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RESUMO

Inscrita no Programa de POs-Graduacdo em Educacdo, da Faculdade de
Educacéo, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, no Laboratério de
Estudos em Linguagem, Interacdo e Cognicao/Criagdo — LELIC -, essa tese se
sustenta em conceitos bakhtinianos e em uma metodologia dialégica de
producéo de dados e de andlise interpretativa de enunciados. O campo empirico
diz respeito a um curso de formacdo continuada de docentes em servico, no
contexto do Pacto Nacional pela Alfabetizac&o na Idade Certa (PNAIC), do qual
a pesquisadora participou como cursista em uma das turmas de formacgédo. A
pesquisa foi realizada num municipio da regido metropolitana de Porto
Alegre/RS entre os anos de 2013 e 2015. A tese ganha materialidade através de
enunciados-relatos referentes ao curso, produzidos tanto por sujeitos em
formacgao, quanto por formadores. Tais enunciados-relatos foram analisados em
contraposicao, seja a documentos oficiais norteadores da formacgéao continuada
no contexto brasileiro, seja a artigos de pesquisadores e concepcdes de
formacédo continuada. Esse arcaboucgo discursivo mostra como os planos
programaticos ideoldgicos se projetam sobre uma ideologia do cotidiano
atravessada pela arquitetbnica dialoégica eu-para-mim, eu-para-outro, outro-
para-mim.

Palavras-chave: Educacdo. Formacdo docente em servico. PNAIC.
Arquitetonica dialogica. Ideologia do cotidiano.



ABSTRACT

Registered in the Postgraduate Program in Education, of the College of
Education, of the Federal University of Rio Grande do Sul, in the Laboratory of
Studies in Language, Interaction and Cognition / Creation - LELIC - this thesis is
based on Bakhtinian concepts and in a dialogic methodology for data production
and interpretative analysis of statements. The empirical field is related to a
continuing training course for teachers in service, in the context of the National
Pact for Literacy in the Right Age (PNAIC), of which the researcher participated
as a cursist in one of the training groups. The research was carried out in a
municipality of the metropolitan region of Porto Alegre/RS between the years of
2013 and 2015. The thesis gains materiality through statements related to the
course, produced both by subjects in training and by tutors. These statements
were analyzed in contrast, either be with official documents about continuing
education in the Brazilian context, or with articles by researchers and conceptions
of continuing education. This discursive framework shows how the programmatic
ideological plans project about an ideology of everyday life crossed by the
dialogical architectural I-for-me, i-for-another, another-for-me.

Keywords: Education. Teacher training in service. PNAIC. Dialogical
architecture. ldeology of everyday life.
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1 INTRODUCAO?

Inscrita no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, na linha de pesquisa Arte, Linguagem e Curriculo,
e sustentada pela 6tica bakhtiniana, a escrita dessa tese se apresenta como um
delineamento ético-estético, de acabamento provisoério, pois ndo tem, aqui, a
intencdo de findar a discussado que emergiu da experimentacdo de modos de
formacé&o docente continuada em servigo vivenciados pela pesquisadora.

Ao ingressar, no ano de 2009, no grupo de pesquisa Laboratério de
Estudos em Linguagem, Interacdo e Cogni¢ao/Criacdo — LELIC, localizado na
Faculdade de Educagéo, da Universidade do Rio Grande do Sul, passei a
participar de um modo de fazer-compor formacdo docente continuada em
servico: uma rede de acdes constituida a partir de uma pragmatica pautada num
exercicio ético-estético-politico de pensar a educacao, o projeto Civitas.

Entendo essa pragmatica enquanto

[...] o mituo compromisso entre uma ética da alteridade e uma estética
da existéncia, no &mbito de uma arquitetura dialdgica da linguagem
que ressoa 0 ato responsavel; e a ndo desvinculacdo dos produtos

culturais (teéricos, estéticos...) do ato concreto e subjetivo de agir-
pensar-sentir que os produz. (AXT, 2016, p. 23).

O projeto Civitas, uma acéao institucional do LELIC/UFRGS iniciado em
2002, constitui-se desde entdo como uma proposta de formacdo docente em
servico tecida a partir de uma trama dialdgica entre sujeitos em contextos
escolares, que acontece por meio da adesdo, da escuta, da coexisténcia.

Movimentos que se inscrevem no contexto formativo como constituintes do

! Necessario explicar o porqué da variagcdo de pessoa verbal ao longo do texto. A escrita foi
realizada ora com a utilizacdo de primeira pessoa do singular, ora com 0 emprego de primeira
pessoa do plural, ora com o uso da forma impessoal. Isso se deve ao fato de, em certos
momentos, a minha voz de pesquisadora se distinguir de minha voz de cursista participe do
Programa de Formac&o em andlise. Como cursista do PNAIC, pareceu-me estranho falar desse
processo, em alguns momentos, como algo que se aparta da minha propria trajetoria de
formagédo, como se eu ndo fizesse parte dessa comunidade de docentes cujos processos estdo
sendo por mim analisados. Assim sendo, peco, aos leitores, a compreensdao quanto a tal
desarmonia gramatical, que me parece necessaria a fim de manter a coeréncia entre o modo de
dizer e 0 que € proposto neste trabalho.
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processo de criacdo e, sobretudo, no reconhecimento do outro como legitimo no
acontecimento-formagao.

Dentre os eixos que o sustentam (o projeto Civitas), a linguagem e a
interacdo sdo os que reverberam intensamente no meu trajetar profissional.
Desde esse lugar, a ambiguidade de sentidos emergente no campo educacional
e, em especial, da formagdo docente me move a conhecer mais 0s trajetos
produzidos em processos de formagao continuada dos mais diversos formatos e
suas ressonancias no fazer docente.

Diante de tal contexto, € importante ressaltar que esse movimento
formativo que se faz a partir do Civitas, por via da interface pesquisa-formacéo,
jA resultou em inumeras publicacbes em bases indexadoras nacionais e
internacionais, em capitulos e na publicacéo de um livro, bem como na producéo
de dezenas de trabalhos de conclusdo no ambito de graduacao e pos-graduacao
(dissertacdes e teses). Trabalhos esses que contribuem para o aprofundamento
da discussao e tessituras de modos de formacdo docente em servico, em
especial, para professores da Educacdo Basica em contextos local, regional,
nacional e internacional, ao levarmos em consideracdo 0S convénios
interinstitucionais assinados com outro pais (Mogcambique) por via de editais
fomentados por agéncias como o Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico - CNPq.

Tendo meu fazer orientado por essa concepcdo, em 2013, como
professora concursada de uma rede municipal de ensino, da regido
metropolitana de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul, fui informada pela gestao
da escola na qual atuava que, por lecionar no primeiro bloco do ensino
fundamental (que abrange 1° 2° e 3° anos), eu deveria participar de uma
formacé&o continuada, acéo oriunda de uma politica publica nacional.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa? (PNAIC) foi
apresentado num encontro, realizado num sabado, no final de abril de 2013, com
professores da rede que atuavam no primeiro bloco do ensino fundamental da
Educacdo Bésica, e demais atores definidos: orientadores de estudos
(professores selecionados da propria rede de ensino); coordenadora municipal

do Pacto (integrante da equipe gestora da secretaria municipal de educacao);

2 O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa se configura como uma agdo/um programa
de uma politica publica. E por ser representante dessa, nesse escrito, é referenciado como tal.
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docentes da universidade que respondiam pela formagdo do PNAIC na regiao;
representantes da prefeitura e demais responséaveis pela implementacao da
politica publica no municipio.

Diante de todo aquele aparato, indaguei sobre o processo de selecao dos
profissionais ali presentes, em especial, sobre a sele¢éo dos orientadores de
estudos, sendo esses servidores municipais vinculados a secretaria de
educacéo. Fui informada que o tramite de sele¢c&o se deu, majoritariamente, pelo
e-mail institucional — instrumento de comunicacdo que, na época, pouco era
utilizado pelos docentes —, priorizando profissionais da rede com experiéncia no
Programa Pro-Letramento?.

A partir da apresentacao realizada referente a proposta e aos objetivos do
Pacto, inquietacdes foram emergindo, em especial, como o professor se localiza
e se constitui nesse espaco de delineamento de praticas pedagodgicas (pelo
menos, essa foi a primeira impressdo que tive, o Pacto como espaco de
delineamento de praticas pedagdgicas) e como essa proposta de formacao
docente em servico dialoga com as realidades das salas de aula de professores
alfabetizadores, seus devires formativos e suas visdes de mundo.

Foi a partir de enunciados proferidos nesse encontro de apresentacao da
acao de formacdao continuada, que me debrucei sobre o Pacto. Desse processo,
apresentou-se a seguinte problematizacédo: Quais sentidos sdo produzidos por
professoras alfabetizadoras de uma dada turma em relagcéo/interacdo com uma
politica publica nacional de formagdo docente em servico e como essa opera
junto ao contexto também formativo de uma rede municipal de ensino?

Como fio condutor dessa tese, o objetivo geral envolve interpretar, a partir
de enunciados de sujeitos participantes, arquitetbnicas que emergiram no
contexto de uma sala de formacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa, num municipio da regidao metropolitana de Porto Alegre, entre os
anos de 2013 e 2015. Nesse percurso, 0s objetivos especificos se desdobram

em:

3 O Pré-Letramento - Mobilizagdo pela Qualidade da Educacgéo - € um programa de formacgao
continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e
mateméatica nos anos/nas séries iniciais do ensino fundamental. O programa € realizado pelo
MEC, em parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formacao Continuada
e com adesao dos estados e municipios. Podem participar todos os professores que estdo em
exercicio nas séries iniciais do ensino fundamental das escolas publicas (BRASIL, 2018).
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e analisar o entendimento do PNAIC, através de enunciados de
gestores/professores universitarios, sobre a organicidade teorico-
metodoldgica da formacdo continuada e suas ressonancias no trabalho
docente de professores alfabetizadores cursistas;

e analisar, através de enunciados, os sentidos produzidos por orientadoras
de estudos, tanto no processo de formacdo para o exercicio de tal
atividade, quanto no efetivo exercicio, in loco, como formadoras de
professoras alfabetizadoras, de uma turma do PNAIC, num municipio da
regido metropolitana de Porto Alegre/RS;

e analisar enunciados de professoras alfabetizadoras, de uma turma de
formacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa,
delineando trajetos emergentes da relacdo com a formacao continuada

em servico, oriunda de uma politica publica.

Nessa trama enunciativa, a tese ganha materialidade. A mesma esta
organizada em sete trajetos. Na introducdo, apresento o contexto da tese,
inquietacdes e 0s objetivos da pesquisa.

Em seguida, a abordagem conceitual-metodologica constituida a partir de
escritos de Mikhail Bakhtin (1895-1975) é apresentada. Conceitos que
fundamentam a analise dos enunciados produzidos por sujeitos de linguagem
em interacdo com a acao de formacéo continuada em servico oriunda de uma
politica publica, o PNAIC. Emergindo desse emaranhado conceitual, é
apresentada a metodologia da pesquisa atravessada por planos que abarcam a
imersdo da pesquisadora, a producdo e a analise do corpus no contexto da
investigacao realizada.

Apdés a apresentacdo do percurso conceitual-metodolégico, no terceiro
capitulo, discorre-se sobre documentos legais, no ambito nacional, que
tematizam a formacdo continuada. Documentos compreendidos, nessa tese,
como enunciados que demarcam posicionamentos axiolégicos sobre a teméatica.

E importante ressaltar que todo material aqui interpretado, seja esse
artigo, documentos legais, trechos de dialogos oriundos do caderno de
anotacdes da pesquisadora, relatos de professoras alfabetizadoras, de
orientadoras de estudos e grupo gestor do PNAIC no municipio pesquisado,

teses e demais trabalhos assinados pelo LELIC, enfim, todo material é
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considerado enunciado que demarca lugares, tempos, espacos, valores
axiologicos na tese.

O quarto capitulo apresenta interpretacbes sobre politica publica e
algumas interfaces desse conceito em contextos educacionais.

O quinto capitulo adentra o contexto do Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa, apresentando elementos que o constituem, dando destaque a
acao de formacéo continuada de professores alfabetizadores que, juntamente
com outras ac¢des, tem como objetivo maior a alfabetizacdo de criancas até os
oito anos de idade no contexto nacional.

Posteriormente, no sexto capitulo, a pesquisadora se debruca sobre
enunciados produzidos na interacao entre sujeitos de linguagem e a proposta de
formacéo continuada, numa tessitura de sentidos emergentes da micropolitica,
revelando arquitetbnicas que irrompem desse encontro.

O sétimo capitulo apresenta um acabamento desse ato de pesquisa e
suas contribui¢cdes para a formacgéo continuada de professores em servico, seja
essa por via de uma politica publica ou a partir de outro formato de formacao

continuada, no ambito da educacao, em especial, na Educacao Basica.



2 TEORIA-METODOLOGIA: UM MODO SINGULAR DE FAZER-COMPOR
PESQUISA

Esse trajeto da tese revela um modo de fazer pesquisa sustentado por
conceitos bakhtinianos. Um fazer que ganha materialidade na relacéo entre eu-
outro em dialogo; um eu atravessado pela alteridade de horizontes (outros) e
valores axiolOgicos que se revelam no ato enunciativo de sujeitos em interacao.
E no didlogo que emergem e se capturam sentidos das consciéncias
participantes que dao corpo a diversidade que povoa um tema, um
acontecimento.

Nessa perspectiva, apresentamos o aporte tedrico da tese; em seguida, a
metodologia de pesquisa. Esse capitulo é composto por duas secdes. Na
primeira é apresentado o conceito de dialogismo na perspectiva bakhtiniana
seguido de quatro subsecfes que abarcam outros conceitos que sustentam o
trajeto discursivo da tese. Em seguida, discorro sobre a metodologia de pesquisa

tecida a partir de dois planos, pautada no pressuposto dialégico bakhtiniano.

2.1 O DIALOGISMO

Dentre os tedricos basilares do LELIC, a tese se sustenta nos escritos de
um deles — o filésofo russo Mikhail Bakhtin, tendo como ponto de partida o
conceito de dialogismo.

O dialogismo, em Bakhtin, se apresenta como um movimento que vai ao
encontro do que esta na ordem da vida e acolhe movimentos Unicos e autorais
gue se dao a partir das relagbes dialdgicas, reconhecendo, no minimo, dois
centros de valores que néo coincidem, em interacdo. Para o autor (BAKHTIN,
2010a, p. 323),

As relagbes dialégicas sdo de indole especifica: ndo podem ser
reduzidas a relagbes meramente légicas (ainda que dialéticas) nem
meramente linguisticas (sintatico-composicionais). Elas s6 séo
possiveis entre enunciados integrais de diferentes sujeitos no discurso

(o dialogo consigo mesmo é secundario e representado na maioria dos
casos). (grifo do autor).
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E ainda...

As relacdes dialdgicas sao relagfes (semanticas) entre toda espécie
de enunciados na comunicacdo discursiva. Dois enunciados,
quaisquer que sejam, se confrontados em um plano de sentido (ndo
como objetos e ndo como exemplos linguisticos), acabam em relagéo
dialdgica. (BAKHTIN, 2010a, p. 323).

A concepcao de dialogismo vai de encontro ao que o0 autor descreve como
monologismo. Para o autor (BAKHTIN, 2010a, p. 348), “O monologismo nega ao
extremo, fora de si, a existéncia de outra consciéncia isbnoma e isénoma-
responsiva, de outro eu (tu) isbnomo”. E completa:

A vida é dialogica por natureza. Viver significa participar do dialogo:
interrogar, ouvir, responder, concordar etc. Nesse dialogo o homem
participa inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios, as méaos, a
alma, o espirito, todo o corpo, os atos. Aplica-se totalmente na palavra,

e essa palavra entra no tecido dialégico da vida humana, no simpdsio
universal. (BAKHTIN, 2010a, p. 348).

Nesse encontro entre duas consciéncias, Bakhtin sinaliza para dois
movimentos emergentes na interacao e interligados entre si: 0 movimento ético,
onde 0 eu, hum agir empatico com o outro, vivencia “[...] axiologicamente o
mundo de dentro dele tal quéo ele o vé [...] como que coincidir com ele (no modo,
na forma possivel dessa compenetracao [...])” (BAKHTIN, 2010a, p. 23), e, ao
retornar para o seu lugar, com um excedente de visédo enriquecido de elementos
transgredientes, o movimento estético, onde o eu completa “[...] 0 horizonte dele
com o excedente de visdo que desse meu lugar se descortina fora dele, [e assim]
converté-lo, criar para ele um ambiente concludente a partir [...] da minha
vontade e do meu sentimento” (BAKHTIN, 2010a, p. 23).

Esses sdo conceitos que contribuem para o delineamento metodolégico
do LELIC. Axt (2008; 2016) afirma que a metodologia orientada pelo movimento
ético-estético, emergente de interacdo dialdgica, se inscreve num fazer-compor
pesquisa sustentado por planos interdependentes, os quais, no decorrer da
mesma, tecem sentidos e interpretacdes Unicas que sinalizam para uma

arquiteténica propria da pesquisa.
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2.1.1 Alteridade e ArquitetOnica

No contexto da pesquisa, 0 exercicio da alteridade, tecido no dialogismo
pelos sujeitos envolvidos, revela arquitetdnicas de modos de estar e interpretar
o mundo. Para Bakhtin, a alteridade emerge na inscricdo de unicidade de cada
sujeito em interagdo, tensionando e nutrindo a variedade dos sentidos ali
revelados. E a ambiguidade de interpretaces que aponta para o0 eu sempre
atravessado pelo outro. Para Amorim (2002, p. 8), o conceito de alteridade nos
escritos bakhtinianos se mostra radical por desdobrar os “[...] lugares
enunciativos ao infinito [...]", onde “[...] uma multiplicidade de vozes pode ser
ouvida no mesmo lugar”.

O conceito de arquitetbnica, aqui, se revela como ativismo de uma
consciéncia participante que experiencia 0 mundo numa relacéo ético-politica
construida na interacao dialégica com o outro, seja esse uma obra ou um sujeito,
onde “[...] a singularidade ou unidade ndo pode ser pensada; ela sé pode ser
participativamente experimentada ou vivida (BAKHTIN, s/d, p. 30)”. Para Bakhtin
(2012, p. 142),

O principio arquitetbnico supremo do mundo real do ato € a
contraposicao concreta, arquitetonicamente valida, entre eu e outro. A
vida conhece dois centros de valores, diferentes por principio, mas

correlatos entre si: 0 eu e 0 outro; e em torno destes centros se
distribuem e se dispdem todos os momentos do existir.

Nessa perspectiva, Sobral (2014, p. 110), afirma que

O conceito de arquitetbnica surge na obra de Bakhtin vinculado a
consideragbes acerca da relacdo entre a arte e a vida na existéncia
humana e sobre a responsabilidade (responsabilidade por e
responsividade a) como aquilo que garante a unidade interior dos
elementos que constituem a pessoa [...].

Assim, entendo como arquitetdnica a inscricdo de atos responsaveis e
axiologicos do sujeito em-processo-de-Ser, em relacdo com o outro, no
acontecimento. Segundo Bakhtin, a arquitetbnica ganha contornos no
acontecimento como ato emergente da relacdo entre trés dimensdes: 0 eu-para-
mim, 0 eu-para-0-outro e 0 outro-para-mim.

O eu-para-mim “[...] € imanente a vida vivenciada por dentro [...], sdo

valores individualistas, mas esse individualismo imediato, ingénuo, ndo esta
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dissociado do mundo dos outros, estda familiarizado com a existéncia da
alteridade” (BAKHTIN, 2010a, p. 142-143); o eu-para-o-outro € aquele que me
da acabamento externo, onde “[...] meu corpo pode tornar-se esteticamente
significativo [...]” (BAKHTIN, 2010a, p. 54); o outro-para-mim “[...] esta reunido e
contido por inteiro em sua imagem externa. Enquanto isso, eu vivencio minha
propria consciéncia como se ela estivesse a abarcar o mundo, a abrangé-lo e
n&o alojada nele” (BAKHTIN, 2010a, p. 37). E pelas configuracdes arquitetdnicas
diversas que a relacdo entre as dimensdes arquitetdnicas assume que a
ideologia se manifesta no cotidiano dos enunciados.
Segundo Bakhtin (2012, p. 143),

Esta divisdo arquitetdnica do mundo e eu e em todos aqueles que para
mim sdo outros ndo € passiva e casual, mas ativa e imperativa. Esta
arquitetbnica é tanto algo dado, como algo a-ser-realizado [danai
zadana], porque € a arquitetdnica de um evento. Essa ndo é dada
como uma arquitetbnica pronta e consolidada, na qual eu serei
colocado passivamente, mas € o plano ainda-por-se-realizar
[zadannyi], da minha orientacdo no existir-evento, uma arquiteténica
incessante e ativamente realizada por meu ato responsavel [...].

