil

5.2- Avaliagao
W 5.3- Tecnologias Educacionais
M 5.4- Préticas Inovadoras

W 5.5- Criangas Indigenas, etc.

W 5.6- Formagado de Professores

Fonte: O autor, 2020.

Em se tratando da acdo de importar, identifica-se que a estratégia 5.1, que trata da
articulacdo entre os processos pedagdgicos da alfabetizacdo e as estratégias desenvolvidas na
educacdo infantil, alcangou o maior nimero de importacdo na integra. Considera-se oportuno
indagar as razdes que fazem com que os documentos em questdo assumam a acao indicada: se
a assumem porque esta estratégia se encontra em consonancia com a Proposta Pedagdgica dos
referidos Municipios ou se o fazem motivados por um desejo de alinhamento com o macro,
desvinculado de um processo reflexivo distante dos aspectos pedagdgicos. Além disso, observa-
se que a estratégia 5.2 obteve 0 menor nimero de importacao. Tal constatacdo permite inferir
gue a estratégia voltada para as avaliacdes e a alfabetizacdo ainda € um tema complexo para 0s
Planos investigados. Dos 11 (onze) Planos estudados, apenas 01 (um) importa o texto na integra
e 0s demais constroem suas estratégias com muitas adaptacdes e com indicios de imprecisées

tedrico/metodoldgicas. Sobre a acdo de suprimir, destaca-se o gréafico 11.

Gréfico 11- Detalhamento da Acédo de Suprimir

SUPRIMIR MW 5.1- Educagdo Infantil

5.2- Avaliagdo
M 5.3- Tecnologias Educacionais
M 5.4- Préticas Inovadoras
M 5.5- Criangas Indigenas, etc.

W 5.6- Formagado de Professores

W 5.7- Criangas com Deficiéncia

Fonte: O autor, 2020.
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A partir do gréfico 11, evidencia-se que a a¢do de suprimir tem um quantitativo
expressivo na estratégia 5.5- alfabetizacdo de criancas do campo, indigenas, quilombolas e de
populacgdes itinerantes, sendo suprimida em 08 (oito) Planos. Esse dado convida a reflexao: por
que a maioria dos Municipios da Baixada Fluminense ndo contempla em seus textos a tematica
voltada para a alfabetizacdo de diversos grupos sociais? Em segundo lugar, nota-se que as
estratégias 5.1(articulacdo entre os processos pedagogicos da alfabetizacdo e as estratégias
desenvolvidas na educacdo infantil) e 5.4 (tecnologias educacionais e praticas pedagdgicas
inovadoras) foram suprimidas em 05 (cinco) PMEs. Esse dado parece indicar que essas
estratégias ainda ndo se constituem como relevantes para esses Planos. Destaca-se ainda que a
estratégia 5.6 que trata da Formacdo de Professores ndo contabilizou neste item, pois foi
encontrada em todos os Planos analisados, indicando ser esta tematica algo instigante e causa
preocupacdo para os Municipios analisados.

Em relacdo ao detalhamento da acéo de adaptar, o Grafico 12 sistematiza os resultados

da analise dos instrumentos normativos estudados.

Gréfico 12 - Detalhamento da A¢do de Adaptar

ADAPTAR M 5.1- Educacdo Infantil

5.2- Avaliagbes
M 5.3- Tecnologias Educacionais
W 5.4- Préticas Inovadoras
MW 5.5- Criangas Indigenas, etc.

W 5.6- Formacéo de Professores

5.7- Criangas com deficiéncia

Fonte: O autor, 2020.

No grafico 13 observa-se que a a¢do de adaptar € evidenciada com uma representacdo
significativa na estratégia 5.6 (formac&o inicial e continuada de professores), sendo identificada
em 08 (oito) Planos. Diante disso, infere-se que 0s instrumentos normativos analisados
reafirmam a importancia da Formacg&o de Professores para a promocéao de uma alfabetizacao de
boa qualidade; entretanto ao considerar essa estratégia proposta no PNE/2014 realizam
adaptacOes ao texto. Ressalta-se que tais adaptacOes deveriam pontuar as especificidades do
contexto educacional que envolve esses Municipios, mas na verdade o que se observa é uma

falta de detalhamento das concepg0es as quais sustentam o que foi adaptado ou adequado. Em
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seguida, encontra-se a estratégia 5.2 (instrumentos de avaliagdo e monitoramento) com 07 (sete)
PMEs que realizam adaptacdes nessa estratégia. No tocante a acao de adaptar, considera-se que
as estratégias 5.2 e 5.6 do PNE/2014, apesar da sua relevancia para os documentos investigados,
ainda provocam incertezas com relacdo a proposta direcionada em ambito nacional. Diante
disso, entende-se que as tematicas propostas nessas estratégias ainda necessitam de uma anéalise
mais detalhada.

Em sintese, se consideradas as acdes de importar, adaptar e suprimir, observa-se o que
expressa o Grafico 13. Este Grafico condensa as consideracdes até aqui apresentadas sobre a

incidéncia dessas agdes nos textos analisados neste trabalho.

Gréfico 13 - Organizagdo das estratégias meta 5 nos PMEs da Baixada Fluminense

9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
5.1 5.2 5.3 5.4 5.5 5.6 5.7
Importar 5 1 4 3 3 4
Adaptar 1 7 3 3 0 8 4
Suprimir 5 3 4 5 8 0 3

Fonte: O autor, 2020.

v’ Estratégia 5.2 do PNE (2014):

Instituir instrumentos de avaliacdo nacional periddicos e especificos para aferir a alfabetizacéo
das criancas, aplicados a cada ano, bem como estimular os sistemas de ensino e as escolas a criar
0s respectivos instrumentos de avaliagdo e monitoramento, implementando medidas
pedagdgicas para alfabetizar todos os alunos até o final do terceiro ano do ensino fundamental
(PNE, 2014).

Como apontado no Universo da Pesquisa, dos 13 (treze) Municipios que compdem a
Baixada Fluminense apenas 03 (trés) alcancaram a meta projetada do IDEB indicando que o
resultado nas avaliacdes externas se apresenta como um desafio para essa regido. Além disso,
levando em consideragdo as adaptacOes observadas nas estratégias propostas sobre o0s
instrumentos avaliativos, pode-se inferir que esta temética ainda é alvo de muitas interrogagdes,
demonstrando uma falta de compreensao das bases tedricas/metodoldgicas que fundamentam

as avaliagdes no/do contexto educacional. Essa falta de compreensdo encontra-se evidenciada
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nas acOes estabelecidas nesses Planos, como aferir, garantir, participar, promover, estimular,
fomentar, ora relacionada a escola, ora ao Governo Federal, enfatizando as avalia¢es externas
em detrimento das avaliacdes formativas. Com isso, transparece a necessidade de repensar
alguns aspectos que envolvem os processos avaliativos.

Ao esmiucar esses termos, identifica-se a agdo de aferir que remete a ideia de conferir
resultados, relacionando-se a uma avaliacdo classificatéria ou somativa com caracteristicas
tradicionais; e a acdo de participar a qual se articula a ideia de uma avaliacdo emancipatdria,
que aponta acdes para o planejamento ao mesmo tempo que indica uma acéo participativa e
autdbnoma para os sujeitos avaliados em diversos campos (MACEDO; LIMA, 2013). Outro
aspecto importante estd na énfase nos processos avaliativos externos considerados como
avaliacdes do Sistema. Destaca-se a importancia de refletir sobre as distin¢des que envolvem o
campo das avaliagdes, como por exemplo, a Avaliacdo da Aprendizagem, resumidamente
definida como a avaliacdo realizada na escola com os alunos para delinear os avancos na
aprendizagem, e a Institucional como a avaliagdo dos Sistemas de Ensino (CALDERON;
BORGES, 2013). Destacar essas distingdes permite entender a finalidade das avaliacdes, pois
ambas podem contribuem para o desenvolvimento de uma boa educacao.

No tocante a articulacdo entre as avaliacGes e a alfabetizagdo, nota-se que ela ganha
visibilidade em face dos resultados insatisfatérios identificados na aprendizagem da leitura e da
escrita. Juntamente com esse contexto desenhado pelas Politicas de Avaliacdo encontra-se a
proposicdo de metas que funcionam como parametro para essa Politica, bem como para a
pratica docente (ESTEBAN, 2012). Diante disso, € possivel justificar, frente a meta 5, o fato de
tantos PMEs se preocuparem com a o0s instrumentos avaliativos. Cabe refletir se tal meta tem
se constituido apenas como parametro para os resultados nas avaliagGes ou se tem possibilitado
ao professor repensar a sua préatica pedagogica.

Na verificacdo dos Planos Municipais, percebe-se centralidade nas avaliacfes externas,
em especial a Provinha Brasil e a ANA. Em contrapartida, apenas 1 (um) Plano traz a relagéo
entre escola, alfabetizacdo e avaliagdes ressaltando os aspectos pedagdgicos destas. Em
se tratando da Provinha Brasil e da ANA, pondera-se que ambas, mesmo destinadas para anos
de escolaridades diferentes, tém como objetivo avaliar e monitorar a aprendizagem da leitura e
da escrita (FREITAG; ALMEIDA; ROSARIO, 2013). Ou seja, essas avaliacdes se apresentam
como possibilidades para 0 acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem. Pautar-se
em concepgOes equivocadas leva a compreensdo dessas avaliagbes como mecanismos de
controle. Por outro lado, se entendida como possibilidade de monitoramento, ou seja, de

acompanhamento e de gestdo da pratica pedagogica, podem produzir efeitos significativos para
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a educacdo (RIBEIRO; LUCENA; ABREU, 2018). Acerca dessas avaliacdes no campo da
alfabetizacdo, discute-se sobre a falta de aproximacao da diversidade social e cultural do pais,
representando processos avaliativos muitas vezes distanciados do contexto escolar (ESTEBAN,
2012). Diante disso, 0 que se espera ndo € que o professor assuma uma posicao contraria as
avaliac@es, por entendé-la como um mecanismo de controle, nem uma posicdo favoravel sem
criticidade. Na verdade, propdem-se que a agao docente acerca das Politicas de Avaliacdo seja

mediada por um processo reflexivo.

v’ Estratégia 5.6 do PNE (2014):

5.6- Promover e estimular a formag&o inicial e continuada de professores para a alfabetizacéo
de criancas, com o conhecimento de novas tecnologias educacionais e praticas pedagdgicas
inovadoras, estimulando a articulagdo entre programas de pés-graduacao stricto sensu e acoes
de formacéo continuada de professores para a alfabetizacdo (PNE, 2014).