Para o autor (2012, p. 119):

Se me abstraio deste centro no qual se d4 minha participacdo singular
no existir — e, além do mais, ndo faco apenas abstracdo da sua
especificacdo conteudistica (especificacdo espaco-temporal, etc.),
mas também da sua afirmacao real sobre o plano emotivo volitivo —
inevitavelmente a singularidade concreta e a realidade necessaria do
mundo se desintegram; o mundo se despedaca em momentos e em
relacBes abstratamente gerais [...].

No contexto da tese, o conceito de arquitetdnica é relevante ao sustentar
a interpretacdo de cada enunciado-relato dos sujeitos participantes e a

intensidade das dimensdes arquitetbnicas no agir dos mesmos.

2.1.2 ldeologia e valor axiolégico

O conceito de ideologia nos ajuda a entender planos percorridos pelos
sujeitos ao sustentarem seus posicionamentos em diversas situacfes, em
diversos contextos. Para o autor (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2006), existem, no

minimo, dois planos valorativos que se relacionam. A ideologia oficial que tem
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como objetivo implantar uma Unica visdo de mundo e ordenamento e a ideologia
do cotidiano que emerge de sistemas de referéncias do sujeito. “A ideologia do
cotidiano constitui 0 dominio da palavra interior e exterior desordenada e ndo
fixada num sistema, que acompanha cada um dos nossos atos ou gestos e cada
um dos nossos estados de consciéncia” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014, p.
123). Ambas constituem uma relacéo da qual resulta uma refragdo no ser ou no
signo.

Segundo Bakhtin, sistemas ideoldgicos de carater moral social, da
ciéncia, da arte e da religido, que dao corpo a ideologia oficial, cristalizam-se a
partir da ideologia do cotidiano, exercendo sobre essa uma grande influéncia. No
entanto, o autor chama a atencéo para o fato de que esses produtos ideologicos
mantém uma relagéo organica com a ideologia do cotidiano, nutrem-se de sua
dindmica ao serem submetidos a sua avaliacéo critica viva — “[...] Unica razéo de
ser de toda producgao ideoldgica [...]” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014, p. 123).

Essa avaliacdo critica, no seio da ideologia do cotidiano, produz novos
contornos sobre o produto ideologico (obra) e, a cada momento histérico, para
se manter vivo, o produto ideoldgico deve manter ligacao estreita com a ideologia
do cotidiano. E importante ressaltar que essa ligacdo se da em varios niveis
conforme os horizontes (entendimento de mundo) dos sujeitos envolvidos,
implicando no posicionamento axiolégico em relagcdo ao produto ideologico
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014).

Nesse contexto, o conceito de signo se apresenta relevante ao
corroborar com a interpretacdo de enunciados emergentes no ambito dessa tese
no intuito de capturar pistas de processos de sobrecodificacdo e/ou de autoria
gue dai emergem, pois

Cada signo ideoldgico é ndo apenas um reflexo, uma sombra da
realidade, mas também um fragmento material dessa realidade. Todo
fendbmeno que funciona como signo ideolégico tem uma encarnacéo
material, seja como som, como massa fisica, como cor, como

movimento do corpo ou como outra coisa qualquer. (BAKHTIN, 2006,
p. 31)

Cada campo ideolégico compreende a realidade a sua maneira,
contudo, esse modo singular de inscrever a realidade se revela somente em
interacdo verbal, da qual emergira suas tensionalidades e possiveis refracdes no

signo e/ou no ser.
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Todo signo, como sabemos, resulta de um consenso entre individuos
socialmente organizados no decorrer de um processo de interagao.
Razéo pela qual as formas do signo séo condicionadas tanto pela
organizacao social de tais individuos como pelas condi¢des em que a
interacdo acontece. Uma modificacdo destas formas ocasiona uma
modificagdo do signo. (BAKHTIN, 2006, p. 43).

Conforme afirma Bakhtin/Volochinov (2006), a transformac¢éo do signo
ou sua plasticidade esta diretamente ligada a uma mudanca na organizacao
social e pela maneira que as partes integrantes dessa organizagao interagem.

E preciso uma nova configuracéo nas relacdes sociais, entre sujeitos de
esferas diferentes, intentando que a comunidade semidtica acolha sentidos e
vozes e ndo as selecione de maneira a atender uma Unica tendéncia, tornando-
a majorante (ideologia oficial) no que tange ao comportamento e pensamento, a
uma unica realidade.

Podemos perceber que a linguagem se mantém viva e se produz nesses
‘embates’ de posicionamentos axiolégicos em interacdo, que variam de acordo
com a percepcao de mundo de cada sujeito. Essa interacdo pode acontecer
entre sujeitos de um mesmo contexto ou entre contextos diferentes, ambas
relagdes implicam em deslocamentos, em posicionamentos axiologicos que néo
necessariamente coincidem. (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2006).

Miotello (2014) afirma que a relagdo de ‘confronto’ entre sentidos é
intermediada pelos signos e por sua capacidade de estar presente
necessariamente em todas as relagdes sociais. E, em cada uma delas, os signos
se revestem de sentidos proprios, produzidos a servico do interesse desse e/ou
daquele grupo. Para Bakhtin (2014, p. 34): “Os signos s6 emergem,
decididamente, do processo de interacdo entre uma consciéncia individual e uma
outra”. E afirma que: “A consciéncia so se torna consciéncia quando se impregna
de conteldo ideoldgico (semidtico) e, consequentemente, somente No processo
de interacao social” (BAKHTIN, 2014, p. 34).

Nesse contexto, a palavra se apresenta como agente e memdaria social,
composta por valores axiolégicos controversos que habitam as relacbes e
conflitos sociais. Compreendida como arena ideoldgica, Stella (2014) nos
apresenta, pautada nos estudos bakhtinianos, o conceito de palavra como

[...] produto ideolégico vivo, funcionando em qualquer situacéo social
(leia-se aqui ideoldgica), tornando-se signo ideoldgico porque acumula
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as entonacdes do dialogo vivo dos interlocutores com os valores
sociais, concentrando em seu bojo as lentas modificages ocorridas na
base da sociedade e, ao mesmo tempo, pressionando uma mudanca
nas estruturas sociais estabelecidas. (STELLA, 2014, p. 178).

O conceito de palavra, nessa perspectiva, € definido a partir de quatro
propriedades: a) a pureza semiltica, propriedade que permite a palavra
enquanto signo ideoldgico circular em diferentes esferas de comunicacgéo social;
b) possibilidade de interiorizacdo que se refere a palavra como anico dispositivo
de contato entre 0 meio interior, constituido por palavras, e 0 meio exterior,
construido por palavras, produzindo uma relacéo de tenséo dindmica da palavra
enquanto signo ideoldgico; ¢) participagdo em todo o ato consciente, tanto dos
processos internos, quanto nos processos externos de circulacdo nas esferas
ideolégicas d) a neutralidade, como meio que pode ser utilizado, tanto pelo
falante, quanto pelo interlocutor, assumindo qualquer concepc¢éo ideoldgica.
(STELLA, 2014)

Tais propriedades possibilitam uma analise de enunciados produzidos
entre esferas sociais, na interagcdo de géneros linguisticos, voltados para um
mesmo conteudo, ou tema. Considera-se que as palavras, no contexto de
analise, se constituem enquanto signos ideologicos de cada esfera social, de
cada enunciado tecido pelo falante e pelo interlocutor, em interagéo.

Nesse plano de discussédo do construto de ideologia no contexto de
analise do corpus de pesquisa, deslizamos a abordagem para posicéo axiolégica
gue se apresenta nos enunciados, por possibilitar a interpretacdo do lugar de
onde o sujeito fala, dos sentidos que emergem quando levamos em
consideracdo o plano de formacdo docente. Ademais, permite analisar o(s)
modo(s) como o exercicio empatico opera na trama dialdgica, ampliando ou
restringindo horizontes, devires coletivos e/ou individuais.

O giro de problematizacdo se da a partir de um exercicio sutil de escuta
das entrelinhas dos enunciados, tecendo pistas de uma arquitetdnica que
escapa da localizacdo/delineamento de uma leitura cognitiva. A ideologia se
revela na micropolitica através do ato de enunciar. Assim, o conceito de valor
axiolégico se apresenta, nessa escrita, como inscricdo do ser-em-evento no
acontecimento. Uma assinatura do eu que emerge por via do enunciado, onde 0
ato interpretativo do pesquisador nao intenta classificar essa interagao como “[...]

estimulador fisico dos estados fisioldgicos e psiquicos ou entdo [que] deve
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receber uma designagao pratica e utilitaria qualquer” (BAKHTIN, 2010b, p. 20),
mas se propde a capturar pistas de planos constituintes de arquitetonicas (eu-
para-mim; eu-para-o-outro; 0 outro-para-mim) que se revelam a partir dos
enunciados de sujeitos em interacdo, apontando para refragcbes emergentes
nesse encontro e para a multiplicidade de sentidos/signos que atravessam

contextos de formag&o docente continuada em servigo.

2.1.3 Macropolitica e Micropolitica

Nos contextos em que se inscrevem 0s enunciados dos sujeitos,
intentamos sinalizar para valores axioldégicos que 0s constituem e o impacto
desses nos atos dos sujeitos participantes. Ou seja, ao discutirmos a
implementacéo/efetivacdo de uma proposta de formacdo continuada de
professores alfabetizadores de abrangéncia nacional, ¢é fundamental
acessarmos deslizamentos de sentido produzidos pelos sujeitos e ressonancias
respectivas emergentes desse acontecimento atravessado pelas micro e
macropolitica.

Segundo Neto (2015, p. 398), o conceito de micropolitica, pautado nos
escritos de Deleuze e Guattari, diz respeito a “[...] uma politica imanente de
atencdo ao acontecimento, que inova ao nao postular um modelo prévio e
transcendente de sociedade ideal’. Enquanto a macropolitica “[...] opera por
meio de uma organizacdo binaria, classificatoria, assumindo um formato de
macrodecisées” (NETO, 2015, p. 403).

Quando nos debrucamos sobre os encontros entre uma macropolitica -
plano que “[...] atua, de forma constitutiva, tanto pela captura e regulamentacao
de fluxos que emergem, por demanda, numa determinada area ou segmento da
sociedade [...], quanto pela inducao estratégica [...]" (AXT; MARTINS, 2008, p.
135) — de formacdo docente em servico e uma micropolitica — plano “[...] de
formas e movimentos préprios [...] mais flexiveis, de percepcdes e sensacoes,
de sentimentos e conversa, enfim, segmentacdes finas (também inconscientes)
de uma economia ao nivel molecular dos desejos, das crencas [...]” (AXT,;
MARTINS, 2008, p. 135-136) — do fazer docente — em nosso caso, ambas se
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confrontando em uma sala de formac&o, com extensdo a sala de aula; uma
tecida num contexto alimentado por analise de dados estatisticos e demais
indicadores, e a outra que emerge num contexto menor, mas nao menos
complexo, de um todo engendramento particular e local -, notamos que nem
sempre esses encontros se afetam e/ou produzem refragcbes nas partes
envolvidas.

Quando se tocam e produzem, no plano da micropolitica,
responsabilidade, afeccdes, desejos, essa experienciacdo se apresenta como
um enredo do coexistir na diferenca (AXT; MARTINS, 2008), que se coloca como
um intenso exercicio ético-estético, de acolhimento da pluralidade de vozes, de
tensionalidades que emergem de suas fronteiras, numa intensa interacao entre
sujeitos. Caso contrario, as acdes se caracterizam por um fazer
classificatorio/binario que expropria parte dos sujeitos envolvidos no plano
decisorio e criativo.

A partir das vozes que atravessam o0s planos da tese, os conceitos de
macropolitica e micropolitica se fazem relevantes, ao nos permitir interpretar
elementos constituintes desses planos relacionais/ideolégicos e como eles
operaram no acontecimento de formacdo continuada, numa turma de

professoras alfabetizadoras, incidindo nos atos dos sujeitos envolvidos.

2.1.4 O conceito de enunciado

Ao iniciar os estudos em Bakhtin, no LELIC, e perspectiva-lo em contextos
educacionais, 0 conceito de enunciado arrebatou para si uma atencéo especial
pela sua poténcia de evidenciar lugares, temporalidades, devires e
singularidades, planos polifénicos, provocando deslocamentos de linhas de
segmentaridade*, do instituido, que tendem a nos fixar e produzir uma

perspectiva de vida pautada em racionalidade e previsibilidade. Para Bakhtin

4 O termo segmentaridade se aproxima, aqui, do conceito de segmentaridade linear “[...] que
traca retas, onde os segmentos representam episédios que se sucedem (ESCOCIA; KASTRUP,
2005, p. 299)".
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(2010b, p.153), “[...] o enunciado € um organismo muito mais complexo e
dindmico do que parece [...]".

Mikhail Bakhtin (1895-1975) foi um fildsofo russo que se debrugou sobre
a linguagem, apontando o enunciado como unidade organica de comunicagéo
discursiva e de analise interpretativa, por se diferenciar de algo mecéanico e/ou
predefinido por leis, afirmando essa unidade viva como plano constituido e
constitutivo de valor axiolégico e politico, tecida por sujeitos (de linguagem) em
interacdo dialégica, na qual encontram-se envolvidos.

Para Oliveira (2013, p. 58), o enunciado se apresenta como “[...] 0
posicionamento axiolégico que se inscreve numa relagdo dialdgica entre sujeitos
situados, atribuindo novo sentido ao acontecimento, tecendo trajetos Unicos,
reais.”

Nos estudos bakhtinianos, o enunciado se apresenta como unidade na
comunicacdo discursiva, onde o falante inscreve seu posicionamento na
perspectiva de um ato responsivo do interlocutor. Composto por contetdo
tematico, estilo e construcdo composicional, ou seja, fruto de uma contemplacgéo
ético-estética situada, o enunciado apresenta-se na interacéo dialdgica como um
posicionamento acabado (conclusibilidade), de modo provisério, pois o
interlocutor ndo tem como se posicionar perante algo inconcluso, onde: “Os
limites de cada enunciado concreto como unidade de comunicacéo discursiva
séo definidos pela alternancia dos sujeitos do discurso, ou seja, pela alternancia
dos falantes” (BAKHTIN, 2010a, p. 275). Para o autor,

O proprio falante esta determinado precisamente a essa compreensao
ativamente responsiva: ele ndo espera uma compreensado passiva, por
assim dizer, que apenas duble o seu pensamento em voz alheia, mas

uma resposta, uma concordancia, uma participacdo, uma objecéo,
uma execugao, etc. [...]. (BAKHTIN, 2010a, p. 272).

Para Bakhtin, o acabamento do enunciado permite um ato responsivel
por parte do ouvinte (sujeito também ativo na relacdo), isto €, uma resposta
implicada do sujeito para o qual o enunciado foi direcionado — relacéo eu-outro
—, e estd sustentado por trés elementos atrelados a inscricdo do enunciado e
associados a conteudo tematico, estilo e construcdo composicional:

1) exauribilidade do objeto e do sentido (ou seja, o falante se sente

contemplado na sua fala ao expressar, naguele momento, seu
pensamento/ideia); 2) projeto de discurso ou vontade de discurso do
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falante; 3) formas tipicas composicionais e de género do acabamento.
(BAKTHIN, 2010a, 281).

O tema do enunciado em algum momento j& foi produzido e
problematizado em espacos-tempos, ou contextos historicos diferentes, por isso,
a concepgdo como um plano vivo e organico que se produz constantemente.
“Todo enunciado é um elo na cadeia da comunicacéo discursiva. E a posicdo
ativa do falante nesse ou naquele campo do objeto e do sentido” (BAKHTIN,
2010a, p. 289). Segundo o autor, “As unidades da comunicag¢ao discursiva —
enunciados totais — sdo irreprodutiveis (ainda que se possa citad-las) e sao
ligadas entre si por relagdes dialégicas” (BAKHTIN, 2010a, p. 335).

Ao apontar que o enunciado se produz no amalgama de elementos
constitutivos de um dado contexto, como um ato situado no evento singular do
existir, que emerge na interagdo de duas consciéncias que nao coincidem,
Bakhtin sinaliza para a existéncia da pluralidade na cadeia discursiva e de modos
estilizados de enunciar conforme o contexto no qual o enunciado emerge.

Ao afirmar a existéncia de variacOes de estilos, Bakhtin (2010a, p. 61)
apresenta-nos o conceito de géneros discursivos, afirmando que “[...] os diversos
campos da atividade humana estéo ligados ao uso da linguagem [...] e as formas
desse uso sejam tado multiformes quanto os campos da atividade humana [...]".
Contudo, essa variacdo, segundo o autor, ndo acontece fora da unidade nacional
de uma lingua, mas, sim, ganha elementos e sentidos especificos, dado o
contexto.

Para Bakhtin (2010b, p. 96), a “[...] vida social viva e a evolugao historica
criam, nos limites de uma lingua nacional abstratamente Unica, uma pluralidade
de mundos concretos, de perspectivas literarias, ideoldgicas e sociais [...]". Essa
concepcao bakhtiniana nos possibilita uma anélise sobre producdes discursivas
e axiologicas que emergem do encontro de consciéncias situadas, leia-se:
encontro de planos espacgo-temporais singulares — dimensdes correlacionadas
ao centro avaliativo concreto do Ser, ndo de modo sistematico, mas, sim, tecido
pelos sentidos emergentes desse centro axiolégico em relacdo —, mesmo
guando discorrem sobre um mesmo tema, ndo se restringindo a uma
classificacdo, modelagem, e, sim, tecendo singularidades enunciativas, “[...]
destruindo as vizinhancas tradicionais das coisas, dos fenbmenos, das idéias e
das palavras [...]” (BAKHTIN, 2010b, p. 315).
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Tendo o enunciado como um ato politico, individual e ideolégico, Bakhtin
afirma que esse se produz dentro de um plano de valores que caracteriza um
contexto discursivo muito particular, produzindo uma heteroglossia dentro da
prépria lingua, constituindo os géneros do discurso, “tipos relativamente estaveis
de enunciados” (BAKHTIN, 2010a, p. 262). Esses tipos se utilizam de material e
intensidade de ‘sofisticacéo’ diferentes (BAKHTIN, 2010a).

Bakhtin sinaliza para a existéncia de dois tipos de géneros discursivos —
0 género primario, de carater discursivo imediato que caracteriza as relacdes
cotidianas (conversas na praca; em corredores de instituicbes etc.) — pequeno
tempo; e o género secundario, predominantemente escrito que incorpora e
reelabora relagdes do cotidiano num formato mais organizado (cartas, romances,
leis, textos cientificos, banners etc.) — grande tempo.

Nessas relacbes discursivas, Bakhtin sinaliza para uma variacdo de
tempo em relacdo a respondibilidade na interacéo dialdgica. Para o autor, nas
relagdes enunciativas do género primario, o tempo de respondibilidade costuma
ser menor pela sua dindmica. Ja no género secundario, Bakhtin considera que o
tempo de respondibilidade do interlocutor ao falante € maior porque ele perde
“[...] sua relagado imediata com a realidade dos enunciados alheios” (MACHADO,
2014, p. 161).

E o que Bakhtin (2010a) denomina de grande temporalidade,
apresentando a obra de Shakespeare como exemplo de didlogo com outras (e a
nossa) épocas. Para Bakhtin, nem o autor (Shakespeare), nem seus
contemporaneos tinham a no¢ao da grandiosidade e da duracéo de sua obra nos
dias atuais, sinalizando que a linguagem, os géneros discursivos estao inseridos
na vida como movimentos organicos, diferenciando de um ato mecanico.

Ao discorrer sobre linhas de forca entre enunciados e contextos, a obra
Marxismo e Filosofia da Linguagem (2006) se apresenta como um dos aparatos
para ancorar e produzir a analise dos enunciados postos no contexto da
pesquisa, “[...] por se tratar de um livro sobre as relagdes entre linguagem e
sociedade, colocado sob o signo da dialética do signo, enquanto efeito das
estruturas sociais” (YAGUELLO, 2006, p. 14-15).

Singulares e Unicos, os enunciados emergem de contextos atrelados a um
determinado campo de comunicacdo e apresentam variacdes — géneros do

discurso. Esses inscrevem um posicionamento, portanto, sdo de ordens
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axiologicas quando analisados a partir de contextos que conversam entre si, mas
gue possuem dinamicas diferenciadas por localizarem-se num tempo, espaco e
contexto histérico diferentes (BAKHTIN, 2010a),

Nesse sentido, quando os pontos de vista se encontram, eles néo se
fundem um no outro, mas eles saem enriquecidos desse encontro. Segundo
Bakhtin/ Volochinov (2006, p. 31),

Um produto ideoldgico faz parte de uma realidade (natural ou social)
como todo corpo fisico, instrumento de producdo ou produto de
consumo; mas, ao contrario destes, ele também reflete e refrata uma
outra realidade, que lhe é exterior. Tudo que é ideoldgico possui um

significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros
termos, tudo que é ideolégico € um signo.

Assim, a trama da tese se apresenta como um plano de embates, de
interacdo, delineando (provisoriamente) atos enunciativos dos sujeitos
participantes desse acontecimento e revelando como, no plano da micropolitica,

as macrodecisfes sao interpretadas e efetivadas pelos sujeitos participantes.