De acordo com a andlise das estratégias referentes a formacao do professor alfabetizador
nos Planos Municipais de Educacdo, percebe-se que essa tematica assume um papel relevante
para 0s Municipios da Baixada Fluminense. Articulado com esse dado, evidencia-se o quadro
descrito pelas Politicas de Avaliacdo, as quais ressaltam um cenario de insuficiéncia nas
avaliacBes externas. Diante desse cenario, no que diz respeito a educacdo na Baixada
Fluminense, o que se mostra por meio da ANA sobre a leitura e a escrita é que a maioria das
taxas sdo avaliadas nos niveis inferiores. E importante retomar essas questdes que envolvem as
avaliacdes, visto que a proposicdo de politicas publicas esta intimamente relacionada com 0s
resultados indicados pelas avali¢cbes (FREITAS, 2002).

Nesse sentido, pondera-se que o cenario desenhado pelas Politicas de Avaliagcdo na
Baixada Fluminense aponta para a necessidade de acBes que minimizem os resultados
insatisfatdrios. Entre as estratégias previstas para a meta 5, a formacdo de professores esta
presente em todos os Planos, sendo importada na integra em 04 (quatro) e adaptada em 08 (0ito)
documentos. Essa informacdo permite refletir sobre a construcdo de um ideario acerca do
professor e da educacdo: frente a um quadro de resultados inferiores, a principal medida adotada
é investir na formacdo docente (MARTINS, 2015). Pode-se reconhecer que a atuacdo do
professor tem um papel relevante, todavia questiona-se essa relagao entre a formacao docente
e os resultados nas avaliagdes externas desconsiderando os demais fatores que também
influenciam esses resultados.

Curiosa a baixa adesdo dos textos a proposi¢do da formacao inicial. Dos 8 (oito) Planos

que fazem adaptacéo ao texto das estratégias, apenas 3 (trés) assumem a promogao da formacéo
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inicial. Infere-se que este cenario se justifique pelas fragilidades encontradas nesta formacao
para preparar o professor para atuar no contexto educacional. Dentre essas fragilidades, pontua-
se a falta de articulagio entre a teoria e pratica (LIBANEO, 2013; SOARES; VALE, 2019).
Além disso, considera-se também a tendéncia em direcionar ao professor a responsabilidade
pela sua formacao, sobretudo a inicial (EVANGELISTA; TRINCHES, 2014).

Pontua-se que os textos investigados destacam a formacdo continuada, demonstrando
que a concepcdo desta formacdo estd pautada na ideia de ampliacdo e aperfeicoamento da
formacéo inicial. Tal concepc¢édo se aproxima dos primeiros ensaios de formacao continuada,
ainda na década de 70, reforcando a ideia de aperfeicoamento (IMBERNON, 2010). Nota-se,
especialmente no PME do Municipio A, a garantia da formacao no horario de trabalho. Esta
proposta pode ser considerada adequada, visto que auxilia o professor na organizacdo do seu
tempo, mas ao mesmo tempo permite inferir que esse tal municipio acredita em uma formacéo
permanente desenvolvida em servigo, considerada restrita. Ao invés disso, indica-se que a
formagéo se desenvolva na perspectiva de uma formacgdo ao longo da vida, englobando néo
apenas o contexto escolar, mas as transformacdes da sociedade, estimulando o professor a
assumir uma acdo constante de formacéo para além do espaco escolar (UNESCO, 1996). Vale
apontar a auséncia de informacgdes sobre os Programas de Formacdo para Professores
Alfabetizadores em a&mbito municipal, identificando-se apenas a adesdo ao PNAIC.

Outro aspecto relevante esta no delineamento dos conhecimentos para a formacéo
dentro dessa estratégia: com o conhecimento de novas tecnologias educacionais e praticas
pedagogicas inovadoras. Dos 08 (oito) Planos que fazem adaptacdo, 04 (quatro) importam essa
frase e os demais a suprimem, ndo indicam que conhecimentos devem fundamentar essa
formagéo. Relacionada com esses conhecimentos, identifica-se a ideia proposta por meio dos
saberes docentes. Apoiando-se no referencial selecionado neste trabalho, defende-se que os
conhecimentos descritos na estratégia 5.6, podem ser categorizados como saberes curriculares,
pois envolvem os modos de fazer as estratégias e métodos. Destaca-se que a Politica Nacional
de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica (BRASIL, 2016), ressalta-se a preocupacgao
em promover uma formacao que considere os diferentes saberes, bem como aqueles adquiridos
por meio da experiéncia profissional. Isto posto, pode-se refletir sobre a fragilidade do texto
descrito no PNE (2014) e, por conseguinte, nos PMEs estudados em que se observa a falta de
detalhamento de aspectos importantes, dentre eles os saberes que devem constituir a formacao
do professor alfabetizador.