2.2 PLANOS QUE CONSTITUEM A METODOLOGIA DA PESQUISA

Pautada numa pragmatica ético-estética e dialdgica, a metodologia “[...]
guer ultrapassar a idéia de justificativa, para avancar em direcdo a propria
intencionalidade da pesquisa [...]" (AXT, 2008, p. 95). Engendrada a essa
concepcao, Axt (2011a) aponta para movimentos constituintes da metodologia
da pesquisa que ndo obedecem a uma sequéncia. S&o movimentos que tracam
planos interdependentes, mas aqui serdo apresentados separados, no intuito de
favorecer o entendimento de suas particularidades: 1) o plano de implicacéo-
vivenciacdo (onde se encontram pesquisador e sujeitos da pesquisa, no campo
empirico, constituindo as relacdes eu-outro, ético-politicas); 2) o plano de
distanciacdo-explicacdo (retorno do pesquisador, do campo empirico a seu
lugar, num processo de afastamento que lhe permite contemplar, do exterior do
campo, as relacdes eu-outro e tecer uma interpretacdo sobre o vivido). Tais

planos serdo a seguir apresentados com mais detalhes.
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2.2.1 Plano de implicagéo-vivenciacao

Esse plano, do envolver-se, se constitui a partir do movimento de
implicagdo-vivenciagdo, onde 0 eu reconhece 0 outro como elemento
constituinte da relacdo e, num movimento ético, 0 eu se aproxima, se entrega
provisoriamente a esse outro (ndo na sua totalidade, pois esse encontro
pressupde certa distancia) para compreender o lugar de onde o outro enuncia.
Para Axt (2008, p. 96), esse plano constitui “[...] simultaneamente processos de
adentramento nos contextos em pauta e novamente outros tantos
afastamentos”.

No contexto de pesquisa da tese, esse movimento correspondeu ao estar
no campo, quando a pesquisadora decide permanecer como docente no primeiro
bloco do ensino fundamental, confirmando sua participacdo na proposta de
formacéo continuada para professores alfabetizadores oriunda de uma politica
publica - o querer “conhecer o outro” com o qual encontra-se em relagéo. E,
adquire densidade pelo ato da pesquisadora de participar das aulas de formacéo,
ao acessar materiais pedagogicos, ao solicitar depoimentos de professoras
alfabetizadoras da turma na qual também foi cursista, e depoimentos de
orientadoras de estudos e também de gestores da formacédo (coordenacao
municipal e integrantes da universidade responsavel pela formacdo) no
municipio onde a pesquisa ocorreu.

Nesse plano foram delineados os procedimentos metodoldgicos, 0s

sujeitos da pesquisa, bem como os dados a serem analisados.

2.2.1.1 Procedimentos metodoldgicos

Ao se constituir num viés dialogico, esse plano metodoldgico teve como
ferramentas o gravador, e-mails, o caderno de anotacBes de autoria da
pesquisadora. Instrumentos de capturar vozes, trajetos, sentidos, cores, em
especial, para essa tese, enunciados tecidos numa sala de formacgédo do PNAIC,

produzidos por professoras alfabetizadoras (cursistas), por orientadoras de
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estudo; e, para além da sala de formacao, enunciados tecidos numa palestra
proferida por uma integrante da gestédo responsavel pela formacao académico-
pedagogica (universidade) e didlogos informais com a segunda coordenadora
municipal do Pacto.

Um plano enriquecido pela multiplicidade de vozes que, agora capturadas,
proporciona um aprofundamento de sentidos emergentes do acontecimento-

formacéo.

2.2.1.2 Sujeitos da pesquisa

Além do dialogo estabelecido com escritos de pesquisadores (artigos) e
documentos legais sobre formac&do continuada de professores, a pesquisa
constitui-se, também, no plano da micropolitica, de vozes capturadas numa
turma do PNAIC, formada por professoras alfabetizadoras (cursistas) e
orientadoras de estudos, hum municipio da regido metropolitana de Porto
Alegre/RS, bem como enunciados de uma coordenadora municipal (em especial,
dados informais referentes a estrutura do PNAIC no municipio) e de uma
representante da universidade responsavel pelo gerenciamento da formacao na
regido, por via de uma palestra (2015), entre os anos de 2013 e 2015.

A turma acompanhada era formada por 25 professoras alfabetizadoras e
uma orientadora de estudos. Esse era o formato padrédo para cada turma do
PNAIC no municipio.

No periodo da pesquisa, a estrutura do PNAIC no municipio apresentou,
em 2013, 12 turmas. Em 2014, foram 10 turmas, e, em 2015, foram 08 turmas.
O municipio teve duas coordenadoras locais, uma que atuou entre 0s anos de
2013 e 2014 e outra que atuou entre 2015 e 2016.

A turma referéncia da pesquisa era formada por professoras
alfabetizadoras (desde a mais experiente a profissionais que pela primeira vez
atuavam no ciclo de alfabetizacdo) que atuavam nos 1°, 2° e 3° anos do ensino
fundamental. E a partir dessas vozes gque tecemos uma interpretacdo sobre os

sentidos emergentes na interacdo entre a macro e a micropolitica referentes a
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acao de formacédo continuada de professores alfabetizadores, cujo objetivo era
alfabetizar todas as criangas até os oito anos de idade.

Ao organizar a analise dos enunciados-relatos, foram utilizados
codinomes no intuito de preservar a identidade dos sujeitos participantes. Nesse
contexto, homenageamos mulheres negras como Luisa Mahin® (codinome
referente a uma professora alfabetizadora), Tereza de Benguela® (codinome
referente a uma orientadora de estudos) e Marielle Franco’ (codinome referente
a uma professora alfabetizadora que também atuou como orientadora de
estudos) que lutaram, ao longo da histéria nacional, pelo reconhecimento de sua
cultura e, sobretudo, pela igualdade de direitos. Em um dos enunciados-relatos,
utilizamos um codinome mais geral, Palestrante (codinome referente a uma
pesquisadora e membro da gestdo do PNAIC no municipio onde a pesquisa
aconteceu), por entender que esse sujeito se apresenta como representante da
acéo formativa. Também utilizamos o codinome Rec6ncavo® para referirmo-nos

ao municipio onde a pesquisa foi realizada.

2.2.1.3 Dados

No exercicio de implicacdo-vivenciacdo, ndo somente a participacao nas

aulas da formacdo, mas também - no intuito de aproximacdo dos sentidos

5 Nascida no inicio do século XIX, Luisa Mahin foi uma personagem parcialmente mitolégica da
historia do Brasil, que, segundo a Fundacdo Palmares, teria sido uma ex-escrava de origem
africana, radicada no Brasil, que teria tomado parte na articulagéo de todas as revoltas e levantes
de escravos que sacudiram a Provincia da Bahia nas primeiras décadas do século XIX
(Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Lu%C3%ADsa_Mahin>. Acessado em 03 mar.
2018).

6 “Rainha Tereza”, como ficou conhecida em seu tempo, viveu no Vale do Guaporé, no Mato
Grosso. Ela liderou o Quilombo de Quariteré apds a morte de seu companheiro, José Piolho,
morto por soldados. Sua lideranga se destacou com a cria¢cdo de uma espécie de Parlamento e
de um sistema de defesa. Disponivel em: <https://www.geledes.org.br/tereza-de-benguela-uma-
heroina-negra/>. Acessado em: 04 mar. 2018.

7 Marielle Francisco da Silva, conhecida como Marielle Franco, natural da cidade do Rio de
Janeiro, foi sociéloga, feminista, militante dos direitos humanos e politica brasileira. Filiada ao
Partido Socialismo e Liberdade (PSOL), elegeu-se vereadora do Rio de Janeiro para a
Legislatura 2017-2020. Critica da intervencdo militar no Rio de Janeiro e da Policia Militar,
denunciava constantemente abusos de autoridade por parte de policiais contra moradores de
comunidades carentes. Em 14 de marco de 2018, foi assassinada a tiros. Disponivel em:
<https://pt.m.wikipedia.org/wiki/Marielle_Franco>. Acesso em: 07 mai. 2018.

8 Regido do estado da Bahia conhecida pela resisténcia as imposicdes do governo no periodo
monarquico e pela riqueza cultural.
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produzidos pelos sujeitos envolvidos - no ambito da formagédo do PNAIC no
municipio pesquisado, foram encaminhados e-mails para a lista de contatos da
turma na qual fui cursista e onde as observacfes foram realizadas; e-mails
direcionados especialmente para duas orientadoras de estudos que atuaram na
turma foco da pesquisa; e-mails para a coordenadora municipal do Pacto —
coordenacao 2015-2016 (a primeira coordenadora, que atuou nos anos de 2013
e 2014, se aposentou e nao tive contato; o contato era realizado via e-malil
institucional e, apds desligamento da servidora, 0 mesmo foi desativado); e e-
mail para o grupo da universidade responsavel pela gestdo do programa no
municipio.

Desse publico, tive retorno de trés professoras alfabetizadoras, sendo que
uma dessas foi, em 2015, também orientadora de estudos de uma turma do
PNAIC; e de uma orientadora de estudos que atuou no PNAIC entre 2013-2015
e, especificamente, na turma pesquisada no ano de 2014.

Junto a secretaria municipal de educacéo, entrei duas vezes com pedido
protocolado para ter acesso aos documentos e demais registros sobre o PNAIC.
A primeira solicitacdo, em 2016, foi negada e a segunda, ap6és mudanca de
governo, em 2018, foi deferida. Contudo, néo tive acesso a documentos legais
sobre a implementacéo e a efetivacdo da formacdo do PNAIC no municipio e
possiveis responsabilidades entre as partes envolvidas (municipio/instituicdo
responsavel pela gestao regional da formacao).

Em resposta ao protocolo registrado, a coordenadora municipal do
PNAIC, gestdo 2015-2016, se colocou a disposicdo para responder sobre 0s
tramites da formacao no municipio. Foram enviados varios e-mails seguidos de
telefonemas. Na tentativa Ultima de ter algo concreto, enviei perguntas por e-
mail. Apos inumeros telefonemas, visando a confirmacao de recebimento do “e-
mail-entrevista”, a resposta tardia inviabilizou a analise do material enviado. Ou
seja, por parte da coordenacao municipal referente ao Pacto, ndo se tem material
analisado de cunho oficial, apenas informacdes referentes ao nimero de turmas
e calendério/horario.

Em 2015, ao saber que seria realizada uma palestra por uma das
integrantes do grupo da universidade responsavel pela formacao, solicitei
permissao a coordenacdo municipal do Pacto para ter acesso e gravei a mesma.

Sobre o0s e-mails enviados a gestdo do Pacto, grupo da universidade, os
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interlocutores afirmaram que dados especificos sobre 0 municipio estudado
deveriam ser solicitados na secretaria municipal de educagéo, inicialmente.
Apéds, foi colocada a possibilidade de acesso aos documentos produzidos
mediante conversa (presencial) prévia. Encontro inviabilizado devido a distancia
entre as partes.

Como resultado de todo o tramite, o corpus da pesquisa é constituido por
dois enunciados-relatos de duas professoras alfabetizadoras, sendo que uma
foi, em 2015, orientadora de uma turma de estudos do PNAIC; um enunciado-
relato de uma orientadora de estudos, em 2014, da turma em questdo; a
gravacdo de uma palestra proferida por uma componente do grupo da
universidade responsavel pela formacdo no municipio; e enunciados registrados
no caderno da pesquisadora, que também participou da formacdo do PNAIC
enquanto professora alfabetizadora no municipio em que a pesquisa aconteceu.

Os enunciados-relatos, juntamente com os fragmentos extraidos do
caderno de anotacfes da pesquisadora, em relacdo a formagcdo do PNAIC no
cenario nacional, configuram um recorte pequeno, entretanto, no universo da

turma de formacéo (25 professoras alfabetizadoras), o recorte foi significativo.

2.2.2 Plano de distanciacdo-explicacéao

No segundo plano, o plano de distanciacdo-explicacdo, onde o eu avalia
axiologicamente, de um ponto de vista externo, 0 encontro com o outro apés o
exercicio de experimentacdo, hum movimento exotépico que lhe faculta um
excedente de visao, tecendo elementos transgredientes emergentes do plano de
implicacdo-vivenciagao, sé perceptiveis a partir do afastamento, agora do lado
de fora do acontecimento, o ato interpretativo ganha densidade.

Esse é o plano no qual, segundo Axt (2008, p. 98), “[...] tanto as vozes dos
participantes da experimentacdo, quanto as vozes dos autores de referéncia
tedrica e a do pesquisador-autor [...]"” entram “[...] no &mbito de uma relagao de
confronto”. Movimento resultante de uma compreenséo do plano de implicagéo-

vivenciacao.
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Segundo Bakhtin (2010a, p. 332): “A compreensdo dos enunciados
integrais e das relagbes dialogicas entre eles é de indole inevitavelmente
dialogica (inclusive a compreenséo do pesquisador de ciéncias humanas) [...]",
afirmando, depois, que: “Um observador ndo tem posigdo fora do mundo
observado, e sua observagao integra como componente o objeto observado”.

O sentido de compreenséao aqui sustentado ndo se apresenta como uma
descricdo do lugar do outro com os “olhos do outro”, mas, sim, como
compreensdo criadora assinada por um sujeito que experienciou 0
acontecimento. Para Bakhtin (2010a, p. 365-366),

A compreensdo criadora ndo renuncia a si mesma, ao seu lugar no

tempo, a sua cultura e nada esquece. A grande causa para a
compreenséao € a distancia do individuo que compreende — no tempo,
no espaco, na cultura — em relagdo aquilo que ele pretende
compreender de forma criativa.

Nesse plano, os enunciados dos sujeitos participantes sdo organizados
em blocos e sdo confrontados por outros enunciados. E um situar-se para tomar
novas decisdes; essas colocam em cena o jogo de enunciados, no campo
empirico, jogo esse que € trazido a visibilidade pelos processos analitico-
interpretativos. Para Axt (2011b, p. 113),

E por este plano que o pesquisador se afasta do plano no campo
empirico da acdo experimentada, para colocar foco na escrita do
relatério de pesquisa (artigo, dissertagéo, tese).

Este afastamento, que o filésofo vai chamar de ‘exotdpico’, é
estratégico, uma vez que permite ao pesquisador ajustar o zoom de
sua lente, para olhar de longe o campo da acéo investigativa, abrindo
0 campo empirico a ‘contemplagdo’, uma contemplacdo que se faz

estética, pela relacdo (novamente) amorosa, empatica, que o
contemplador dirige ao agora ‘objeto de contemplacao’.

Esse plano de distanciacdo-explicacdo do pesquisador, do campo
empirico ao seu lugar, provendo-lhe um excedente de visdo sobre o campo —
produz um acabamento (provisério) do pesquisar, enquanto efeito de uma
compreensao implicada e criadora (ou interpretacdo), sustentando
posicionamento sobre a experimentacao.

Axt (2016) compreende o ato de interpretar como a inscricdo ativa dos

sujeitos no contexto em questdo. Para a autora,



35

Interpretar significa, nesta oOtica, intervir, expressando alguma
variagdo em meio ao que foi enunciado até entdo, algo que ai
nao tinha existéncia, e que deriva do modo como os enunciados
se atualizam, produzindo percepgbes, afeccbes, emocgoes,
acentos de valor que levam a interpretar; e do modo como o
interpretador captura os efeitos de sentido emergidos dos
enunciados no meio enunciativo e é por eles afetado. (AXT,
2016, p. 33).

As pecas de analise revelam o0 contexto onde se apoia a tessitura
interpretativa. Esse plano de distanciagao-explicagdo manifesta-se, assim, como
plano de “revelacao de tendéncias” (AXT, 2016): no caso dessa tese, buscamos,
a partir dos enunciados-relatos e palestra analisados, as tendéncias emergentes
da interacdo entre uma micropolitica e uma macropolitica, que possam sinalizar
para modos de fazer-compor formacéo continuada para professores, no ambito
da Educacdo Basica. E, € nesse percurso metodolégico, tecido por via do
dialogismo, que os conceitos apresentados emergem como fundamentais na
atividade de interpretacéo realizada a partir do corpus de analise dessa tese.

Assim sendo, para chegar na analise dos enunciados, antes, vamos tracar
0s contextos macro (capitulos 3, 4 e 5) e micropoliticos (capitulo 6) que operam

nesse escrito.



3 UMA ABORDAGEM DE CARATER HISTORICO ATRAVESSADA POR
SENTIDOS DE CONSCIENCIAS PARTICIPANTES

Nesse trajeto da pesquisa, acessamos documentos norteadores da
educacdo nacional que discorrem sobre a formacdo continuada. De certo,
adentramos o carater historico que, assim como outras dimensdes, tece sentidos
gue reverberam em nosso posicionamento frente ao vivido, ao acontecimento.
Segundo Bakhtin (2010a), é relevante a orientacao histérica na andlise de dado
enredo/contexto, ressaltando existir ligacdo continua entre enfoques sincrénico
e diacrénico bem como afirmando que, nos seus estudos, “[...] o ponto de vista
histérico [...] foi [...] o fundo em que percebemos cada fendmeno que
examinamos” (BAKHTIN, 2010a, p. 195).

Faraco (2011), no texto “Aspectos do pensamento estético de Bakhtin e
seus pares”, ressalta a abordagem histérica como elemento relevante da
atividade estética, do posicionamento que emerge do encontro. Segundo o autor,
ao tornar o social, o historico e o cultural elementos intrinsecos do objeto
estético,

[..] a estética bakhtiniana se livra de deslizar para formulacbes
metafisicas (o estético reduzido a esséncias abstratas de beleza), ou
para formulacdes psicologizantes (o estético reduzido a processos
expressivos puramente mentais e subjetivos), ou para formulagbes
empiricizantes (o estético reduzido a forma do material), ou ainda para

um formalismo desvinculado da histéria e do sociocultural (o estético
reduzido a um em-si absoluto). (FARACO, 2011, p. 22).

Na perspectiva bakhtiniana, a valoracdo dos elementos historicos
constitui, dentre outros elementos, 0 ato responsivo da consciéncia participante
inscrito em um contexto real, ndo transcendente a sua existéncia.

Ao analisar documentos como a Constituicdo Federal (1988), a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB 9394/1996), o Plano Nacional de Educacao (PNE/ 2014-
2024), as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (2013), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos
Profissionais da Educacédo Basica (2015) e a Base Nacional Comum Curricular

para a Educacao Basica — educacéao infantil e ensino fundamental — (2017), que



37

organizam a educacédo no pais, todos sinalizam para a relevancia da formacgéao
continuada como uma acéo atrelada a qualidade® da educacéo.

S&o documentos norteadores que se apresentam como um construto
sistematico, objetivando o delineamento, a atualizacdo e a efetivacao de acdes
no contexto educacional, por via de instrumentos diversos, dentre esses
podemos citar a politica publica. Esses documentos apontam para a cooperacao
entre entes federados como elemento importante na efetivacdo de objetivos
tracados, em especial, no ambito da formacdo continuada, conforme as
realidades dos sistemas de ensino.

Documentos que tém uma estilistica propria e “[...] implicam determinadas
formas de orientacao intencional, formas essas de interpretacdo e de apreciagéo
concretas” (BAKHTIN, 2010b, p. 96). Para Bakhtin (2010b, p. 97), as estilisticas

[...] s@o realizadas em dire¢cOes definidas, sdo carregadas de
contetdos determinados, concretizam-se, especificam-se,
impregnam-se de apreciagbes concretas, unem-se a
determinados objetos, a ambitos expressivos de géneros e
profissoes. [...].

Mesmo com um estilo proprio, tais documentos estdo ligados a um
contexto historico, portanto, constituem, juntamente com demais estilos, a
linguagem social, essa aberta a uma compreenséo ativa (BAKHTIN, 2010b).
Para o autor, a compreensao ativa é concreta, “[...] ela liga o que deve ser
compreendido ao seu préprio circulo, expressivo e objetal e esta
indissoluvelmente fundido a uma resposta, a uma objecdo motivada — a uma
aquiescéncia” (BAKHTIN, 2010b, p. 90).

O autor também nos chama a atencédo para o fato de que: “A palavra da
lingua é uma palavra semi-alheia. Ela sé se torna “prépria” quando o falante a
povoa com sua intencdo, com seu acento, quando a domina através do discurso
[...]” (BAKHTIN, 2010b, p. 100). E, ressalta que “[...] as concepg¢des ideoldgicas

também sédo interiormente dialogadas e no didlogo externo sempre se combinam

9 Segundo Dourado, Oliveira e Santos (2007), o conceito de qualidade no contexto educacional
deve se dar em uma perspectiva polissémica e se diferencia no tempo e no espag¢o. Para os
autores, a qualidade da educacdo pode ser interpretada a partir do alcance de metas
estabelecidas, sustentada por insumos e também pelo fazer dos profissionais da educacéo. Os
mesmos citam diversos documentos de ambito nacional e internacional para composi¢do do
entendimento sobre qualidade de educacao, sinalizando para o impacto de dimensdes extra e
intra-escolares nesse contexto. Por se tratar de documentos oficiais, usaremos na tese essa
concepcao supracitada.
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com as réplicas internas do outro, mesmo onde assumem forma acabada,
externamente monolégica” (BAKHTIN, 2010a, p. 199). Tal observacdo, como
evidenciaremos nas anadlises, € importante, uma vez que nos leva aos
deslizamentos da ideologia oficial a ideologia do cotidiano e as relacdes
arquitetonicas dialdgicas e de valor axiolégico eu para mim, eu para o0 outro, 0
outro para mim.