Pode-se compreender que a relevancia da formagdo de professores para os Planos

Municipais de Educacdo da Baixada Fluminense se constitui, principalmente, devido ao cenario
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desenhado pelos indices das avaliacdes externas. A centralidade das discussdes encontra-se na
formacdo docente, porém nas entrelinhas ela é fomentada pelos resultados insatisfatorios na
aprendizagem da leitura e da escrita, indicando a responsabilizacdo do professor sobre esses
resultados. Contudo, mesmo diante da énfase as avaliacbes e a formacdo de professores,
percebe-se um esvaziamento tedrico/metodolégico identificado pela falta de clareza do que se
propde por meio de ambos.

4.2.4 Para além do Plano Nacional de Educacéo (2014)

A analise dos Planos Municipais de Educacéo da Baixada Fluminense permitiu observar
algumas questBes para além dos aspectos relacionados a Meta 5 e suas estratégias apontados no
PNE/2014. Desse modo, desperta interesse em verificar como os Municipios da Baixada
Fluminense se organizam para a producédo dos seus Planos Municipais de Educacao quanto as
medidas adicionais indicadas para o alcance da meta 5 — “Alfabetizar todas as criancas, no

maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental”.

Realiza-se, pois, um detalhamento das estratégias complementares promovidas por
esses documentos para além daquelas apontadas no PNE (2014). Embora as questdes sejam
maltiplas, € possivel destacar alguns pontos. Tendo como referéncia a adocdo de medidas
adicionais, optou-se como categorias de analise as medidas de ensino/aprendizagem,
organizacionais, de participacdo e de recursos didaticos/pedagogicos A seguir, descrevem-se

0s excertos dos textos investigados sistematizando-os dentro dessas categorias:

v Medidas de ensino/aprendizagem

5.1. Garantir a todas as criangas até o final do ciclo de alfabetizacdo o dominio da
leitura, escrita e céalculo (MUNICIPIO A, 2015, p.137, grifo nosso).

5.1. Estabelecer, até o terceiro ano de vigéncia deste plano, programas que garantam
a conclusdo do processo de alfabetizagdo até o terceiro ano de escolaridade;
(MUNICIPIO C, 2015, p. 66, grifo nosso).

5.8 Desenvolver estratégias pedagdgicas e psicopedagdgicas de acompanhamento
que favorecam os alunos do 1° ao 3° ano de escolaridade que apresentam defasagem
no processo da alfabetizagdo (MUNICIPIO D, 2015, p. 50, grifo nosso).

5.5) implementar a alfabetizagdo concomitante com as propostas de
letramento; (MUNICIPIO E, 2015, p. 73, grifo nosso).

5.7. Assegurar condicOes de efetivas de ensino-aprendizagem, até o final da vigéncia
desse PME, nos primeiros trés anos de escolaridade, levando em conta o carater
processual da avaliagcdo e as necessidades de interven¢do da préatica pedagégica
com vistas a uma educacéo de qualidade (MUNICIPIO 1, 2015, p. 238, grifo nosso).
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5.2 Implantar o curriculo para Ensino Fundamental de acordo com Referéncias
Curriculares Nacionais de modo a contribuir com o desenvolvimento integral da
crianga, ampliando suas experiéncias e oportunidades de vivenciar novos
conhecimentos. 5.3 Favorecer o desenvolvimento das diferentes linguagens, da
consciéncia de preservacdo ambiental, de educacéo no transito, a cultura de paz e
o0 respeito as diferencas, promovendo a inclusdo social e a cidadania de todos os
grupos sociais; reconhecendo e respeitando as especificidades da infancia, sua
criatividade e imaginacdo as diversidades sociais e culturais, visando o
desenvolvimento da identidade individual e coletiva, em todas as dimensdes (afetiva,
social, cognitiva e fisica) (MUNICIPIO K, 2015, p. grifo nosso).

No tocante as medidas de ensino-aprendizagem, foram identificadas 07 (sete)
estratégias. Dessas, 01 (uma) pode ser classificada como medida de aprendizagem, visto que a
ideia principal consiste em conhecimentos voltados para os alunos, a saber: “o dominio da
leitura, escrita e calculo” (MUNICIPIO A, 2015, p.137); tal proposicéo articula-se com a
LDBEN (9394/96), em seu artigo 32. Considera-se que 03 (trés) estratégias categorizam-se
como medidas de ensino, sendo as estratégias apontadas pelos Municipios D (01 estratégia) e
K (02 estratégias) ressaltam a preocupacdo em indicar acGes que potencializem o fazer
pedag6gico, como por exemplo o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas e
psicopedagdgicas, além de questbes voltadas para o Curriculo. As estratégias dos Municipios
C, E e | sdo avaliadas como medidas de ensino/aprendizagem, pois indicam acdes que

contemplam aluno e professor.

Ao analisar esses dados, desperta a curiosidade o fato que mesmo diante da premissa
que os Municipios podem propor estratégias complementares, hd uma énfase nas medidas de
ensino, as quais se articulam com a préatica docente, inferindo-se que a adocdo de algumas
estratégias pedagdgicas aponta como resultado uma alfabetizacdo de boa qualidade, indicando
uma responsabilizacdo para a pratica pedagdgica, ou seja, para o professor sobre esse resultado.
Ressalta-se que essa responsabilizacdo, muitas vezes, é evidenciada nas Politicas Publicas em
Educacdo (GONTHO, 2014; MARTINS, 2015). Além do detalhamento feito sobre o professor
e sua formacdo na estratégia 5.6, alguns Planos ainda utilizam das estratégias complementares

para propor ou reafirmar algumas questdes voltadas para o fazer pedagdgico.

Chama atencéo que as Medidas de Ensino/Aprendizagem sé@o abordadas nas estratégias
complementares de forma superficial, assim como nas estratégias fundamentadas no PNE
(2014). Segundo Soares e Batista (2005) os principais fatores que compdem 0 processo de
ensino/aprendizagem na alfabetizacdo sdo as discussdes conceituais. O que se observa é um

esvaziamento das concepcOes defendidas por esses PMEs, excetuando o Municipio E, que
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relaciona a implementacdo da alfabetizagdo concomitantemente ao letramento. Nos demais

Planos, nota-se uma falta de detalhamento n&o apenas conceitual, mas também metodolégico.

v Medidas sobre os recursos didaticos/pedagogicos

5.4. Garantir a aquisicdo de material didatico pedagogico especifico para o programa
de alfabetizacdo; (MUNICIPIO C, 2015, p. 66, grifo nosso).

5.5 Construir bibliotecas e/ou salas de leitura em todas as unidades escolares até 2018,
com mobiliario, tecnologias e acervo adequados. 5.9 Garantir os recursos didaticos
necessarios para o desenvolvimento do trabalho pedag6gico em todas as unidades
escolares da rede municipal de ensino (MUNICIPIO D, 2015, p. 50, grifo nosso).

5.1. Incentivar todos os professores alfabetizadores das Escolas Pablicas Municipais,
oferecendo suporte e infraestrutura de apoio ao desenvolvimento das atividades nas
escolas (MUNICIPIO F, 2015, P.1, grifo nosso).

5.5 Garantir acervo para todas as unidades escolares, como livros, videos, DVD’s,
jogos dentre outros materiais destinados a dar suporte ao trabalho dos professores
alfabetizadores, a serem utilizados em espagos especificos na escola, com atendimento
de 100% da demanda existente até 2016; (MUNICIPIO K, 2015, p., grifo nosso).

Em se tratando dos recursos didaticos/pedagdgicos, nota-se a proposicdo de 05 (cinco)
estratégias. Dentre essas, 02 (duas) abordam essa temaética voltada para a ideia de espaco e
infraestrutura, como observa-se nos seguintes excertos: “Construir bibliotecas e¢/ou salas de
leitura [...]” (MUNICIPIO D, 2015, p. 50) e “[...] oferecendo suporte ¢ infraestrutura [...]”
(MUNICIPIO F, 2015, p.1). Nas outras 03 (trés) estratégias, a ideia de recurso aparece
relacionada como material. E evidente a relevancia dos recursos didaticos/pedagogicos para o
desenvolvimento da alfabetizacdo, todavia a sua utilizacdo deve se articular com o
planejamento pedagdgico a fim de que esses recursos ndo se transformem em medidas de

entretenimento.

v" Medidas Organizacionais

5.8. Estabelecer um protocolo de atuacdo das escolas, do Conselho Tutelar e das demais
institui¢des de protecéo dos direitos da crianga e dos adolescentes relacionado ao fluxo
de acompanhamento da frequéncia escolar e das diversas situa¢des relacionadas aos
motivos da auséncia. 5.9. Instituir o registro diéario da frequéncia dos estudantes como
politica escolar, consolidando um documento orientador para ser publicado sobre os
procedimentos adotados pela Secretaria Municipal de Educacdo para o registro da
frequéncia dos alunos (MUNICIPIO A, 2015, p.137, grifo nosso).

5.7. Implantar as classes de aceleragdo de estudos para a correcdo de fluxo através de
levantamento anual da distorcdo idade/ano de escolaridade de cada ano do ensino
fundamental nos anos iniciais. 5.10 Garantir na Resolucéo de Matricula Municipal, no
que se refere ao quantitativo de alunos, 0 méaximo de 25 alunos por turmas do ciclo
de alfabetizagdo (MUNICIPIO C, 2015, p. 66, grifo nosso).
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5.2 Assegurar progressivamente, em regime de cooperagdo e colaboracdo, jornada
escolar ampliada, integral e integrada, com a garantia de espacos e tempos
apropriados as atividades educativas, assegurando a estrutura fisica em condices
adequadas e profissionais habilitados (MUNICIPIO D, 2015, p. 50, grifo nosso).