Instituida apo6s regime ditatorial vivido no pais, a atual Constituicdo
Federal da Republica Federativa do Brasil, datada de 1988, traz em seu texto a
educacado como um direito. Além disso, traz a gratuidade e o ensino médio como
extensdo da Educacdo Basica e, também, a garantia de atendimento a
estudantes que ndo tiveram acesso a educacdo na faixa etéria prevista pela
modalidade de Educacao de Jovens e Adultos.

Em seu artigo n° 206, o qual descreve os principios do ensino, menciona,
entre eles, a ‘I - igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola”
e a “VIlI - garantia de padrao de qualidade”. Percebemos uma relacéo entre tais
principios constitucionais e o contexto da tese e da politica em estudo, pois eles
estao intrinsecamente ligados a formacgao docente inicial e continuada, enquanto
fatores que implicam na permanéncia da crianca e do jovem na escola, bem
como na diversidade de processos de producéo de conhecimento que transitam
no ambiente escolar. Contudo, a legislacdo ndo apresenta diretamente ponto

especifico a formacgédo continuada de profissionais da educacédo®®.

10 Conforme o artigo n° 61 da LDB n° 9394/96, entende-se como profissionais da educacdo “[...]Jos
que, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, séo:
(Redacgdo dada pela Lei n° 12.014, de 2009) | — professores habilitados em nivel médio ou
superior para a docéncia na educacdo infantii e nos ensinos fundamental e médio; Il —
trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo em
administracdo, planejamento, supervisdo, inspecao e orientacdo educacional, bem como com
titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas; lll — trabalhadores em educacéo,
portadores de diploma de curso técnico ou superior em area pedagégica ou afim; IV -
profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino, para ministrar
conteudos de &reas afins a sua formacgdo ou experiéncia profissional, atestados por titulagdo
especifica ou prética de ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporacgdes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput
do art. 36; (Incluido pela lei n® 13.415, de 2017); V - profissionais graduados que tenham feito
complementacao pedagdgica, conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educagéo. (Incluido
pela lei n® 13.415, de 2017). Entretanto, nessa escrita, temos como foco o item |, do artigo da lei
em destaque.
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O artigo n° 214, do documento supracitado, elenca como um de seus
compromissos a “erradicacao do analfabetismo”, dentre outras questdes, a partir
da articulagcdo de um sistema nacional de educacéo, no intuito de efetivar acdes
frente aos dados histéricos que evidenciam a baixa qualidade de processos
formativos e lacunas presentes nas realidades educacionais do pais. Conforme
o referido artigo,

A lei estabelecera o plano nacional de educacéo, de duracdo decenal,
com o objetivo de articular o sistema nacional de educag&o em regime
de colaboracado e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutengdo e desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de
acOes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas
federativas que conduzam a: (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n° 59, de 2009)

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

Il - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formacéo para o trabalho;

V - promog¢&o humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

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

Segundo dados disponibilizados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), 6rgdo que tem em suas pesquisas a educacdo como
categoria, em 2001, a taxa de analfabetismo nacional de pessoas com 15 anos
ou mais era de 12,4%. Na regido nordeste, esse percentual chegou, na época,
a 24,3% (26,3% para homens e 22,4% para mulheres). Em regido rural, esse
percentual era ainda mais alarmante, com indice de 28,7% da populacdo em
ambito nacional (30,3% para homens e 27% para mulheres).

Em dados de 2016, o Brasil apresentou cerca de 11,8 milhdes de
analfabetos na faixa etaria de 15 anos ou mais, nimero que corresponde a 7,2%
dessa faixa da populacdo. Na regido nordeste, essa taxa atingiu cerca de 14,8%
e no sul do pais 3,6% da populacéo, segundo publicacdo da Agéncia de Noticias
do IBGE, em dezembro de 2017, tendo a Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilio (PNAD/2016) como base. E perceptivel a diminuicdo no percentual
referente ao analfabetismo entre os anos de 2001 a 2016, mas, em numeros
absolutos, temos um grande desafio pela frente.

N&o obstante, como fruto de movimentos sociopoliticos e desdobramento
legal da Constituicdo Brasileira de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

n°® 9394, aprovada em 20 de dezembro de 1996, “[...] estabelece as diretrizes e
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bases da educacgé&o nacional, para dispor sobre a formagéo dos profissionais da
educacédo e dar outras providéncias”. Tal documento se apresenta como outro
marco legal referente a formacao inicial e continuada de professores em servico,
discriminando suas modalidades, niveis e espacos para a sua realizacao.

Na LDB n° 9394/96, do artigo n° 61 ao n°® 67, temos a composi¢cédo da
sec¢dao Titulo VI — “Dos Profissionais da Educag¢ao”. Especificamente, o artigo n°
62 contém elementos referentes a formacao docente, que corroboram com a

sistematica apresentada na Constituicdo de 1988, ao afirmar que

A formacao de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e
nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal. (Redacédo dada pela Lei n® 12.796,
de 2013)

8§ 12 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime
de colaboracdo, deverdo promover a formacao inicial, a continuada e
a capacitacdo dos profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n°
12.056, de 2009)

§ 22 A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de
magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacédo a
distancia. (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009)

[...]

§ 82 Os curriculos dos cursos de formacdo de docentes terdo por
referéncia a Base Nacional Comum Curricular. (Incluido pela lei n®
13.415, de 2017)

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formacdo continuada para o0s
profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em
instituicdes de Educacé&o Bésica e superior, incluindo cursos de
educacdo profissional, cursos superiores de graduacédo plena ou
tecnoldgicos e de pos-graduacéo. (Incluido pela Lei n® 12.796, de
2013) (BRASIL, 1996) (grifos meus).

O artigo n° 62 da LDB n° 9394/96 reafirma a relevancia do regime de
colaboracdo entre os sistemas de ensino para a promocdo da formacédo
continuada dos profissionais de magistério, ja posta na atual Constituicao
Federal (1988); assegura que a formacdo continuada e a capacitacdo de
profissionais do magistério possam ser realizadas na modalidade a distancia; e
reconhece o local de trabalho também como espaco de formacao continuada
para além de outras instituicdbes. Apesar de utilizar-se do termo formacao
continuada ou aperfeicoamento profissional continuado, o documento nao
detalha seu entendimento sobre formacao continuada.

O artigo n° 63, da mesma lei, faz referéncia a realizacdo de programas de

formacdo continuada para profissionais de educagédo dos diversos niveis, por
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institutos superiores de educacao e/ou universidades. Instituicbes, geralmente,
cadastradas em programas de formacédo docente da Unido. No artigo n° 67 é
declarada a responsabilidade dos sistemas de ensino (federal, estadual, do
Distrito Federal e municipal) de promover formacéo continuada em seu inciso Il.

Os pontos destacados na LDB n° 9394/96 ndo especificam o papel do
professor nas propostas de formacé&o continuada. Sdo pontos que inscrevem
deliberagcbes mais gerais no ambito da formacdo continuada, indicando
modalidades, espacos formativos e instituicdes responsaveis por essa etapa de
formacdo. O documento apresenta elementos mais estruturais em relacdo a
formagao continuada.

Nesse exercicio de transitar pela legislacao vigente sobre a formacédo
docente continuada, discorremos a seguir sobre pontos abordados pelo Plano
Nacional de Educacéo — PNE (2014-2024).

Como resultado de um forte embate politico, o Plano Nacional de
Educacdo se apresenta como planejamento sistematico de acdes para
efetivacdo de objetivos tracados para a educacéo brasileira num periodo de dez
anos. Para alguns entusiastas, o Plano Nacional de Educacdo se apresenta
como uma politica de Estado ja que qualquer governo, que assumir 0O
direcionamento do pais, devera atender ao que esta estabelecido no entéo
documento.

O PNE atual (2014-2024) esta organizado, essencialmente, em quatro
blocos. O primeiro bloco aborda metas de carater mais estruturantes, as quais
tém como objetivo a garantia da educacédo como direito, a promocao do acesso
e permanéncia, a erradicacdo do analfabetismo, a universalizagdo do ensino
obrigatério e outros; o segundo bloco discorre sobre a reducdo das
desigualdades e caminhos para a equidade; o terceiro apresenta pontos sobre a
valorizacdo dos profissionais da educacdo; e o quarto bloco pondera metas
referentes ao Ensino Superior (OBSERVATORIO DO PNE, 2006).

Composto por vinte metas, temos, em consonancia com o desenho do
PNAIC, a meta 5, a qual assume como objetivo a alfabetizacdo de todas as
criancas até o final do 3° ano do ensino fundamental. Segundo o Observatério
do PNE (2006), 77,8% das criancas apresentam aprendizagem adequada em

leitura, 65,5% em escrita e 42,9% em matematica. Em relacdo a formacao



42

docente, os indices apontam que 49,1% dos professores que atuam no ensino
fundamental possuem formacao superior na area.

Tais dados mostram a necessidade de promover, avancar, dar acesso,
problematizar e integrar os processos formativos que vém sendo delineados e
efetivados no pais por meio de redes de ensino, institutos de ensino superior e
universidades Da mesma forma, possibilitam concluir que igual atencéo precisa
ser empenhada as modalidades de processos formativos e ao modo como elas
dialogam com as realidades escolares, em especial, realidades docentes e as
singularidades das salas de aula. Contudo, é sabido que a qualidade da
educacdo nao depende tdo somente da formacgéo de professores, mas, também,
de outros fatores como a valorizacdo do profissional docente, discussao e
composicdo de recursos didaticos, garantia de um ambiente de trabalho que
possibilite o desenvolvimento e a efetivacdo de propostas pedagogicas que
gualifiqguem os processos formativos em dialogo com as realidades dos sujeitos
gue transitam, compdem o lugar escola.

A meta 16, do PNE (2014-2024), aborda, especificamente, a formacao
continuada de professores. Segundo dados do Observatério do PNE, pautado
em informacdes do Censo Escolar de 2016, apenas 31,4% dos professores da
Educacdo Basica possuem pos-graduacdo. Um percentual de 50% foi posto
como objetivo a ser alcancado até 2024. Como estratégias para alcancar a meta,
0 Ministério da Educacao (MEC) vem implementando medidas diversas desde o
ano de 2000. Dentre essas, a implementacao de

Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacgdo Docente,
previstos na Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica (Decreto n° 6.755/2009). Em varios
estados, os foruns ja se encontram fortalecidos e institucionalmente
apoiados. A Unidao cabe um forte papel de financiamento e a
coordenacdo nacional. (BRASIL, 2014, p. 13).

Esse € um movimento relevante. No entanto, € importante problematizar
a composicao (representantes) desses féruns e seus dispositivos de integracao
com as realidades das escolas. Infelizmente, poucos docentes acessam as
discussdes travadas nesses espacos e, quando ha um movimento local, esse é
sempre corrido, limitando o aprofundamento e entendimento dos impactos das
deliberacbes a serem aprovadas, sejam essas nas esferas municipais e/ou

estaduais.
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Num estudo de mestrado, datado de 2013, sobre o funcionamento do
Forum Estadual Permanente de Apoio a Formagdo Docente - um espaco que
deveria aproximar as delibera¢gbes do governo com as demandas formativas de
um dado contexto —, no estado do Rio Grande do Sul, Leite (2013, s.p.) afirma

que

Os estudos realizados evidenciaram que ndo esta havendo
compatibilizacdo entre a demanda por formacédo e a oferta de vagas
das Instituicdes de Ensino Superior, via Plataforma Freire!!. Os dados
do Censo Escolar apontaram que a situacdo da formacdo de
professores no Estado é preocupante, principalmente no que se refere
a formacao continuada, e carece de investimentos, assim como as
condicdes de trabalho dos profissionais docentes. Podemos concluir
que o FORUM néo tem sido muito organizado com os documentos que
se constituem em registro histérico de seu funcionamento nem tem
realizado a revisao e reestruturacao do plano estratégico de formacédo
docente inicialmente elaborado. E necessario que o FORUM se
organize para oferecer formacdo inicial e continuada
concomitantemente, pois € uma urgéncia do Estado qualificar seus
professores. Como a presidéncia do FORUM é de responsabilidade do
representante da SEDUC/RS, os interesses e planejamentos do
Governo Estadual tém influenciado diretamente as discussbes que
acontecem nas reunifes. As analises presentes nesta dissertacao
indicam que ainda ha muitos desafios a serem superados pelo FORUM
para alcancar os objetivos propostos na legislacéo.

E perceptivel que o engendramento dos percursos dessa instancia,
conforme a pesquisa, no estado do Rio Grande do Sul, esta atrelado a interesses
nao do coletivo, mas, sim, de alguns grupos. Isso esvazia, ou melhor, impede o
didlogo e a tdo enfatizada cooperacdo entre as instituicbes envolvidas,
impossibilitando que parte dos profissionais da educacao, particularmente, a que
sera atingida por uma dada proposta de formacdo continuada, participe da
construcéo, do delineamento e da gestio de a¢des de formacéo continuada. As
vezes, aimpressao que emerge € a de que esta presente certa compreensao de

trabalho pedagodgico e de formacdo docente como nichos “tutelados” por

11 A Plataforma Freire, criada pelo Ministério da Educacéo, é a porta de entrada dos professores
da educacdo bésica publica, no exercicio do magistério, nas instituicbes publicas de ensino
superior. Ao mesmo tempo em que coloca em pratica o Plano Nacional de Formagéo de
Professores da Educacéo Basica, a plataforma homenageia o educador brasileiro Paulo Freire.
E na Plataforma Freire que os professores vdo escolher as licenciaturas que desejam cursar,
fazerinscri¢do, cadastrar e atualizar seus curriculos. Construida para ser uma ferramenta de facil
acesso do professor, a Plataforma Freire também € informativa. (BRASIL, 2018)
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interesses particulares, uma dada concepcao de producdo de conhecimento
transcendente aos contextos escolares.

Apontada como destaque pelo PNE (2014-2024), como instrumento
relevante no contexto da formacéo de professores no pais, a Politica Nacional
de Formacdao dos Profissionais da Educacao Basica que fora instituida em 2009,
pelo decreto n° 6.755 (revogado pelo atual decreto n° 8.752, de 09 de maio de
2016), tem como finalidades

[...] fixar seus principios e objetivos, e [...] organizar seus programas e
acles, em regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino e em
consonéncia com o Plano Nacional de Educacéo - PNE, aprovado pela

Lei n° 13.005, de 24 de junho de 2014, e com os planos decenais dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. (BRASIL, 2016, s.p.).

O documento apresenta como principal objetivo “[...] articular acbes das
instituicbes de ensino superior vinculadas aos sistemas federal, estaduais e
distrital de educacéo, por meio da colaboracéo entre o Ministério da Educacéo,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios” (BRASIL, 2016, s.p.). Em relacéo
a formacado continuada, a Politica de Formacao Nacional de Profissionais da

Educacao apresenta os seguintes objetivos:

Il - identificar, com base em planejamento estratégico nacional, e
suprir, em regime de colaboracdo, a necessidade das redes e dos
sistemas de ensino por formacao inicial e continuada dos profissionais
da educacao bésica, de forma a assegurar a oferta em quantidade e
nas localidades necessarias;

IV - promover a integragéo da educacéo basica com a formacao inicial
e continuada, consideradas as caracteristicas culturais, sociais e
regionais em cada unidade federativa;

V - apoiar a oferta e a expansédo de cursos de formacéo inicial e
continuada em exercicio para profissionais da educacédo basica pelas
instituicdes de ensino superior em diferentes redes e sistemas de
ensino, conforme estabelecido pela Meta 15 do PNE; [...]

IX - promover a atualizagdo tedrico-metodoldgica nos processos de
formacgé&o dos profissionais da educacdo bésica, inclusive no que se
refere ao uso das tecnologias de comunicacdo e informagédo nos
processos educativos. (BRASIL, 2016, s.p.).

Nesse contexto, a Politica de Formacdo Nacional de Profissionais da
Educacao tera como referéncia o Plano Estratégico Nacional e contara com o
Comité Gestor Nacional, esse composto: “I - das secretarias e autarquias do
Ministério da Educacao; Il - de representantes dos sistemas federal, estaduais,
municipais e distrital de educacéo; Ill - de profissionais da educacao basica,

considerada a diversidade regional; e IV - de entidades cientificas” (BRASIL,
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2016, s.p.); e com os Féruns Estaduais Permanentes de Apoio & Formacgao dos
Profissionais da Educacgéo Basica, esses compostos por: “[...] representantes da
esfera federal, estadual, municipal, das instituicbes formadoras e dos
profissionais da educagao” (BRASIL, 2016, s.p.), como parceiros e interlocutores
entre as realidades das redes de ensino. E mais uma base estrutural para a
efetivacdo de um sistema nacional de formag&o continuada.

Outro documento que contribui para a sistematizagcdo da educacgao
nacional, no que tange a formacéo continuada em servico, sdo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica - DCNs (2013). Este documento
estabelece a base nacional comum como “[...] responsavel por orientar a
organizagao, articulagdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas
pedagdgicas de todas as redes de ensino brasileiras” (BRASIL, 2013, p. 4).

Nas DCNs (BRASIL, 2013), o termo formacdo continuada é
exaustivamente registrado, tanto em relagdo ao ensino regular quanto no que
refere as modalidades de ensino. Segundo o documento, a formacao
continuada, incluindo a formagéo continuada em servico, deve estar na pauta de
documentos e discussdes nas esferas das macro e micropoliticas. Segundo o
documento supracitado (BRASIL, 2013, p. 58),

Sabe-se, no entanto, que a formacéo inicial e continuada do professor
tem de ser assumida como compromisso integrante do projeto social,
politico e ético, local e nacional, que contribui para a consolidacdo de
uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e capaz de
promover a emancipacdo dos individuos e grupos sociais. Nesse
sentido, os sistemas educativos devem instituir orientac6es a partir das
quais se introduza, obrigatoriamente, no projeto politico-pedagdgico,
previsdo:

| — de consolidacdo da identidade dos profissionais da educacéo, nas
suas rela¢Bes com a instituicdo escolar e com o estudante;

Il — de cria¢éo de incentivos ao resgate da imagem social do professor,
assim como da autonomia docente, tanto individual quanto coletiva;

Il — de definicdo de indicadores de qualidade social da educacéo
escolar, a fim de que as agéncias formadoras de profissionais da
educacdo revejam os projetos dos cursos de formacdo inicial e

continuada de docentes, de modo que correspondam as exigéncias de
um projeto de Nacéo. (grifos meus).

E interessante perspectivar a relacdo entre a “[...] consolidacdo da
identidade dos profissionais da educacgao” e “[...] os projetos dos cursos de
formacao inicial e continuada [...]", a partir de definicdo de indicadores de
gualidade social da educacao escolar. Quais sentidos, vozes e desdobramentos

emergem dessa relacdo? O desafio que se coloca € o de contemplar a
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diversidade existente nos contextos escolares a0 mesmo tempo em que se
caminha para a consolidacao da identidade dos profissionais da educacéo. Nao
sdo dimensdes estaticas e estdo relacionadas intrinsecamente a arquitetbnica
dialogica e de valor axioldgico das relagcbes eu-outro.

Como mais um documento que contribui para esse arcabouco estrutural
sobre a formacdo continuada, apdés implementacdo do Pacto Nacional da
Alfabetizacdo na ldade Certa (2013), tivemos a aprovacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais
do Magistério da Educacédo Basica pela Resolucao n.° 2, pelo Conselho Pleno,
do Conselho Nacional de Educacéo e aprovada pelo Ministério da Educacao, em
2015.

Como desdobramentos de discussdes e estudos sobre formacédo de
profissionais do magistério da Educacéo Basica, esse documento apresenta-se
como relevante na organizagao e estruturacéo referente ao processo formativo
docente seja ele inicial ou no ambito da formacdo continuada, influenciando
diretamente nas revisdes de projetos pedagogicos de cursos de licenciaturas no
pais.

O documento fortalece a concepcéo voltada para uma base comum de
formacdo docente através de principios como: a) sélida formacdo tedrica e
interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo interdisciplinar; d)
compromisso social e valorizacdo do profissional da educacdo; e) gestao
democratica; f) avaliacao e regulacéo dos cursos de formacdo, com o objetivo
de contribuir para um “[...] projeto nacional de educacgao brasileira [...]” (BRASIL,
2015, p. 2), superando a fragmentacéo de politicas publicas e a desarticulacao
institucional por meio da instituicdo do Sistema Nacional de Educacéo.

Além de estruturar, tanto a formacao inicial, quanto a formacao
continuada, o documento nos apresenta conceitos de educacdo como

[...] processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino, pesquisa

e extensdo, nos movimentos sociais e organizagfes da sociedade civil
e nas relagdes criativas entre natureza e cultura. (BRASIL, 2015, p. 4).