5.9) Integrar as oficinas de Horario Integral, gradualmente com as demais atividades
curriculares para alcangar os objetivos da alfabetizagdo, durante vigéncia do PME
(MUNICIPIO G, 2015, p. 11, grifo nosso).

5.6 - Possibilitar o ingresso do aluno ao Ensino Fundamental aos 6 (seis) anos de
idade completos ou a completar até 31 de marco, conforme legislagdo em vigor pela
Secretaria de Educagéo Basica — MEC (MUNICIPIO H, 2015, p, grifo nosso).

5.7 - Oferecer Escola Integrada com Tempo Ampliado e Educacédo Integral, em
50% das escolas da Rede Publica de Educacéo Béasica do Municipio H, ampliando para
mais, de acordo com as Politicas Publicas destinadas ao Municipio, correspondente aos
25% de verbas encaminhadas para a Educacdo, através do repasse MEC/FNDE
(MUNICIPIO H, 2015, p, grifo nosso).

Quanto as Medidas Organizacionais, examina-se a indicacdo de 08 (oito) estratégias
dentro dessa temadtica. Dentre as principais questdes, destacam-se a preocupagdo com a
frequéncia escolar, as classes de aceleracdo de estudo, quantidade de alunos por turma, ingresso
aos seis anos e o horério integral. Sobre essas questfes, causa preocupacdo a proposta das
classes de aceleracdo de estudo, ainda que seja pautada na ideia de um planejamento
diferenciado para os alunos com distorcao série/idade visando eliminar a defasagem. Aponta-
se, também o destaque para o horério integral, apesar de nomeado de formas diferentes, como
ideia-chave em 03 (trés) das 08 (oito) estratégias analisadas aqui. As discussdes acerca da
educacao em horario integral sdo recorrentes no cenario educacional brasileiro. Pontua-se que
ampliar o tempo de estudo € um bom argumento para a promocao de uma boa educagdo, mas
somente a ampliacdo ndo garante esse éxito e acBes precisam ser desdobradas e planejadas com
a finalidade de promover um tempo de aprendizagem e nédo apenas a permanéncia na escola
(MAURICIO, 2009).

v" Medidas de Participacao

5.7. Realizar reunides entre a equipe da Secretaria Municipal de Educagéo,
Esporte e Turismo e a comunidade escolar para verificar os resultados obtidos
de acordo com a Proposta Pedagdgica do municipio (MUNICIPIO A, 2015,
p.137, grifo nosso).

5.6 Promover e fortalecer acdes, visando a integragao entre escola, familia e
comunidade (MUNICIPIO D, 2015, p. 50, grifo nosso).

No aspecto Medidas de Participacédo, observa-se a indicacdo de sujeitos diferentes para
esse envolvimento. No Plano do Municipio A, considera-se a articulagdo entre Secretaria e

Comunidade Escolar; j& o Municipio D prop0e a integracdo entre escola, familia e comunidade.
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Importante a construcdo de um ideério de participacdo que envolva os sujeitos na tomada de
deciséo para a democracia (PATEMAN, 1992) a fim de que ndo apenas os individuos os quais
compdem as instancias governamentais no ambito educacional e os profissionais da educacéo,
mas também alunos, familia e toda a comunidade escolar se sintam parte integrante na busca

por uma educacao de boa qualidade.

Assim sendo, a investigacdo das medidas complementares indicadas pelos PMEs da
Baixada Fluminense pode ser dividida em dois blocos, o primeiro de carater pedagdgico, que
compreende as medidas de ensino/aprendizagem e as medidas sobre 0s recursos
didaticos/pedagogicos; o segundo de carater de organizacdo, que compreende as medidas
organizacionais e as medidas de participacdo. No primeiro bloco, aponta-se a sua relacdo com
a escola e o professor, bem como a formacdo desse professor para lidar com as questdes
pedagogicas indicadas nessas medidas. Acerca do segundo bloco, destacam-se as questdes
identificadas para além da escola e do professor em que representam a atuacdo das Secretarias
de Educacdo para a promocdo das medidas indicadas nesse bloco. Reflete-se sobre a
participacdo do Sistema Municipal de Educacdo, na tentativa de entender como este se organiza

para promover a participacao dos sujeitos na busca por uma educa¢do democratica.

A analise dos dados mostra que diversos fatores sdo detalhados, considerando desde a
pratica docente, os alunos (aprendizagem/ frequéncia escolar/ matricula), familia e comunidade
escolar e os recursos didaticos/pedagdgicos. Apesar das estratégias apontarem esses fatores,
ainda assim o que se nota é adocdo de uma pluralidade de fatores entendidos como
possibilidades para o alcance na meta 5, mas na verdade essa pluralidade pode produzir uma
perda do cerne da questdo. Esta afirmacdo pode ser ratificada por meio das medidas de ensino-
aprendizagem, visto que apenas uma estratégia traz uma perspectiva conceitual as demais
apenas apontam fatores amplos. Entende-se, portanto, que as estratégias indicadas pelos PMEs
precisam ser delineadas com mais clareza conceitual a fim de quando implementadas auxiliem

na promocdo de uma alfabetizacdo de boa qualidade.



CONSIDERACOES FINAIS

Diante da analise da Formacdo de Professores tendo como cenario os Planos Municipais
de Educacgéo da Baixada Fluminense, delineiam-se alguns pontos considerados importantes.

A anélise da construcéo historica da Formag&o de Professores assinalada neste trabalho
mostra-se como um processo de idas e vindas. Este processo se caracteriza pela descontinuidade
e cada tentativa de ressignificacdo da Formacéo de Professores, de uma forma ou de outra, se
apresenta fragil ou inadequada diante das maltiplas demandas e desafios que cercam politicas
e discursos. Disso surge a retomada/reedicdo de bases pautadas em modelos considerados
ultrapassados. Na verdade, a formacao de professores no Brasil esteve, historicamente, marcada
por cenarios de criticas e incertezas. Acerca da busca e escolha por modelos de formacao, nota-
se em varios momentos historicos énfase a formacao de professores centrada nos contetidos, ou
seja, nos saberes disciplinares. Essa énfase acaba, de certo modo, provocando o esvaziamento
de aspectos relevantes, particularmente os aspectos didaticos e pedagdgicos. Ademais, ainda no
contexto historico ha as contribui¢bes decorrentes da Década da Educacéo, as quais promovem
a compreensdo da fungdo social da escola e do professor, bem como da constituicdo do
profissional professor.

Em se tratando da profissionalidade docente, ressalta-se que esta se constitui de diversas
formas, dentre elas a identidade docente, os saberes docentes, a reflexdo da pratica e os idearios
sobre a docéncia construidos na sociedade. Salienta-se que essa profissionalidade é permeada
por tensdes internas e externas, que influenciadas por essas formas tornam-se determinantes
para a construcdo da dimensdo profissional do professor. A formacdo inicial também se
apresenta como promotora dessa construcdo, contudo ela tem sido tratada em um contexto de
incertezas em face de imprecisdes e indefinicdes na preparacdo do professor para atuar no
espaco escolar. Frente a esse contexto, evidencia-se uma supervalorizacdo da formacéo
continuada sendo entendida como uma perspectiva de aperfeicoamento da formacédo inicial.
Compreende-se que a formacéo continuada tem sido considerada de forma polissémica e que o
entendimento disso permite desenvolvé-la para além de uma perspectiva restrita.

Vale destacar como a formacdo de professores tem sido assumida pelas Politicas
Publicas em Educacdo. Essas Politicas Publicas precisam se constituir como uma Politica de
Estado, efetivando sobretudo, a sua continuidade no planejamento educacional e a articulagéo
entre os Entes Federados. Nessa diregédo, aponta-se o PNE (2014), assim como o PEE e 0 PME,

com metas e estratégias voltadas para a promoc¢do de uma educacdo de boa qualidade e por
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conseguinte uma boa formacéo continuada de professores. Nessa perspectiva de uma educagéo
de boa qualidade, destaca-se no Plano Nacional (2014) a meta 5, que tem como objetivo garantir
o direito de aprender a ler e escrever na idade certa, com a proposicao de estratégias as quais
contribuem para o fomento dessa meta, ressaltando em particular a estratégia que trata da
formacéo de professores alfabetizadores.

Em se tratando da meta 5 e a formag&o de professores alfabetizadores, chama atencdo a
organizacdo adotada pelos Planos da Baixada Fluminense. Em um primeiro momento, causa
estranheza frente ao restrito detalhamento da Proposta Pedagogica desses Municipios, bem
como a repeticdo expressiva das estratégias ou ideias propostas em &mbito nacional. Todavia,
ao mesmo tempo essa constatacdo instiga o estudo de inUmeros aspectos que podem ser
investigados.

De um modo geral, identifica-se que para os textos normativos analisados a
alfabetizagdo é um tema relevante por conta da preocupacio em garantir a meta 5. E notorio
que essa preocupacao se torna mais evidente em face dos resultados indicados pelas Politicas
de Avaliacdo, as quais apesar de atuarem no contexto brasileiro por alguns anos, com uma
énfase maior a partir da década de 90, ainda séo alvos de conflitos tedricos/ metodologicos. Tal
ideia pode ser ratificada na analise da estratégia 5.2 que trata dos instrumentos de avaliacéo.
Percebe-se que os PMEs voltam a atencdo para essa estratégia, entretanto envolta de um
conjunto de termos que indicam imprecisdo quanto a proposta assumida.