A docéncia é designada como

[...] acdo educativa e como processo pedagdgico intencional e
metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formacédo que se
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desenvolvem entre conhecimentos cientificos e culturais, nos valores
éticos, politicos e estéticos inerentes ao ensinar e aprender, na
socializacdo e construgdo de conhecimentos, no dialogo constante
entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL, 2015, p. 2).

Em seu artigo 2°, paragrafo 2°, afirma que

No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da
educacdo basica é permeada por dimens@es técnicas, politicas, éticas
e estéticas por meio de sélida formagdo, envolvendo o dominio e
manejo de conteddos e metodologias, diversas linguagens, tecnologias
e inovacfes, contribuindo para ampliar a visdo e a atuacdo desse
profissional. (BRASIL, 2015, p. 3)

Todo esse escopo, em relagdo aos documentos anteriores, apresenta um
delineamento mais estrito em torno dos conceitos que embasam a concepgao
de processos formativos no pais.

Posteriormente, temos a aprovacéo, em 2017, da Base Nacional Comum
Curricular da Educacdo Basica (BNCC) — educacado infantii e ensino
fundamental. No documento, o termo formacéo docente aparece como um dos
itens que compd&em a concepcao do Pacto interfederativo, como uma das a¢cdes
fundamentais para a implementagcdo da BNCC e sua ‘comunh&o’ com curriculos.

Consoante posto em outros documentos, a Base € referéncia estruturante
para os programas de formacdo docente inicial e continuada conforme
assinalado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica
(BRASIL, 2013).

Referéncia nacional para a formula¢@o dos curriculos dos sistemas e
das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios
e das propostas pedagdgicas das instituicdes escolares, a BNCC
integra a politica nacional da Educacéo Bésica e vai contribuir para o
alinhamento de outras politicas e a¢des, em ambito federal, estadual e
municipal, referentes a formacdo de professores, a avaliacdo, a
elaboracédo de contedidos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educacéo.
Nesse sentido, espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentacao
das politicas educacionais, enseje o fortalecimento do regime de
colaboragdo entre as trés esferas de governo e seja balizadora da
gualidade da educacdo. Assim, para além da garantia de acesso e
permanéncia na escola, € necessario que sistemas, redes e escolas
garantam um patamar comum de aprendizagens a todos o0s
estudantes, tarefa para a qual a BNCC ¢é instrumento fundamental.
(BRASIL, 2017, p. 8).
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Problematizando as perspectivas e delineamentos apresentados pela
legislacdo vigente no que tange a formacédo continuada, Dassoler e Lima (2012,
p. 8) afirmam que

As legisla¢des nacionais indicam que a profissionalizacéo do educador
esta intimamente relacionada a sua formacao, inicial e continuada,
fazendo crer que o caminho para a profissionalizacao esta pautado em
um tripé: formacao, participacdo e experiéncia, ou seja, pressupondo a
reunido de requisitos passados e presentes. Por outro lado, ao mesmo
tempo em que indicam quem é profissional da educacgédo, deixam a
desejar quando tém que especificamente determinar em quais

aspectos o profissional passara a ser valorizado a partir da aquisicao
dessa formagéo.

Se faz importante atentar e construir um dialogo permanente entre os
documentos que legislam sobre formacéo continuada e as realidades nas quais
estratégias serdo efetivadas. Todo esse construto organizacional vem sendo
constantemente atravessado por contradicbes entre acdes governamentais e
realidades escolares tecidas pelos sujeitos envolvidos, entre a macropolitica e a
micropolitica.

Esses documentos evidenciam, na medida em que dao continuidade na
forma de novos documentos, que ainda conservam “[...] for¢cas sociais vivas,
avaliagdes sociais vivas [...]" que “[...] penetram em cada elemento da sua forma”
(BAKHTIN, 2010a, p. 195). Nesse entendimento, tais documentos constituem
parte da trama dialégica sobre o tema em questao e s6 se tornam “vivos” na
relacdo com o outro (ato responsivo). Por si s6, ndo dao conta do todo pela sua
complexidade e pelos infinitos sentidos que atravessam, tensionando.

Nas conversas de corredores e em salas de professores, é perceptivel o
desencontro entre as partes envolvidas no processo de promoc¢éao da educacao.
Do mesmo modo, percebe-se como esses encontros formativos néo
correspondem as realidades de contextos locais. Diante desses desencontros,
se faz relevante o entendimento referente ao conceito de politica publica e sobre
como ele opera num contexto formativo, atuando em fronteiras entre um mundo
teorizado e 0 mundo da vida, do ser-em-processo de Ser.

Segundo Bakhtin (2012, p. 69), ao confrontar esses dois mundos:

Para uma consciéncia participante e exigente, € claro que o mundo da
filosofia contemporanea, o mundo tedrico e teorizado da cultura, é, em
certo sentido, real e tem validade, mas € igualmente claro que tal

mundo néo é aquele mundo no qual ela vive de fato e no qual seu ato,
responsavelmente, se realiza.
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Cabe observar que a ‘verdade’ ou a constituicdo de um modo de conceber
a realidade ndao esta somente em um dos lados — a verdade universal (e
monoldgica) do mundo tedrico ou a verdade individual do ser-em-processo-de-
ser. A verdade estaria, antes, na construcado polifénica entre consciéncias,
sujeitos de linguagem, incluindo os enunciados-textos.

Assim, no proximo trajeto, apresentamos enunciados de autores,
pesquisadores que abordam a concepc¢ao de politica publica e a efetivacédo de
praticas de formacdo continuada em contextos escolares por via desse
instrumento, apontando para contornos e ressonancias produzidos nesse

encontro.



4 UMA TESSITURA SOBRE O CONCEITO DE POLITICAS PUBLICAS E
FORMACAO DOCENTE

No intuito de apresentar uma discussdo sobre o conceito de politica
publica, eleito como um dos eixos norteadores dessa tese, discorro sobre
algumas abordagens referentes ao tema tecidas por tedricos que se debrucaram
e se debrucam sobre essa tematica. Enunciados que apresentam interpretacdes
de modos de experienciar o instrumento politica publica, em especial, no
contexto educacional.

Segundo Souza (2006), ocorreu, nas Ultimas décadas, uma atencao
maior para o campo do conhecimento das politicas publicas. A autora afirma que
varios fatores contribuiram para os estudos dessa area e destaca trés fatores
tecidos num contexto de reconfiguracdo mundial pos-guerra: a) a adogcao de
acOes restritivas de gastos; b) novas visdes referentes ao papel do Estado como
elementos pertencentes a uma logica de governar; e c) a dificuldade, de paises
em desenvolvimento, em desenhar politicas publicas capazes de solucionar ou
minimizar problemas econémicos e sociais.

Para nos aproximarmos dessa discussao, Souza (2006) traz um breve
historico sobre o surgimento do conceito de politica publica. A autora aponta para
0 surgimento das discussfes referentes a esse instrumento como campo do
conhecimento e disciplina académica nos Estados Unidos. Um recorte
totalmente diferente ao tracado na Europa, onde, segundo a autora, os estudos
tinham como foco o papel do Estado e de suas instancias.

O foco do estudo europeu era voltado para a estrutura/composicao do
Estado e, consequentemente, as suas acdes, dentre elas, a politica publica. A
abordagem americana ndo avaliava o papel do Estado, mas, sim, as politicas
publicas por esse deliberadas.

[...] na Europa, a area de politica publica vai surgir como um
desdobramento dos trabalhos baseados em teorias explicativas sobre
0 papel do Estado e de uma das mais importantes instituicbes do
Estado - o governo -, produtor, por exceléncia, de politicas publicas.
Nos EUA, ao contrério, a area surge no mundo académico sem
estabelecer relacdes com as bases tedricas sobre o papel do Estado,

passando direto para a énfase nos estudos sobre a acéo dos governos.
(SOUZA, 20086, p. 22).
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Segundo Souza (2006), o pressuposto que consolidou os estudos em
politicas publicas, tendo como base democracias estaveis, esta submetido a
duas possibilidades: a) ser formulado cientificamente pelo préprio Estado; e b)
na andlise tecida por pesquisadores independentes (académicos).

No intuito de delinear o campo conceitual das politicas publicas, Souza
(2006) destaca, em seu artigo, percepcBes dos fundadores dessa éarea: H.

Laswell, H. Simon, C. Lindblom e D. Easton.

Tabela 1 — Fundadores da Politica PUblica e elementos basilares de suas analises
Autores Elementos constituintes de suas analises

Laswell (1936) Introduz o termo policy analysis (andlise de politica publica). A
analise se constitui no entrelacamento de conhecimento
cientifico com as ac¢des de governo.

Simon (1957) Insere a racionalidade como elemento de éxito nas ag¢des do
governo, prevendo a inibicdo de interesses proprios.
Lindblom (1959;1979) Questiona a relevancia da racionalidade empregada por

Laswell e Simon e propde uma analise das politicas publicas
tecida por variaveis como a relacdo de poder e a integracéo
de diferentes fases do processo decisério.

Easton (1965) Apresenta a concepcao de politicas publicas como um sistema
tensionado por diversos seguimentos sociais e econdmicos.

Fonte: Material produzido pela pesquisadora com base em Souza (2006).

A concepcéao de politica publica apresentada por Laswell e Simon revela
um carater monovalente da acdo ao justifica-la, por meio da racionalidade
sustentada por estudos cientificos, como algo que esta acima de outros modos
de interpretacéo (neutralidade), propondo um contexto inquestionavel por via de
uma politica publica e lhe dando estabilidade e legitimidade, o que revela
afinidade com o que Bakhtin sinaliza como ideologia oficial. O carater
monovalente pressupde um discurso autoritario. “O discurso autoritario exige
nosso reconhecimento incondicional e ndo absolutamente uma compreensao e
assimilacgao livre em nossas proéprias palavras” (BAKHTIN, 2010b, p. 144).

Lindblom e Easton deslocam a percepcao do entendimento de politica
publica como ‘algo controlado e imparcial’, que emerge da cientificidade e
racionalidade, dando visibilidade a outras linhas que tensionam e incidem na
tessitura da politica publica — a relacdo de poder, os interesses sociais e

econdmicos e, sobretudo, ideoldgicos.
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Nas duas ultimas perspectivas (Lindblom e Easton), as politicas publicas
se revelam como campo de enunciados de varios autores, sejam esses
comunidades, sindicatos, Organizacdes N&o Governamentais (ONGSs),
movimentos populares, os quais as compreendem como elemento comum de
luta e de garantia de direitos. Nesse sentido, tal entendimento se aproxima da
concepcao bakhtiniana de ideologia do cotidiano e de caréater polifénico.

Para Souza (2006), ndo existe uma Unica definicdo de politica publica,
pois o plano das politicas publicas se tornou polissémico e receptivo a diversas
metodologias, bem como sujeito a embates de ideias e interesses. A afirmacéo
de Souza (2006) retira 0 entendimento conceitual sobre politica publica como
parte de um engendramento estrutural e rigido, definindo-o como plano
multirreferencial, que ndo esta na ordem do estatico, nem da linearidade.

Frey (2000) adensa a discusséo sobre abordagens analiticas de politicas
publicas, sinalizando para perspectivas diversas dentro de um unico contexto.
Segundo ele, os estudos em politicas publicas podem se deter no aspecto do
contetdo da politica proposta (policy), na dimenséao institucional (polity) e no
elemento processual (politic), mas ressalta que todos estdo inter-relacionados.
Esses movimentos sinalizados por Frey (2000) revelam perspectivas e
abordagens que tém a ver com valores axioldgicos e com a ética dialdgica que
0 sujeito estabelece com o contexto.

Para Vaillant (2015), politica publica, tendo como referéncia o termo
policy, se apresenta como um “..] conjunto de opgdes coletivas
interdependentes associadas as decisfes adotadas pelos governos e seus
representantes” (VAILLANT, 2015, p. 34), ou seja, pode-se considerar que a
politica publica se constitui como um campo polissémico, na medida em que
deriva de um didlogo de muitas vozes.

Nesse entendimento apresentado por Vaillant (2015), a concepcéao de
politica publica desliza de uma interpretacdo sustentada por dados e/ou
objetividade cientifica, para um construto que, para se efetivar, precisa interagir
com um determinado contexto, materializando, nos processos de implementacao
da acao e pela via enunciativa, a polissemia do conteddo semantico.

Ao longo do seu texto, a autora (VAILLANT, 2015) destaca seu olhar

sobre politicas publicas na América Latina e aponta que alguns paises, ao fazer
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uso desse instrumento, se reservaram a um ambiente previsivel e outros se
submeteram a diversas nuances em relag&o ao contexto educacional.

Alguns paises implementaram politicas puablicas ao longo de suas
pautas governamentais ndo como pauta de Estado, mas, sim, como programas
de governo que se modificam a cada novo processo eleitoral. Esse
gerenciamento de politicas publicas como pauta governamental impediu, no
entendimento de Vaillant (2015), um aprofundamento dos impactos dos projetos
na educacao. Tal constatacdo ratifica a predominancia de um movimento de
centralidade, de modelagem e de cunho mais técnico de politicas publicas em
contexto educacional (VAILLANT, 2015).

No intuito de abordar como as politicas publicas educacionais e, em
especial, as politicas publicas para a formagdo continuada vém se
desenvolvendo no Brasil, apresento, a seguir, um ponto de discusséo intitulado
“Politicas publicas e formagao docente: tessituras estéticas” com o objetivo de
nos aproximarmos de enunciados que transitam e produzem materialidade,
trajetos, movimentos, tendéncias de fazer-compor formacdo continuada de

professores, da educacédo basica, por via da politica publica.

4.1 POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DOCENTE: TESSITURAS
ESTETICAS

A compreensdo do mundo, pelo sujeito,
acontece no confronto entre as palavras
da consciéncia e as palavras circulantes
na realidade, entre o interno e

0 externamente ideoldgico

(STELLA, 2014, p. 179).

Os escritos aqui apresentados tecem uma discussdo sobre formacao
docente continuada e, em especial, a formacdo continuada em servico, no
ambito de politicas publicas e, também, em outros formatos, no contexto
brasileiro. Textos distribuidos no tempo, que podem dar uma ideia de como a
concepcao sobre formacgdo continuada vem agregando novos elementos desde

a década de 1970 até os dias atuais.
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O texto “Algumas consideragbes sobre treinamento de pessoal no
ensino”, assinado por Gatti et al. (1972), ndo traz especificamente a
problematizag&o sobre politicas publicas para formagéo continuada no contexto
brasileiro, mas apresenta um panorama sobre o desenvolvimento de acfes
referentes a “educacao permanente” na década de 1970.

No texto, as autoras enfatizam que perceberam, “[...] nas mais variadas
organiza¢bes humanas (industria, comércio, administracdo, educacdo etc.)”
(GATTI etal., 1972, p. 1), uma necessidade de “[...] promover agdes de formacéo
e aperfeicoamento do pessoal nelas envolvido” (GATTI et al., 1972, p. 1). Tal
movimento, de cunho intencional, tem por objetivo atender tanto o
desenvolvimento produtivo quanto a crescente inovagdo que comecou a se
consolidar na época.

Segundo as autoras, havia a intencdo de promover uma construcéo de
conhecimento que contemplasse necessidades das instituicdes, requerendo
uma “orientagéo consciente e voluntaria” por parte dos sujeitos envolvidos. Para
Gatti et al. (1972, p. 1), esse movimento

[...] € um esforco que se originou de necessidades concretas dessas
organizacBes atendendo, de um lado, a politica de aumento da
produtividade através do aumento da eficiéncia de seu pessoal. Por
outro lado, podem estar também associados a uma valorizagédo

crescente da inovacao, que vem atender as necessidades de mudanca
geradas pelo desenvolvimento.

Para acompanhar a rapidez do processo evolutivo contemporaneo,
segundo as autoras, o campo de formacédo ndo se limitou apenas em formar
sujeitos em habilidades especificas, mas também propor novos arranjos que
passaram a ser caracterizados como movimentos de formacdo permanente.
Para melhor delinear esse pensamento da época, as autoras discorrem sobre 0s
termos “treinamento” e ‘reciclagem” e chamam a atencédo para a utilizacao
desses. Pois, mesmo que esses fossem empregados de forma quase
indiferenciada, o termo “treinamento” se refere a formacao de uma atividade mais
especifica, focada apenas na eficiéncia da acao, por exemplo, “[...] utilizar
determinados recursos audio-visuais em sala de aula, etc.” (GATTI et al., 1972,
p. 2).

Ja o termo “reciclagem” se apresenta num sentido mais ampliado,

sinalizando para o exercicio de uma nova funcdo e “[...] referindo-se a
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preparacdo para mudanca completa de atividade”. O plano de reciclagem
engloba atividades de treinamento (GATTI et al.,, 1972, p. 2). Esses novos
arranjos, segundo as autoras, representam “[...] uma intervengéo cultural da
sociedade em si mesma [...] e [...] € o indice de uma sociedade ativa diante da
mudanca, onde ha um esforco de reducdo de retardamentos, desigualdades
culturais etc.” (DUMAZEDIER, 1971 apud GATTI et al., 1972, p. 2).
Para as autoras, as discussdes sobre educacéo permanente apontavam
para um processo de
[...] atualizag@o, no sentido de renovar comportamentos ou criar novos
comportamentos ao nivel da evolugéo das sociedades humanas, quer
em um contexto técnico mais especifico, quer em relacdo ao contexto
cultural mais geral. Todos implicam em inovacédo e vém atendendo a

necessidades que foram se delineando no desenvolvimento das
sociedades modernas. (GATTI et al., 1972, p. 2).

Atualizacao e inovagao sao dois termos caros, no texto das autoras, em
relacdo ao contexto, a segunda metade do século XX. Convém analisarmos 0s
sentidos que atravessam esses conceitos no intuito de compreender como eles
reverberam em processos formativos na contemporaneidade. No dicionario, o
termo ‘atualizacao’ se refere a adequagao ao tempo presente. Numa abordagem
mais filosofica, temos o termo atualizacdo como algo pratico/ato do que se
encontrava num virtual, pensamento (LEVY, 2011). J& o termo ‘inovagéo’ soa
como evolucédo, modificacdo de antigos costumes.

Sdo termos aparentemente simples. Contudo, carregados de
intencionalidades e interesses, nos levam a problematizar quem os sistematiza,
se ha uma sobreposicao de vozes, em especial, no contexto educacional, e como
esses impactam diretamente na concepcédo de processos formativos.

Outro ponto relevante apresentado pelas autoras se refere aos estudos
desenvolvidos na época sobre educacdo permanente. Estudos preocupados
com “[...] os fatores que envolvem o processo de introdugdo de mudanga, as
estratégias que podem ser empregadas com maior eficiéncia em processos
dessa natureza, as resisténcias a mudanca, etc.” (GATTI et al., 1972, p. 3-4).

Nesse escopo que demanda “..] lidar com a imensa literatura
contemporanea da ciéncia social e comportamental, basica e aplicada (GATTI et
al.,, 1972, p. 4)”, as autoras focam a analise na introdugdo da “inovacao

planejada” “[...] em que os objetivos sdo conscientes, deliberados e desejados



56

pelo menos por uma das partes envolvidas no processo” (GATTI et al., 1972, p.
4). Nessa afirmacdo, referente a introducdo de novas perspectivas emergentes
na sociedade da época, as autoras lancam pistas de um projeto de tendéncia
monoldgica.

Sustentadas nos escritos de Chin e Benne (1969), as autoras afirmam
que toda a atividade de introdugéo de inovagéao se concretiza pela “[...] utilizagéo
e a aplicacdo consciente do conhecimento como instrumento para modificar
padrdes e formas de acdo” (GATTI et al., 1972, p. 4). Exemplificam esse
entendimento, no contexto educacional, apontando para a introducdo de
tecnologias da educacdo e célculos baseados em novos conhecimentos de
eletrdnica no intuito de ter mais eficiéncia e economia nas praticas da educacao
formal.

Em contrapartida, pesquisas demonstram que, na implementacdo do
processo de inovagdo, surgem “problemas humanos” como: resisténcia,
ansiedade, conflitos, barreiras interpessoais (GATTI et al., 1972, p. 4). Como
mediar esses embates?

Segundo as autoras, além do conhecimento sobre tecnologias — que
também pode ser de natureza comportamental, ou seja, a formacéo ter como
foco a mudanca de comportamento, exemplo: mudanca de atitude,
conhecimento sobre aprendizagem participante, relacdes nas comunidades etc.
—, 0 instrutor também deve conhecer “..] mais adequadamente o
comportamento humano, individual e social, para poder lidar efetivamente com
os aspectos humanos envolvidos na introdugéo deliberada de inovagao” (GATTI
etal, 1972, p. 4).

Seguindo com Gatti et al. (1972), na conjuntura apresentada pelos
estudos da época, a efetivacdo dessas mudancas requereu um conhecimento
sb6lido em relacdo ao comportamento humano, requisito relevante na
implementacdo de uma “educacdo permanente”, fator que diferenciava essa
perspectiva de formacéo de uma abordagem puramente mecanicista tecida pela
previsibilidade e pela concepcédo do homem como maquina.