Ainda referente as avaliacdes, ressalta-se o papel de destaque da ANA, bem como a
atencdo dos Municipios estudados em se alinhar as politicas de avaliacdo em ambito nacional.
Em contrapartida, mesmo diante do PNE (2014) fomentando a criacdo de avaliacGes préprias,
observa-se que poucos PMEs importam essa ideia. Levando essa analise para as avaliacdes
dentro das InstituicGes Escolares, essa ideia é desconsiderada. Dito isto, destaca-se como 0s
processos avaliativos no campo da alfabetizacdo ainda precisam de um melhor detalhamento a
fim de sua atuacdo ndo se resumir as avaliagOes externas e com o intuito apenas de classificar
os alunos quanto a aprendizagem da leitura e da escrita. A articulacdo entre alfabetizagdo e
avaliacdo precisa promover possibilidades de monitoramento do processo de aprendizagem do
aluno e de uma prética pedagdgica de qualidade, oferecendo ao professor condicdes de refletir
sobre o seu fazer e ressignificando sua atuacdo nao em busca exclusiva de melhores indices nas
avaliacOes externas, mas pensando em acdes as quais resultem para o aluno a efetivacdo de uma
alfabetizacgéo eficaz.

Para tanto, o professor necessita se apropriar de saberes que 0 auxiliem na compreenséo

dessas questdes que envolvem o contexto da alfabetizacdo. A formacdo de professores se
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apresenta como a principal possibilidade para o desenvolvimento desses saberes. Nesse sentido,
percebe-se que a formagdo inicial tem sido discretamente notada, enquanto a formagéo
continuada se mostra enfatizada nos Planos analisados. Mesmo diante dessa énfase, identifica-
se que esta formacdo ainda se constitui em meio a uma falta de clareza tedrico/conceitual/
metodoldgica, promovendo o fomento de uma formagéo continuada restrita, restringindo-a ao
aperfeicoamento da formacéo inicial. Evidencia-se que a formagao continuada se percebe em
uma ambiguidade, visto que ao mesmo tempo em que é desejada pelos Sistemas como indicado
nos Planos Municipais e também pelos professores encontra-se em um processo de negacao,
posto que a efetivacdo dessa formacdo na prética pedagogica assim como nos Sistemas
Municipais de Educacdo ainda sdo considerados distantes do ideal. Na verdade, o que se espera
é que a formacdo continuada se constitua em um desenvolvimento profissional, para além das

formacdes em servico, mas sim uma atitude de formacéo ao longo da vida.

Frente a essas questdes, compreende-se que os Planos investigados se preocupam com
dois aspectos: primeiro, reafirmar as proposicdes encaminhadas em ambito federal; segundo,
responsabilizar-se com estratégias e acdes variadas. Mesmo perante a importancia do Plano
Municipal de Educacdo para a Politica Educacional do municipio, infere-se que este
frequentemente representa apenas o cumprimento de uma exigéncia legal. Ao invés disso,
deveria ser um documento que representasse a Proposta Pedagdgica do municipio. Além do
mais, a proposi¢do de uma variedade de estratégias e acbes nem sempre pode ser considerada
como adequada, porque ao invés de possibilidades de acdes pode promover uma perda da
centralidade de acGes emergenciais que precisam ser adotadas para o éxito dos documentos aqui

estudados.

Percebe-se como o planejamento de uma Politica Publica Educacional em ambito
municipal ainda representa uma fragilidade, posto que 0s municipios até esse momento
mostram compreender minimamente sua atuacdo no regime de colaboracédo para além da mera
acao de importar as diretrizes propostas em ambito federal. Questiona-se se essa falta de
compreensdo se configura em face da falta de clareza sobre a necessidade de promover uma
Politica Publica que se aproxime das especificidades do municipio ou pelo fato dessa Politica

se constituir apenas um cumprimento legal.

Outro aspecto relevante € pensar na participacdo de todos na Politica Publica,
especificamente no PNE (2014). Tal participacdo precisa apontar para um envolvimento com
acdes que tornam a Politica Publica possivel fomentando tomada de decisGes, a qual precisa ser

desenvolvida no exercicio da acdo, a fim de que a participagdo impulsione também a



131

corresponsabilidade pela eficdcia das metas planejadas, ao invés de se eximir a sua
responsabilidade transferindo-a para outro. Ao observar os PMESs investigados, infere-se que a
participacdo esta centrada em um ideal de cumprimento das determinacgdes legais indicando o
guanto os Municipios ainda precisam ter maturidade para a ado¢do do Plano como um
importante instrumento para o planejamento educacional.

Ressalta-se também que para um bom planejamento educacional é fundamental ter
clareza da situacdo e o que se almeja obter. Os instrumentos analisados se preocuparam em
detalhar o que almeja na alfabetizacdo; entretanto, no que diz respeito a analise situacional
encontra-se um detalhamento superficial. Sem um diagndstico claro ndo é possivel pensar em
acOes precisas. Na verdade, o que se evidencia é que a falta de um diagndstico adequado
proporciona a proposicao de uma série de estratégias imprecisas causando incerteza sobre sua

relacdo e efetividade com o contexto investigado.
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