No contexto educacional, a implantacdo da inovacdo se apresentava
complexa, pois: “Estas novas tecnologias que envolvem pessoas, devem ser

experimentadas, compreendidas e aceitas pelos professores, administradores,
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antes que possam ser utilizadas efetivamente com os estudantes” (GATTI et al.,
1972, p. 4).

No texto, sdo apresentadas algumas das estratégias utilizadas na época
para a implementacao de propostas de inovacao: a) empirico-racional, na qual
“[...] o homem se guia pela razdo e utilizara essa racionalidade, em termos de
seus interesses, na determinacdo das mudancas requeridas em seu
comportamento”; b) as estratégias educativas, essas implicam na “[...] idéia de
gue qualquer mudanca num conjunto de préticas, de acdes apenas ocorrera se
as pessoas envolvidas forem levadas a mudar suas orientagdes normativas em
relagdo aos velhos padrdes e a desenvolver novos padrées” (GATTI et al., 1972,
p. 5). A primeira se constitui mais na aquisicdo de conhecimento e a segunda
mais na dimensdao significativa do sujeito (GATTI et al., 1972).

Além das estratégias empirico-racionais e das educativas, as autoras
(GATTI et al., 1972) apresentam a concepcao de Ardoino (1969). Para o autor,
0 processo de inovacido pode centrar nas pessoas e nas interrelagdes, “[...]
fundamentado em uma perspectiva rogeriana ou freudiana, ou pode estar
centrado sobre o grupo ou sobre a organizacao, ou ainda, sobre a institui¢ao [...]”
(GATTI et al., 1972, p. 5). Para o autor, cada enredo exige metodologia prépria.

Outro estudo referente a implementacédo da inovacdo é assinado por
Bennis (1969 apud GATTI et al., 1972). Nesse estudo, o autor enfatiza que “[...]
0 conhecimento sobre alguma coisa ndo conduz, automaticamente, a acao
inteligente” (1969 apud GATTI et al.,, 1972, p. 5). E afirma que o viés da
racionalidade vem inviabilizando movimentos de introducdo a mudanca pelo seu
baixo impacto (GATTI et al., 1972).

Apés a critica realizada por Bennis (1969 apud GATTI et al., 1972) ao
emprego da racionalidade as estratégias de implementacdo da inovacao, as
autoras sinalizam para a existéncia de outro tipo de estratégia de cunho
tecnocratico, ndo menos racional, onde “[...] os esfor¢os para mudanca séo
conduzidos como se nada houvesse ou pudesse ser discutido em termos dos
sentimentos envolvidos nos processos de mudanga” (GATTI et al., 1972, p. 5).

Nesse leque de nuances, algumas estratégias de implementacdo da
mudanca adotaram o viés individualista. Elas “[...] repousam inteiramente no
individuo deixando de lado forcas, papéis organizacionais que atuam sobre ele

e que o circundam” (GATTl etal., 1972, p. 5). Entretanto, o processo de mudancga
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de cunho individualista pode ser inviabilizado se essas forcas ndo forem
consideradas relevantes no processo de formacao pelo agente de mudanca.
No processo de efetivacdo da mudanca notam-se varios
comportamentos por parte dos participantes, a saber: a solicitacdo para que 0s
treinadores evitem apresentacdes que ndo conduzam a solugdo e o
comportamento de “fé quase cega” ou de desconfianga (GATTI et al., 1972).
Para amenizar esses comportamentos, a colaboracdo € colocada como
elemento de mediacdo do processo de mudanca. Entretanto, entre as partes
envolvidas, “...] essa relagcdo de colaboracdo ndo é condi¢cdo natural do
processo; € um objetivo a ser alcancado” (GATTI et al., 1972, p. 7).
Se, por um lado, o formador tem que preocupar-se com a forma de
introduzir novas tecnologias, por outro, devera também estar atento
aos aspectos dos comportamentos que se relacionam com a

introducdo destas inovacfes, sob o risco de perder eficiéncia no
alcance de seus objetivos. (GATTI et al., 1972, p. 8).

Vale ressaltar que € nesse periodo (década de 1970) que temos mais
acentuada a perspectiva tecnicista no contexto educativo brasileiro. Segundo

Furlan,

A realidade educacional foi extrema, durante o periodo, sua
pedagogia oficial, a liberal tecnicista, considerava 0 homem um
produto do meio e, consequentemente, resultado das forcas
existentes em seu ambiente. Desse modo, 0 sistema
educacional estava interessado em criar uma sociedade
industrial movida pelo chamado “milagre econémico”. (FURLAN,
2013, p. 7).

Os elementos emergentes da conjuntura apresentados pelas autoras
revelam a forte influéncia de um pensamento econémico, validado por teorias
psicologicas, sob as demais areas da sociedade, em especial, na educacao. Ao
mesmo tempo, a diversidade de estratégias, sinalizadas por pesquisadores que
se debrucaram sobre esse movimento, vai de encontro a tendéncia
monologizada do pensamento da ideologia oficial, que se vale do conceito de
inovagdo para atingir seus objetivos. O texto revela um forte embate entre
ideologias.

No contexto brasileiro, Gatti et al. (1972) afirmam que muitas e diferentes
atividades de treinamento vém sendo realizadas. Entretanto, a falta de maior

entendimento sobre treinamento e o déficit de técnicos tém resultado numa
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formacdo nao adequada e “[...] num desperdicio de investimentos humanos e

materiais nesse setor” (GATTI et al., 1972, p. 9). Segundo as autoras, esses

complicadores nédo se estendem a todas as ac¢des de formacao desenvolvidas.
As formacdes eram realizadas por trés linhas basicas de atuacéo:

a) entidades ou servicos ligados ao governo, especialmente no ambito
do Ministério da Educacéo; b) entidades privadas que promovem
cursos em varios campos de especializacéo para educadores (técnicas
audio-visuais, dindmica de grupo etc.); c) escolas de carater
experimental ou com objetivos de renovacdo e melhor qualificacédo de
seu ensino (publico ou privadas), que se preocupam com o treinamento
e a permanente atualizacdo de seu quadro pessoal. (GATTI et al.,
1972, p. 9).

No intuito de aproximarmo-nos do contexto de onde emergem as
analises das autoras, elencamos uma das experiéncias de formacao
consideradas pelas mesmas no estado de Sao Paulo. As experiéncias de
formacgao seguiam alguns critérios:

[...] aduracdo e a sistematizacé@o do treinamento ou atualiza¢&o; o tipo
de instituicdo que a promoveu, o que determina, em grande parte, seu
ambito de influéncia, ou seja, ndo se limitarem elas a uma unidade

isolada; e, por Ultimo, a existéncia de dados a respeito [...]. (GATTI et
al., 1972, p.10).

A proposta de formacgéo elencada para dialogar com o contexto da tese
foi a realizada no Grupo Escolar Experimental Dr. Edmundo de Carvalho
(GEEDEC) — Ginasio Estadual Pluricurricular Experimental (GEPE). O modelo
de formacdo implementado no GEPE, em 1966, tinha como objetivo dar
continuidade a um formato de formacéao ja realizado pelo GEEDEC desde 1961.
A formacdo no ambito do GEEDEC tinha como principal objetivo “[...] fazer
experiéncias no campo da educacado, nos graus pré e primario, que pudessem
ser aproveitadas pela rede de ensino oficial do Estado, sem que houvesse a
necessidade de criar condicbes especiais para isso” (GATTI et al., 1972, p. 12).

Apés concretizacdo dessa parceria entre GEEDEC e GEPEs (que
contava com 6 unidades/instituicbes) e com linhas de estudos que abrangiam
“[...] a reintegracao de alunos maiores de 14 anos [...] e um Curso Basico de
Adultos” (GATTI et al., 1972, p. 12), e contando com a participacdo de outras
instituicdes formativas, em 1970, “[...] desenvolveu-se um projeto de treinamento
de pessoal [...]” (GATTI et al., 1972, p. 12) com carga horaria de 80 horas,

embasado pelos seguintes objetivos:
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a) criar condicdes para a melhoria da capacitacdo profissional
destes elementos:

b) criar condicbes de relacionamento e entrosamento entre
esses elementos, no sentido de garantir a integragdo humana
indispenséavel ao trabalho;

¢) planejar o trabalho de organizac&o para o ano letivo de 1970
em todos os seus aspectos. (GATTl et al., 1972, p. 12-13).

A proposta tinha os conteudos organizados por quatro blocos: 1)
“‘Planejamento de curriculo”; 2) “Planejamento de ensino”; 3) “Programa de
avaliagao de aluno”; 4) “Programa de treinamento”. E a carga horéria restante foi
preenchida com o planejamento das proprias unidades (GATTI et al., 1972).
Segundo as autoras, a proposta atingiu cerca de 150 participantes.

A formacéao foi dividida em trés semanas. Na primeira, em esquema
diario, realizaram-se quatro fases: 1) “Apresentacdo inicial, constando de
comunicagao sobre o material a ser estudado”; 2) "Estudo individual do material
escrito sobre cada projeto”; 3) “Estudo em mini-grupo (sub-divisbes dos grupos
mais amplos) com 10 elementos, constando de reflexdo sobre os textos”; e 4)
“Painel nos grupos de trabalho com apresentagao das conclusdes e sugestdes
de cada grupo” (GATTI et al., 1972, p. 13).

A avaliacdo, referente as atividades realizadas na primeira semana,
utilizou-se dos seguintes instrumentos:

“- avaliacd@o do trabalho pessoal, em forma de prova objetiva;

- avaliagéo da folha-tarefa que continha uma parte relativa a apreciagéo
sobre o material lido e outra relativa & aquisicdo de conhecimentos;

- avaliagao do relatério das ‘questdes para discussao’;

- avaliacéo oral do trabalho de grupo;

- avaliacdo individual do treinamento;
- auto-avaliacdo” (GATTI et al., 1972, p. 13).

As duas semanas restantes foram de atividades especificas de cada
unidade participante. E importante ressaltar que todo o processo de formagao foi
institucionalizado por meio de procuracdes e portarias assinadas entre 0 grupo
experimental e o Conselho Estadual de Educacdo do Estado de Sao Paulo
(CEE).

O contexto de formacédo continuada em servico sofreu modificacdes em
suas interpretacdes e, ao longo dos ultimos anos, agregou novos elementos.

Em 2008, Gatti inicia o artigo “Analise das politicas publicas para

formacdo continuada no Brasil na ultima década”, discorrendo sobre o
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expressivo aumento de “[...] iniciativas colocadas sob o grande guarda-chuva do
termo ‘educacgéo continuada” (GATTI, 2008, p. 57). A impreciséo referente ao
conceito “educagao continuada” se revela em funcdo das varias interpretacdes
a ela conferidas: ora se estende ao entendimento de uma formacgéo realizada
apos a graduacdo, ora se debruca sobre o ingresso no exercicio do magistério,
ora, de forma ampla e generalista, acolhe qualquer tipo de atividade que
contribua para o desenvolvimento profissional, desde curso de extenséo
universitaria até os cursos profissionais de concepcdes e modalidades mdltiplas.

A dificuldade conceitual nesse campo, segundo Gatti (2008), se constitui
pela variedade de concepg¢bOes, modelos organizacionais que adentram a
complexidade da formacgéo e se produzem tanto a partir de instituicdes publicas
guanto de instituicdes privadas, além das consideradas do terceiro setor.

Para a autora, a crescente oferta de cursos de formacao continuada tem
razdes histéricas e dialoga com a complexidade do processo educacional, em
especial do processo de ensino, visando mais superar as lacunas da formacao
inicial do que relacionar novas habilidades e competéncias ao trabalho do
profissional, reforgcando a necessidade da atualizagao e renovacao. “Muitas das
iniciativas publicas de formacdo continuada no setor educacional adquiriram,
entdo, a feicdo de programas compensatorios” (GATTI, 2008, p. 58).

Os termos atualizacéo e renovacao aparecem nesse escrito, mas ndo sao
delineados conforme o artigo assinado pela autora e demais pesquisadores no
trabalho de 1972.

No desenrolar do artigo, Gatti (2008) apresenta duas propostas de
formacédo continuada promovidas nos anos de 1990. Uma realizada no estado
de Minas Gerais, com carater organizacional mais homogéneo, e outra
implantada no estado de S&o Paulo, pautada numa proposta mais
descentralizada por parte da secretaria de educacéo.

No PROCAP — Programa de Capacitacdo (1996), oferecido pelo estado
de Minas Gerais, na modalidade a distancia, pautado na centralidade e unidade
curricular, a proposta visava “[...] capacitar mais de oitenta mil docentes do
primeiro ciclo nos conteudos de portugués, matematica, ciéncias, geografia,
historia e reflexdes sobre a pratica pedagogica” (GATTI, 2008, p. 58).

O PEC - Programa de Educacao Continuada (1996-1998) — realizado em

Sao Paulo, “[...] foi descentralizado regionalmente, tendo atingido dirigentes
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regionais e técnicos, diretores, coordenadores pedagodgicos e professores do
ensino fundamental (12 a 82 séries), em sistema presencial” (GATTI, 2008, p.
59). O desenvolvimento da proposta se constitui a partir das demandas
colocadas pela rede. A formacéo foi gestada por universidades e agéncias
capacitadoras. Cada uma das instituicdes formadoras ficou responsavel por um
ou mais dos 19 pélos (GATTI, 2008).

Pautada em dados produzidos a partir de instrumentos avaliativos,
segundo Gatti (2008, p. 59), na formacédo do PROCAP (programa mineiro), pelo
seu formato homogéneo, constatou-se “[...] menos questionamento por parte dos
participantes”. J& a proposta de formacdo realizada em Sao Paulo, teve a
participacdo ativa dos profissionais e questionamentos de varias naturezas,
sendo esse 0 ponto positivo da proposta.

Percebemos, a partir do estudo de Gatti (2008), duas tendéncias de
formac&o: uma de cunho mais monologico e de abordagem linear (controlada),
de curriculo fechado; e outra, de formato mais aberto e composto a partir de
tematicas levantadas pela rede de ensino sugeridas pelos profissionais,
tematicas que dialogam com questdes emergentes de contextos reais, revelando
a pluralidade de sentidos e percepcdes das praticas desenvolvidas pelos sujeitos
envolvidos.

Segundo Gatti (2008), embora tais iniciativas sejam de grande
relevancia, o ponto critico ainda paira sobre a avaliacdo e as ressonancias
dessas formacdes na pratica docente.

Em todas as avaliacdes observa-se valorizagdo para essas iniciativas
publicas por parte dos cursistas, destacando-se aspectos como a
oferta gratuita, o material impresso, videos ou livros doados e avaliados
como bons; tem-se como fator positivo o papel dos tutores, a
oportunidade de contato por videoconferéncias com especialistas de

grandes universidades, a oportunidade de trocas com o0s pares nos
momentos presenciais. (GATTI, 2008, p. 61).

As avaliacbes também revelam pontos criticos:

[...] em sua maior parte, [restritos] a aspectos infra-estruturais
(condigoes fisicas dos pélos de encontro, falhas no apoio alimentar e
locomocgdo, ndo recebimento do material em dia etc.); em alguns
casos, aparecem problemas com tutores ou professores. Despontam,
também, dificuldades na leitura de textos e a consideragéo de que foi
dificil para os alunos-professores articular teoria e pratica, embora,
pelos questionarios e escalas aplicados e consultados por nés,
aparecam respostas que mostram que eles reconhecem praticas
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pedagodgicas que julgam poder melhorar a aprendizagem dos alunos.
Poucos participantes avaliam de modo muito ou totalmente negativo os
diversos programas estudados. (GATTI, 2008, p. 61-62).

Ainda no contexto de avaliagdo de proposta de formacdo, a autora
discorre sobre a utilizacdo de registros de “simulag¢des situacionais”. Registros
de situacdes no contexto educacional que tém o intuito de analisar os efeitos da
formacé&o na concepcao dos profissionais. Segundo a autora, percebe-se que na
maioria dos cursistas houve uma mudanga de postura, “[...] uma parte com
posturas transacionais trazidas pela formacgédo, outra parte evidenciando
escolhas em novas dire¢cdes, com poucos mantendo posturas tidas como mais
‘tradicionais™ (Fundacéo Carlos Chagas, 2003, 2005, 2007 apud GATTI, 2008,
p. 62).

Esse ponto referente a avaliacdo apresentado pela autora me inquieta,
pois passa a impressao de constatacao (de aprovacao ou ndo) de uma linha de
pensamento tedrico-metodoldgica que embasa a proposta de formacgéo pensada
num grupo de pesquisa e, depois, aplicada num dado contexto. Nesse sentido,
a avaliacdo € um fazer a posteriori a formacdo. Como dar conta das lacunas
produzidas no processo? Ofertando novos cursos? Tal concepcédo de avaliacao
sinaliza para um fazer verticalizado no qual algumas questdes nao ‘podem’ ser
tratadas ao longo da formacéo, conferindo um carater estatico a mesma.

No contexto do projeto Civitas, em decorréncia do pressuposto dialogico,
pautado nos movimentos ético e estético, a problematizacdo do processo de
formacdo no projeto constitui materialidade na formacdo em-acontecendo. A
relacdo muatua das partes envolvidas, o fazer juntos, desloca a avaliagdo como
constatacao pontual a posteriori para um movimento pautado na dialogicidade
de valores axioldgicos emergentes das consciéncias participantes que atravessa
todo o processo formativo.

A partir do texto de Gatti (2008), podemos sinalizar dois pontos: a) a
formacdo docente continuada no Brasil, por meio de politica publica, ainda se
configura como uma abordagem compensatdria e pouco se desprendeu do
aspecto conteudista e racionalista; e b) pouco se tem informacdo de outros
formatos de formacdo continuada que priorizem o aprofundamento tedrico-
metodolégico produzido de forma mais horizontalizada pelos sujeitos envolvidos

(pesquisadores, formadores, professores etc.).
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Percebemos um deslizamento entre os escritos da autora, o que revela
a refracao do signo “formagéo continuada” e de sentidos emergentes referentes
a tematica acolhidos ao longo do tempo.

Noévoa (2016), no texto intitulado “Trés bases para um novo modelo de
formacgao”, faz uma critica a conjuntura da formagéao que abstrai o professor do
todo do processo formativo e, também, de uma “teorizagao” vazia de pratica.

Nas Ultimas duas décadas, verificou-se uma importante mudanca nas
politicas e praticas de formacado de professores. Professor reflexivo,
pesquisador, desenvolvimento profissional docente e outros termos
deram corpo a uma série de ideias e de propostas inovadoras (Tardif,
Borges & Malo, 2012). Hoje é com algum desconforto que olhamos

para as mudancgas que aconteceram e surge a necessidade de lancar
as bases para um novo modelo de formagéo (NOVOA, 2016, s.p.).

Com base num escrito de Labaree, Novoa (2016) aponta para um olhar
progressista na area da formacdo de professores. Contudo, reconhece que
praticas que configurem tal perspectiva sao dificeis de encontrar. Para Novoa,
tal descompasso entre a teoria e a pratica ocorre devido a desvalorizacao do
estatuto dos professores e de programas de formacdo, a desconsideracédo do
ensino como atividade de grande exigéncia.

Dentro dessa discussao, o autor indica trés pontos constituintes do que
nomeia como “novo modelo de formacdo”. O primeiro ponto apresentado é
intitulado “Por uma formacao a partir de dentro”. Nessa proposta, o autor ressalta
a importancia do protagonismo dos professores no processo formativo. Ele
reconhece a contribuicdo dos especialistas, entretanto, afirma que essa
contribuicdo produziu a marginalizacdo dos professores em processos
formativos e decisorios sobre o processo de formacédo. A constatacdo de Novoa
(2016) denuncia o delineamento monolégico das propostas de formacéao.

Para o autor, sua posicdo ndo minimiza a relevancia do aspecto teorico
na formacdo, contudo, reconhece que apenas este aspecto ndo da conta da
complexidade do fazer docente: “Defendo, sim, que as nossas propostas
tedricas s6 fazem sentido se forem construidas dentro da profissdo e se
contribuirem para enriquecer o pensamento e a pratica dos professores”
(NOVOA, 2016, s.p.). Ao mesmo tempo em que faz uma critica sobre a pura
teorizacao do professor reflexivo, aponta para a ineficiéncia em concretizar suas

préticas.
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No ponto seguinte, Novoa (2016) argumenta em defesa da valorizagéo do
conhecimento docente, ponto intimamente ligado ao anterior. Nesse quesito, 0
autor apresenta a compreensdo como elemento primordial da pratica docente.

O conceito de compreensdo é fundamental: compreensdo de um
determinado conhecimento ou disciplina - e compreender é mais do
que possuir o conhecimento -, compreensdo dos alunos e dos

processos de aprendizagem. E nessa dupla logica que se funda o
conhecimento profissional docente. (NOVOA, 2016, s.p.).

E a partir desse conceito, segundo Névoa (2016), que a pratica de ensinar
se inscreve como complexa. Ha4 a necessidade de ultrapassar os modelos
existentes, compondo novas légicas de formacdo. Nessa perspectiva, Novoa
(2016) aponta para quatro dimensdes: “[...] formagao geral, base humanistica e
cientifica, estudo da pratica pedagogica e exercicio supervisionado da atividade
docente” (GOODLAD, 2004 apud NOVOA, 2016, s.p.).

No terceiro e ultimo ponto, o autor apresenta o professor como coletivo,
para isso tem-se como desafio “...] a fusdo dos espagos académicos e
institucionais das escolas e da formac&o de professores” (NOVOA, 2016, s.p.).
Tal desafio se sustenta em dois aspectos. O primeiro aponta para a
implementac&o no processo formativo de um modelo organizacional emergente
do contexto da medicina, que reune, “[...] numa mesma instituicdo, trés
dimensdes fundamentais: a prestacdo de servicos de saude, a formagcao dos
médicos e a pesquisa cientifica” (NOVOA, 2016, s.p.). Modelo que, no contexto
educacional, se caracterizaria pela jungdo de “[...] centros académicos de
Educacao que juntem, no mesmo espaco, a escola, a formacéo de professores
e a pesquisa” (NOVOA, 2016, s.p.). O segundo aspecto do coletivo, para o autor,
evidencia-se “[...] no plano do conhecimento e da ética” (NOVOA, 2016, s.p.),
pois

N&o ha respostas feitas para o conjunto de dilemas que os professores
sdo chamados a resolver numa escola marcada pela diferenca cultural

e pelo conflito de valores. E importante assumir uma ética profissional
gue se constréi no dialogo com os colegas. (NOVOA, 2016, s.p.).

Para Névoa (2016), se a definicdo de carreira docente ndo for coerente
com a proposta, se 0s normativos legais nao facilitarem uma qualificacéo
pautada na investigacdo e parceria entre escolas e universidades, ndo havera

mudancas no contexto de formacao docente.
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Axt e Martins (2008), no texto “Coexistir na diferenca: de quando a
formac&o em servi¢co pensa modos de habitar a sala de aula”, discorrem sobre o
delineamento do ser professor e de seu fazer. Segundo os autores, ao tentar
delinear perspectivas (professor pesquisador, professor autbnomo etc.), o
processo de formagao acaba por se construir segundo légicas que “[...] alinham-
se, respectivamente, as doutrinas filoséficas idealistas e realistas” (p. 144).
Segundo os autores (AXT; MARTINS, 2008, p. 144),

Se na primeira perspectiva prevalece o determinado e o preciso, na
segunda tudo é indeterminado e provisoriedade. Em se tratando dos
contextos pedagdgicos, diriamos que, na perspectiva realista,
cansariamos de planejar, de antecipar e de propor mudancas, uma vez
gue estas s6 poderiam vir prontas como modelos rigidos por uma
macropolitica; na segunda, idealista, perderiamos consisténcia pelas
indeterminagcbes que a imagem central acarretaria, pois estaria
submetida, no campo micropolitico, a todas as vicissitudes deste centro
(mesmo quando a ilusdo apontasse no sentido de possuirmos o
dominio das situagges).

Como essas perspectivas dialogam com propostas de politicas publicas
para formacdo docente? Quais tendéncias se apresentam a partir desses
escritos?

Para Vaillant (2015, p. 34), emrelacéo as politicas de formacé&o docente,
€ necessario observar trés pontos: justificativa, propésito e uma “teoria e/ou um
conjunto de hipéteses que expliqguem como o propésito sera alcangado”. Outro
ponto relevante é o contexto onde essa proposta sera lancada, pois, para além
da questéao técnica, € de suma importancia um olhar cuidadoso para a dimensao
cultural.

Nessa linha de pensamento, a autora discorre sobre a transformacéao
educacional, observando que um movimento transformador teria maior
potencialidade de instauracéo no plano de complexidade e paradoxos “[...] que
vao se solucionando sempre que a interagdo e a colaboragao prevalecem”
(VAILLANT, 2015, p. 34).

Para Tardif (2014), é urgente expandir a concepcdo de formacéao
continuada e considerar que a integracdo das instituicdes de ensino superior ndo
resolve questdes que pairam sobre o processo de formacdo continuada em
servigco. Segundo o autor, “[...] ndo se deve confundir os saberes profissionais
com os conhecimentos transmitidos no ambito da formacao universitaria”
(TARDIF, 2014, p. 257). Tardif (2014, p. 103) concebe os saberes profissionais



67

como um plano plural uma vez que “[...] s&o, a um so tempo, existenciais, sociais
e pragmaticos”.

Saberes existenciais, porque o professor “[...] pensa a partir de sua
histéria de vida ndo somente intelectual, no sentido rigoroso do termo, mas
também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal”. Saberes sociais, pois “[...]
provémm de fontes diversas (familia, escola, universidade etc.), e sdo adquiridos
em tempos sociais diferentes: tempo da infancia, da escola, da formacao
profissional, do ingresso na profissdo, da carreira [...] (TARDIF, 2014, p. 104)”,
Saberes pragmaticos, uma vez que “[...] estdo ligados tanto ao trabalho quanto
a pessoa do trabalhador [...] sdo interativos, pois sdo mobilizados e modelados
no ambito de interagdes [...]" (TARDIF, 2014, p. 105).

Para Tardif (2014), se pensarmos a escola como lugar social de
formacéo de sujeitos, pautado nos saberes produzidos por uma sociedade, os
professores, também sujeitos dessa sociedade, teriam como fungcao transmitir
esses saberes para jovens e criangas, por estarem imersos e serem sujeitos
produtores de conhecimento.

O verbo transmitir, entendemos, aqui, que nao se resume a mera
repeticdo mecanica do conteudo dos programas curriculares, mas, sim, a um ato
implicado de formacéao assinado pelo sujeito enquanto professor, o qual vivencia
e articula os saberes com a teoria, um fazer emergente de situacdes reais,
singulares de um dado contexto. Nessa perspectiva, apresentada por Tardif
(2014), interpretamos que a producdo de saberes sociais e de conhecimento
emerge como um exercicio constante e composto por relacdes dialogicas
produzidas na complexidade que constitui uma sociedade, onde o sujeito se
reconhece e se inscreve ativamente.

Tardif (2014) sinaliza para a necessidade constante da sistematizacao
desses saberes e aponta que o papel das universidades, de formar esses
professores que atuam na Educacéo Béasica, acontece a partir da cisdo na inter-
relacédo entre pesquisa (producao e aprofundamento dos saberes) e ensino, haja
vista as pesquisas ditarem a producdo do conhecimento tecida no seio
universitario sem problematizarem, juntamente com os docentes, os saberes
emergentes de sua pratica. Percebemos uma critica de Tardif (2014) ao que ele
denomina de “divisdo social do trabalho intelectual”. Um modelo muito préximo

da proposta de formacédo, delineada por documentos norteadores, que vem
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estruturando a politica publica de formacéo docente no Brasil, 0 qual se apoia
em trabalhos e pesquisas assépticos aos contextos formativos onde sédo
implementados, como se a pesquisa e a extensdao fossem movimentos
independentes.

Ratificando o que afirma Vaillant (2015), a proposta de formacdo nao
deve ser interpretada como sendo responsavel pela origem do saber. Segundo
Tardif (2014), vivenciamos, por essa concepc¢ao — da formacao como origem do
saber —, uma transmissao improdutiva do conhecimento. Para o autor, 0s
saberes docentes ndo se reduzem a uma fungdo de transmissao, ou seja, “[...]
sua prética integra diferentes saberes com 0s quais o0 corpo docente integra
diferentes relagbes” (TARDIF, 2014, p. 36).

Nessa perspectiva, as propostas de formagcdo docente coordenadas por
universidades, na sua maioria e, em especial, a formacao continuada em servico,
nao dialogam com conhecimentos produzidos pelos docentes, tecidos no
cotidiano, mas, sim, subordinam esses a outras sistematizacdes. Nessa
configuragéo, os saberes sdo comparados a estoques, destituindo a producao
de sentidos que emerge da/na relacdo situada e problematizada com
conhecimentos gerados pela humanidade. (TARDIF, 2014).

No desenrolar do seu texto, Tardif (2014) aponta para rupturas e
transformacao recorrentes na interpretacdo do fazer docente como plano que
expropria a participacédo do sujeito, enquanto docente, da producéo de saberes.
A producédo de saberes tecida pelos docentes, para o autor, € um fazer que
emerge na relacao entre sujeitos, diferente da relacdo com o objeto.

Para Aquino e Mussi (2001, p. 213), a profissdo docente vem passando,
nas ultimas décadas, por questionamentos e problematizacdes referentes aos
“[...] codigos que tradicionalmente comandaram as praticas docentes”. Ao
analisar uma proposta de formacéo docente em servi¢o no estado de Séao Paulo,
0s autores discorrem sobre a perspectiva empregada em relacdo ao sujeito
enquanto docente.

Por meio de um recorte tecido pela influéncia de tedricos como Noévoa,
Alarcdo, Shon, Giroux e outros, Aquino e Mussi (2001) apontam para um
deslocamento no desenho de formacao docente que antes era concebida num
formato mais técnico e externa ao contexto de trabalho dos docentes; isto €,

torna-se um processo outro de formacgao, diferindo-se de um plano limitado,
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desenhado a priori, onde a formacdo docente era apresentada de modo
verticalizado no intuito de promover ‘corregdes’ e atingir a homogeneizagéo de
condutas docentes.

Os autores afirmam que essa abordagem esta para além das praticas
docentes realizadas em sala de aula, ou seja, num processo situado no préprio
sujeito, enquanto docente que hoje transita por paradoxos: “Uma subjetividade
gue, simultaneamente, ja n&o € o ‘antes’, mas, ao mesmo tempo, ainda ndo sabe
o seu ‘depois” (AQUINO; MUSSI, 2001, p. 225).

Ao longo do texto, os autores constatam que ha vicissitudes no processo
de formacg&o. Na situagdo em que a pesquisa dos autores foi desenvolvida, a
discussao se produziu em torno de tematicas vinculadas a acdo pedagdgica,
provocando certa resisténcia do docente que indaga o porqué de discutir, por
exemplo, sobre avaliacéo, ja que tem uma ampla discussao sobre. O que néo
guer dizer que essas discussdes nao sejam relevantes, mas que os anseios dos
professores estéo para além de contetdos ou tematicas stricto sensu (AQUINO;
MUSSI, 2001).

Collares et al. (1999), no texto “Educacédo continuada: a politica da
descontinuidade”, afirma que a educacao continuada se apresenta como plano
de diversos interesses, ora porque mudou O governo, ora porque uma lei foi
promulgada, ora devido a novas tendéncias teérico-metodoldgicas que emergem
no contexto da educacédo. Pautados nos escritos de Morin (1996) referentes a
complexidade, estes autores, tendo como referéncia a metafora de maquina
artificial e maquina viva, abordam a concepcao de formacéo docente a partir do
entendimento de ‘desordem’ como ponto de partida para a invengao, producao
de algo que se quer alcancar ou explicar advindo da experiéncia.

[...] ha diferencas enormes entre a méaquina viva e a artificial. A
magquina artificial ndo tolera a desordem; apenas aparece um elemento
em desordem, se detém. A maquina viva pode tolerar uma quantidade
razoavel de desordem. [..]. As sociedades humanas toleram uma
grande por¢cdo de desordem; um aspecto dessa desordem é o que
chamamos liberdade. Podemos entdo utilizar a desordem como um
elemento necessario nos processos de criagdo e invencao, pois toda
invencdo e toda criacdo se apresentam inevitavelmente como um

desvio e um erro com respeito ao sistema previamente estabelecido.
(MORIN 1996b, p. 279 apud COLLARES et al., 1999, p. 204).
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A partir dessa metafora, Collares et al. (1999) constroem uma critica sobre
a concepcao de formacdo como movimento advindo da ‘maquina artificial’.
Consoante os autores, essa ideia estd muito atrelada a um entendimento de
tempo segundo o qual as relagdes produzidas no presente sdao as mesmas
projetadas para um futuro, implicando na manutencao de um status quo que trata
o futuro ndo como acontecimento, mas, sim, como plano de repeticdo do
presente e, consequentemente, criando subjetividades assujeitadas. Os autores,
influenciados pelos escritos de Bakhtin, afirmam que ha outras possibilidades de

entendimento do futuro que

[...] podem apontar para a formag&o de subjetividades ndo assujeitadas
ao passado, e que utilizem no futuro o que do passado lhes é
transmitido como instrumentos de construcdo de uma vida outra, no
presente apenas entrevista como esbogo: nossas utopias.
(COLLARES et al., 1999, p. 205).

Nesse sentido, esses autores (1999) criticam a perspectiva de
temporalidade apresentada em projetos e formatos de formacao continuada que
se comunicam muito mais com a concepc¢ao de ciéncia classica, como se o
conhecimento estivesse pronto e acabado, do que com a multiplicidade de
intensidades que envolvem 0s sujeitos em interacdo, constituindo, assim, uma

pratica pautada no “tempo zero”.

Zero porque se substitui o conhecimento obsoleto pelo novo
conhecimento e recomeca-s€ O mMEesSmO Processo como Se nhao
houvesse histéria; zero porque o tempo transcorrido de exercicio
profissional parece nada ensinar. A cada ano letivo, uma nova turma,
um novo livro didatico, um novo caderno intacto. Zerado o tempo, esta-
se condenado a eterna repeticdo, recome¢ando sempre do mesmo
marco inicial. (COLLARES et al., 1999, p. 211).

A alternativa referente a essa concepcao do tempo zero seria a tessitura
de encontros nos quais os professores aprofundassem as suas experiéncias e a
“[...] pratica docente respondesse as exigéncias postas pela complexidade do
real, articulando multiplas areas de conhecimento através dos saberes [...]”
(COLLARES et al., 1999, p. 211). Desde uma tal pratica de formacé&o, o tempo
passaria a ser compreendido como um plano irreversivel de um fluir permanente
alimentado por experiéncias. Nesse contexto, 0s autores apontam para a

narrativa como lugar de producao do conhecimento em devir.
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O essencial das narrativas de experiéncias esta no fato de os sujeitos
assumirem os lugares de enunciadores, e, consequientemente,
estabelecerem uma relacdo de construcdo de interpretacbes e
compreensdes sobre o que lhes acontece. Assumir o lugar de onde se
fala € constituir-se como sujeito, multiplo, polifénico e unico [...].
(COLLARES et al., 1999, p. 212).

A narrativa se apresenta como lugar de se produzir enquanto sujeito de
linguagem — “[...] ser expressivo e falante. Esse ser nunca coincide consigo
mesmo € por isso é inesgotavel em seu sentido e significado” (BAKHTIN, 2010a,
p. 395) — e como plano de formagéo. Outro conceito relevante para Collares et
al. (1999, p. 213) é a concepcao de politica a partir do conceito de polis, como
algo préprio do movimento dindmico da cidade onde “[...] os interesses da polis
eram definidos em praca publica, no jogo retorico — e de interesses — dos
diferentes grupos”, indo de encontro a uma “politica privada”, posta pelo modelo
capitalista. Politica a partir da qual um grupo se apropria do todo se
disseminando como necessidade social, sendo, na verdade, o ensejo de um
anico grupo.

Para Collares et al. (1999), é possivel apresentar uma outra leitura de
politica publica quando essa se apresenta, na contemporaneidade, como
dominio publico constituido na interlocu¢cdo com outros setores diretamente
envolvidos com o foco da intervencédo, propondo, no ambito educacional, a
politica publica como um plano permanente de interacdes e producdes entre 0s
sujeitos. Tal concepcdo se aproxima da perspectiva de politica publica
apresentada por Lindblom e Easton (SOUZA, 2006).

Para Cunha (2015), no artigo intitulado “Formacédo de professores:
espacos e processos em tensdo”, o adensamento de estudos e pesquisas
referentes a formacéo docente é fruto de mudancas estruturais da sociedade,
bem como de necessidades no plano educacional que implicam em
permanentes debate e reflexdes os quais assumem, como um dos pontos mais
relevantes, o exercicio da docéncia. Nessa perspectiva, a autora problematiza o
conceito de formacéo, afirmando que no, “[...] contexto das analises especificas,
o termo formacdo vem ligado, preponderantemente, ao mundo do trabalho”
(CUNHA, 2015, p. 85).
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Para essa autora, o advento da Revolucdo Industrial instaurou a
complexidade das atividades produtivas, na relagdo ‘proporcional’ entre
demandas e saberes, sinalizando para a intima ligacdo entre educacdo e
trabalho e “[...] atribuindo a expressao formacdo um carater pragmatico e
utilitario” (CUNHA, 2015, p. 85), perspectiva que remete ao panorama descrito
por Gatti et al. (1972), ainda na década de 1970.

No momento em que vivemos, segundo Cunha (2015), se faz necesséria
uma interpretacdo da relacdo educacdo e trabalho numa perspectiva mais
humanista, pautada numa condicdo axiolégica para além de um construto
essencialmente utilitario. Pautando-se nos escritos de Honoré (1980) e Marcelo
Garcia (1999), Cunha (2015) sinaliza para a inscricdo do conceito de formacao
num plano multirreferencial e atenta para a discusséo desse termo no contexto
da docéncia. Nesse sentido, a autora aponta para duas dimensdes relevantes,
gue atravessam e tensionam a perspectiva da formacao - o lugar e o tempo.

Se entendermos a formag&o como processo vital, que acompanha o
homem enquanto ele vive, os lugares da formacdo serdo multiplos,
assim como o tempo dedicado para tal. Essa compreenséao vincula-se
aos discursos relacionados com a educacado permanente, identificada
com as aprendizagens que se dardo durante toda a vida. Entretanto,
quando se toma a educacdo profissional, direcionada para fazeres
especificos de um oficio, os lugares se redimensionam e s6 sado
legitimados aqueles que contribuem mais diretamente para o exercicio
da profissédo. Contemporaneamente tem se alargado essa perspectiva,

entendendo que uma profissdo se aprende em espacos e territorios
multiplos, envolvendo maior complexidade. (CUNHA, 2015, p. 86-87).

Cunha (2015) fala de educacédo permanente noutra perspectiva daquela
abordada por Gatti et al. (1972, p. 1), na década de 1970, como um movimento
que tendia a “[...] valorizacdo crescente da inovacdo, que vem atender as
necessidades de mudanca geradas pelo desenvolvimento”. Mesmo sinalizando
gue, na contemporaneidade, tem se pensado o conceito de forma¢do de modo
mais complexo, Cunha (2015) reconhece a presséo produzida pela organizacao
do mundo do trabalho, a qual impde um desenho de formac&o que se sobrepde
as espacialidades e temporalidades que atravessam sujeitos e processos
formativos, homogeneizando-os. Nesse sentido, a autora reconhece a presenca
da concepcdo de formacdo permanente apresentada por Gatti (1972) na
contemporaneidade ao concordar que as coisas, ainda, ndo mudaram

suficientemente.
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A sistematica da formacdo de professores vem sendo tensionada por
movimentos paradoxais, de modo que sejam reconhecidos e validados como
dimenséo relevante dos processos de interagdo, bem como as singularidades
espaciais e temporalidades. Para Cunha (2015, p. 88), € preciso acolher e
fortalecer essas dimensdes, pois “[...] € recorrente a ideia de que a docéncia €
uma agao social, construindo-se na base do agir humano”.

Todos esses pontos de vista apresentados aqui, nessa sec¢ado, se
apresentam como enunciados. Enunciados que, nas suas entrelinhas, revelam
posicionamentos axioldgicos, portanto, ideolégicos também, reverberando e
produzindo contextos variados e multirreferenciados, atravessados por tempos,
narrativas, experiéncias e paradoxos.

Esse emaranhado de vozes remete a discussdo sobre o conceito de
verdade, problematizado por Bakhtin (2012), no texto “Para uma filosofia do ato
responsavel”’, ao discorrer sobre o ato como um ‘jano bifronte’ que se constitui
num plano interno em relagdo com o plano externo, constituindo, de forma Unica
e singular, um posicionamento axiologico frente ao acontecimento, como
verdade [pravda] real, produzida na interacdo com o outro, mais do que como a
verdade [istina] constituida num contexto transcendente a experiéncia do eu
sujeito. No plano predeterminado de acdes e comportamentos estabelecidos
como modelo universal, o sujeito torna-se objeto mudo e manipulavel.

O ser humano contemporéaneo se sente seguro, com inteira liberdade
e conhecedor de si, precisamente 14 onde ele, por principio, ndo esta,
isto é, no mundo autbnomo de um dominio cultural e da sua lei
imanente de criagdo; mas se sente inseguro, privado de recursos e

desanimado quando se trata dele mesmo, quando ele é o centro da
origem do ato, na vida real e Unica. (BAKHTIN, 2012, p. 69-70).

E importante enfatizar que o aporte tedrico e interpretacdes que, aqui, se
inscrevem, em torno da discusséao referente a formacao continuada, dialogam
diretamente com a proposta de formacédo oriunda do projeto Civitas'?, em

especial, na relacdo com o eixo da interacao — onde

2.0 projeto Civitas (2002-2019), proposto e coordenado pelo Lelic/lUFRGS, em suas diversas
facetas, recebeu recursos, além da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PROPESQ,
PROREXT), também de agéncias de fomento como CNPq, MCT, FINEP, CAPES, MEC-SISU.
Ressalte-se, ainda, as vérias prefeituras municipais que participaram do projeto, assinando
convénios de cooperagédo e contribuindo com aportes para a pesquisa.
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[...] pbde-se observar, seguindo as linhas de fatos sucessivos, que € a
relagdo que se estabelece entre educador e educandos, atravessada
por determinada materialidade, que aparece se constituindo como no
problematico na deflagracao de processos inventivos de construcéo de
novos possiveis para o conhecimento [...]. (AXT, 2016, p. 19).

E, também, no que tange ao eixo da linguagem, no qual

[...] se tornou possivel perceber, pelo regime de visibilidade instaurado,
uma forte vinculagdo dos coletivos de enunciacéo — e de suas praticas
interacionais (dialégicas) — com uma ética da alteridade indissociada
de uma estética de ordem existencial. (AXT, 2016, p. 23).

Nesse contexto, € relevante ressaltar que o projeto Civitas também opera
com as dimensdes apresentadas, especialmente, por autores como Collares et
al. (1999), Novoa (2016), Tardif (2014), Aquino e Mussi (2001) e outros, no
ambito da formacao continuada, ao investir em processos criativos e, sobretudo,
no ativismo dos sujeitos participantes, desviando esse fazer da previsibilidade e
da “divisdo intelectual do trabalho” que cerceia fluxos situados, autorais e
polifénicos emergentes do dialogismo.

E possivel acessar com mais detalhes esse fazer te6rico-metodoldgico
através de inumeros trabalhos ja publicados®® a partir de acGes formativas
realizadas no ambito do Projeto Civitas. Trabalhos que descrevem uma
metodologia soélida de fazer-compor formacéo continuada, em que o contetudo
tanto do contexto de formacdo quanto do curriculo (sala de aula) séo
experienciados como “[...] matéria informe, ndo estruturada, para a qual ha
multiplas estruturas possiveis” (AXT; MARTINS, 2008, p. 156) e praticas
formativas se inscrevem “[...] enquanto movimentos nao fechados, enrustidos, e
sim abertos, receptivos ao estranho, ao inusitado que emerge no contexto,
sensiveis ao contexto, deixando intervir o contexto” (AXT; MARTINS, 2008, p.
156). Um fazer coletivo que “[...] esfor¢a-se por exercitar [...] 0 pensamento em
sua multiplicidade, deixando-se atravessar pelo tempo contraido e pelo devir no
entretempo [...]” (AXT; MARTINS, 2008, p. 156), desviante de um poder
decisorio, acolhendo processos criativos “[...] em relacdo a posicbes de
experimentacdo enunciativa de autoria, a serem engendradas como novos nos
numa rede coletiva de sentidos em processo de producao” (AXT; MARTINS,

2008, p.157) em contextos escolares e ndo escolares, dando visibilidade e

13 Acessar o site: ufrgs.br/lelic
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materialidade a trajetos singulares de fazer-compor educacéo, de fazer-compor
processos formativos.

Ao transitar por todos esses valores axiologicos emergentes de
experiéncias no campo da formacédo continuada, por via de politicas publicas e
outros formatos, nos debrugamos, a seguir, sobre elementos constituintes da
politica publica, o Pacto Nacional pela Alfabetizagédo na Idade Certa, de modo a
tecer, na etapa final da pesquisa, interpretacdes sobre sua implementagédo num

municipio da regido metropolitana de Porto Alegre/RS.



5 PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA: UM
INSTRUMENTO NO AMBITO DA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES ALFABETIZADORES EM SERVICO

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), como traz
em seu préprio nome, € uma acao de amplitude nacional, instituida em 4 de julho
de 2012, pela Portaria n® 867, como desdobramento e ampliacdo do Decreto n°
6.094 de 24 de abril de 2007, no qual foi implementado o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, integrante da Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacéo Bésica, essa instituida
em 29 de janeiro de 2009, pelo Decreto n°® 6.755 (revogado pelo Decreto n ©
8.752 de 9 de maio de 2016).

Com foco no direito a educacao de qualidade, o PNAIC, fruto de uma
reconfiguracdo do Pro-Letramento — um programa de formagéo continuada de
professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e
matematica nos anos/nas séries iniciais do ensino fundamental (BRASIL, 2016,
s.p.) —, tem como objetivo a alfabetizacdo das criancas brasileiras até os oito
anos de idade.

Uma das justificativas para implementacdo do PNAIC € o dado referente
a professores alfabetizadores com formacéo incompleta e, até mesmo, pouco
consistente. A formacéo proposta pelo PNAIC, que lembra, pelo menos em parte,
acOes compensatorias, por via da politica publica supracitada, promovera o
encontro desses profissionais no intuito de

[...] favorecer trocas de experiéncias e propiciar reflexdes mais
aprofundadas sobre sua prépria pratica [...] proporcionando [...]
ferramentas para alfabetizar com planejamento [...] enfoque sobre os
planos de aula, as sequéncias didaticas e avaliacdo diagnéstica [...] o
aprofundamento  dos  conhecimentos sobre  alfabetizacéo,

interdisciplinaridade e inclusdo como principio fundamental do
processo educativo. (BRASIL, 2013, p. 23-24, grifos meus).

O referido Programa € constituido por diversas acdes, dentre elas:

| — garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o
final do 3° ano do ensino fundamental; Il — reduzir a distor¢éo idade-
série na Educacéo Basica; lll — melhorar o indice de Desenvolvimento
da Educacéo Basica (Ideb); IV — contribuir para o aperfeicoamento da
formagéo dos professores alfabetizadores; V — construir propostas
para a definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento das
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criancas nos trés primeiros anos do ensino fundamental. (BRASIL,
2012, s.p.).

O PNAIC teve/tem sua gestdo académica e pedagdgica realizada por
Instituicdes de Ensino Superior (IES) — essas responsaveis por pontos descritos
nos incisos do artigo 12 da Portaria n® 867, de 04 de julho de 2012 — que integram
a Rede Nacional de Formacado Continuada (2004), na area de
alfabetizacao/linguagem e matematica, juntamente com os sistemas de ensino
estadual, distrital e municipal.

O Programa esta pautado em cinco principios que orientam as acfes da

formagao continuada:

e A pratica da reflexividade: pautada na acgédo
pratica/teoria/pratica, operacionalizada na andlise de praticas
de salas de aulas, aliadas a reflexdo teorica e reelaboracao
das praticas.

e A construcdo da identidade profissional: efetivada em
momentos de reflexdo sobre as memorias do professor
enquanto sujeito de um processo mais amplo, procurando
auxilia-lo a perceber-se em constante processo de formagéo.

e A socializagcdo: operacionalizada na criacédo e fortalecimento
de grupos de estudo durante as formacdes que, espera-se,
transcenda o momento presencial, diminuindo o isolamento
profissional, intrinseco a profissédo de professor, que, em geral,
mantém contato com pais, alunos e diretores, mas ndo com
seus pares.

e O engajamento: privilegiar o gosto em continuar a aprender é
uma das metas primordiais da formacdo continuada e
certamente faz parte da melhoria de atuacdo em qualquer
profisséo.

e A colaboragdo: para além da socializacéo, trata-se de um
elemento fundamental no processo de formacédo. Através da
colaboragéo, busca-se a formacdo de uma rede que visa ao
aprendizado coletivo, por meio do qual os professores
exercitem a participacdo, o respeito, a solidariedade, a
apropriacéo e o pertencimento. (BRASIL, 2014, p. 10-11, grifos
meus).

Esses principios fundamentam a organizacéo dos cadernos de formacgéo
de professores alfabetizadores, disponiveis em versdo impressa e digital,
compostos por temas de cunho tedrico-metodoldgico-pratico no ambito da
alfabetizacao.

Segundo o texto “As estratégias formativas no Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na ldade Certa” (BRASIL, 2014, p. 13),

Esses cadernos foram elaborados de tal maneira que sua estrutura
possa auxiliar o trabalho de Formadores, Orientadores de Estudo e
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Professores Alfabetizadores, sem, no entanto, constituir-se como uma
amarra. Dessa maneira, por exemplo, apesar de sempre haver
sugestfes para 0s encontros em grupo, deve-se entender que outros
caminhos, ditados pelas experiéncias e conhecimentos de cada grupo,
podem e necessitam ser seguidos.

Conforme pontos apresentados, o PNAIC se encontra alinhado a algumas
propostas de formacéo ja discutidas aqui: o projeto Civitas, a proposta de Cunha
(2015), de Collares et al. (1999) e de Névoa (2016) ao lancar pistas de um fazer
dialdgico, onde, por exemplo, os cadernos de estudos se apresentam como mais
uma voz para pensar a formacao e o fazer docente.

Visto como uma das grandes iniciativas ja realizadas no pais, como
instrumento de enfrentamento a precariedade na educacdo!t, o PNAIC foi
apresentado como espaco de problematizacéo de contextos escolares, com foco
na alfabetizacdo, bem como espaco de vivenciamento de estratégias teorico-
metodoldgicas-praticas, no intuito de suprir possiveis deficiéncias da formacgao
inicial, atrelada ao financiamento e ao acesso a materiais didaticos variados,
instrumentalizando os professores para ‘exercitarem’ atividades, contemplando
as multiplas linguagens, oferecendo uma educacdo de qualidade para os
sujeitos/alunos. Segundo o Ministério da Educacao (MEC),

Aos oito anos de idade, as criancas precisam ter a compreensdo do
funcionamento do sistema de escrita; o dominio das correspondéncias
grafofénicas, mesmo que dominem poucas convenc¢des ortograficas
irregulares e poucas regularidades que exijam conhecimentos
morfoldégicos mais complexos; a fluéncia de leitura e o dominio de

estratégias de compreensdo e de producdo de textos escritos.
(BRASIL, 2013, s.p.).

O Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa tem suas acdes
apoiadas em quatro eixos, 0s quais assumem como foco: a formacéo continuada
presencial para professores e orientadores de estudos; materiais didaticos que
serviram/servirdo como base para a pratica docente; avaliacdes sistematicas
com o objetivo de mensurar os impactos da proposta de formacdo no processo
de aprendizagem das criancas; e na gestao, mobilizacdo e controle social que
tem como foco o acompanhamento do processo formativo. Eixos que serdo

apresentados a seguir.

14 A precariedade na educacgdo € sinalizada por dados produzidos a partir de avaliagdes
nacionais e internacionais, em especial, sobre a alfabetizacédo de crian¢as no Brasil.



79

5.1 MATERIAIS DIDATICOS

Elemento relevante na organizagdo e efetivacdo da proposta de
formacdo do PNAIC, os materiais didaticos e pedagdgicos sdo vistos como
essenciais no processo de aprendizagem e, sobretudo, no processo de formacao
docente. O fornecimento e a avaliacdo desses materiais mantém direta ligacéo
com outras politicas, como, por exemplo, o Programa Nacional do Livro Didéatico
(PNLD) e o Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), no intuito de
possibilitar 0 acesso, tanto aos professores quanto aos alunos, a suportes
diversos enriquecendo o processo formativo.

Segundo a Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012, em seu artigo 8°,

O eixo materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais
caracteriza-se pela disponibilizacdo pelo MEC, para as escolas
participantes, de:

| - livros didaticos de 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental, e
respectivos manuais do professor, a serem distribuidos pelo Programa
Nacional do Livro Didatico - PNLD;

Il - obras pedagogicas complementares aos livros didaticos distribuidos
pelo Programa Nacional do Livro Didatico - Obras Complementares;
Il - jogos pedagdgicos para apoio a alfabetizacao;

IV - obras de referéncia, de literatura e de pesquisa distribuidas pelo
Programa Nacional Biblioteca na Escola - PNBE;

V - obras de apoio pedagdgico aos professores, distribuidas por meio
do PNBE;

VI - tecnologias educacionais de apoio a alfabetizacdo. (BRASIL,
2012).

E incontestavel a relevancia desses materiais, em especial, no processo
de aprendizagem por meio de linguagens e contextos singulares: um movimento
gue deve ser permanente quando nos referimos a contribuicdo desses
instrumentos aos processos formativos.

Nesse ambito, coloca-se também, como desafio, a relacdo estabelecida
com essas obras/esses materiais para além de uma decodificacdo e de um foco
conteudista. Ou seja, a acdo docente precisaria, igualmente, considerar obras e
materiais em seu contexto historico-social, acolhendo, no interior da sala de aula,
tanto espacos-tempos relacionados e, assim, buscando o fortalecimento do
movimento de alteridade entre os sujeitos envolvidos no processo formativo,

guanto as possibilidades de fruicdo e producéo de sentidos como um exercicio
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estético ativo de interpretacado criativa. Um exercicio praticamente inexistente no

grupo de estudos.

5.2 AVALIACAO SISTEMATICA

O processo de avaliagdo do Pacto e de suas ressonéancias na sala de
formacdo e nas salas de aula é verificado a partir de instrumentos avaliativos ja
existentes e efetivados pelo Sistema Nacional de Avaliacdo. Em destaque,
temos a Provinha Brasil — aplicada anualmente aos alunos do ensino
fundamental no inicio e término do 2° ano®® — e a Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA)!® — aplicada a alunos do 3° ano do ensino fundamental.

Essa articulacdo visa, futuramente, o desenvolvimento de um modelo
informatizado com o objetivo de facilitar 0 acesso, tanto para docentes quanto
para gestores, agilizando a tomada de decisdes e/ou 0s ajustes no processo de
formacdo dos alunos, em especial, os que se encontram no segundo ano do
ensino fundamental. O investimento no processo avaliativo serd de
responsabilidade do Ministério da Educacdo (MEC). Contudo, esses dois
instrumentos ndo impedem que afericbes outras sejam realizadas pela rede e

pela prépria escola.

15 Composta pelos testes de Lingua Portuguesa e de Matematica, a Provinha Brasil permite aos
professores e gestores obter mais informacdes que auxiliem o monitoramento e a avaliacdo dos
processos de desenvolvimento da alfabetizacéo e do letramento inicial e das habilidades iniciais
em matematica, oferecidos nas escolas publicas brasileiras, mais especificamente, a aquisicdo
de  habilidades de Leitura e de Matematica (INEP - Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/provinha-brasil>. Acesso em: 25 mar. 2018).

16 A ANA é censitéaria, portanto, sera aplicada a todos os alunos matriculados no 3° ano do Ensino
Fundamental. No caso de escolas multisseriadas, sera aplicada a uma amostra. A aplicacao e a
correcdo serdo feitas pelo INEP. Considera-se apropriado que o professor regente de classe
esteja presente a aplicacdo (INEP — Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/educacao-
basica/saeb/sobre-a-ana>. Acesso em: 25 mar. 2018)
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5.3 GESTAO, MOBILIZACAO E CONTRATO SOCIAL

As acgOes de gestéo, de controle social e de mobilizagdo compéem um
dos eixos estruturantes do Pacto, tendo como principal funcdo garantir e
assegurar a implementacéo de diferentes etapas do PNAIC.

Segundo o MEC, a gestdo do Pacto esta estruturada em quatro

instancias:

¢ Um Comité Gestor Nacional;

e Uma Coordenacéo Institucional em cada estado e no Distrito Federal,
composta por diversas entidades, com atribuicbes estratégicas e de
mobilizag@o em torno dos objetivos do Pacto;

e Uma Coordenacdo Estadual, responsavel pela implementacdo e
monitoramento das acGes em sua rede e pelo apoio a implementacao
nos municipios; e

e Uma Coordenacdo Municipal, responsavel pela implementacdo e
monitoramento das a¢des na sua rede. (BRASIL, 2013, s.p.).

O MEC destaca

[...] a importancia do sistema de monitoramento disponibilizado pelo
MEC, o SisPacto, destinado a apoiar as redes e a assegurar a
implementacdo de diferentes etapas do Pacto. Por fim, ressalta-se
também a énfase do MEC no fortalecimento dos conselhos de
educacdo, dos conselhos escolares e de outras instancias
comprometidas com a educacdo de qualidade nos estados e
municipios.

Ainda em 2013, o Ministério da Educacdo publicara um edital
informando os critérios de premiacdo e reconhecimento aos
professores, escolas e redes de ensino que mais avancarem na
alfabetizacé@o das suas criancas. (BRASIL, 2013, s.p., grifos meus).

Sobre o grifo da citacdo acima, € relevante salientar que ndo se sabe
maiores detalhes em relacdo a premiacéo e ao reconhecimento de professores
de escolas ‘destaques’. Outro detalhe que nos chama a atencéao é referente ao
delineamento de critérios e de como esses seriam usados ja que é sabido a
diversidade de realidades das escolas brasileiras e a discrepancia de condicdes
favoraveis para o oferecimento de uma educacao de qualidade, nas instituicdes
publicas, de Educacédo Basica, que oferecem o ensino fundamental.

Essas acdes (Gestdo, Mobilizacdo e Contrato Social) comp&em o plano
macropolitico, plano em que mais se observam os efeitos verticais das relacdes

de poder. E, embora uma politica como essa possa ser resultado da cooperagéo
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entre diferentes segmentos sociais e 0 governo, portanto, um esforgo
interacional polifénico, pautado no didlogo, € possivel que a politica, enquanto
documento definitivo, possa se apresentar, no ponto de aplicacdo da mesma (a
escola e os professores), em sua face monoldgica, como a ultima palavra ou
palavra sagrada. Principalmente, se o estilo redacional da escrita apresentar
ambivaléncia de que escape um sentido de regulacdo controladora. Frente a
isso, torna-se estratégico o cuidado com a redacdo escrita do
documento/enunciado oficial.
Para Bakhtin (2010a, p. 368), a palavra sagrada
[...] € uma palavra inerte, com possibilidades limitadas de contatos e
combinacdes. A palavra que inibe e blogueia o pensamento. A palavra
que exige repeticdo reverente, e ndo desenvolvimento sucessivo,
correcbes e complementos. A palavra tirada do didlogo: ela pode

apenas ser citada no interior das réplicas, mas ela mesma ndo pode se
tornar réplica entre outras réplicas isdbnomas.

E importante ressaltar que a gest&o também sera elemento de analise na

tese a fim de apresentar como essa opera no contexto da micropolitica.

5.4 FORMACAO CONTINUADA PRESENCIAL PARA PROFESSORES E
ORIENTADORES DE ESTUDOS

Como mencionado anteriormente, o ponto de analise, nessa tese, € a
acao de formacdo docente continuada em servico da politica publica Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo da Idade Certa, na qual, segundo o Ministério da
Educacao,

[...] seréo desenvolvidas a¢des que contribuam para o debate acerca
dos direitos de aprendizagem das criancas do ciclo de alfabetizac&o;
para os processos de avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem
das criancas; para o planejamento e avaliacdo das situacdes didéticas;
para o conhecimento e uso dos materiais distribuidos pelo Ministério

da Educacdo, voltados para a melhoria da qualidade do ensino no ciclo
de alfabetizacé@o. (BRASIL, 2013, s.p.).

A formacdo de professores alfabetizadores, nessa proposta de
formacéo, foi delineada a partir de uma carga horaria de 120 horas por ano,

distribuida em encontros para estudos e a realizagdo de atividades praticas
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conduzidas e acompanhadas por um orientador. Isto €, o plano micropolitico das
atividades é constituido na relacao entre o professor alfabetizador e o orientador
de estudos. Um plano perpassado pelas intensidades afetivas e perceptivas do
gual se espera que facam parte empatia, escuta, abertura para os sentidos, para
as possibilidades criativas.

Inicialmente, pensado para um periodo de dois anos de duracgéo, essa
formacdo abrangeu discussdes nas areas de Linguagem (2013) e Matemética
(2014), realizadas em encontros presenciais, ao longo do ano letivo, num horério
adicional a carga horaria semanal dos docentes “instados” a participarem da
formacdo ao decidirem atuar no primeiro bloco pedagdgico do ensino
fundamental.

Conforme orientacédo do MEC, a acao formativa, em seu artigo 14, inciso
VII, apresenta a seguinte orientagdo: “Fomentar e garantir a participagdo dos
professores alfabetizadores de sua rede de ensino nas atividades de formacao
sem prejuizo da carga horéaria em sala de aula” (BRASIL, 2012, p. 123).

Como indicado no livreto disponivel na home page!’ do Programa,
sittado no site MEC, a formacdo, em estados e municipios, teria como
organizacao local a composicao de turmas especificas referentes a cada ano do
primeiro ciclo do ensino fundamental. Mas, de modo a atender as
particularidades de cada rede de ensino, a turma poderia ser composta por
professores de diferentes anos de atuacéao.

Segundo as informacdes disponibilizadas no site desenvolvido pela
instituicdo superior responsavel pela formacédo de professores alfabetizadores
do municipio, foi formada uma equipe com trés professores coordenadores,
cinco supervisores e trinta e dois formadores. Essa equipe atuava diretamente
na formacédo dos orientadores de estudos. Esse grupo, formado pela IES, atuou
em trés polos localizados em duas regides do estado do Rio Grande do Sul,
alcancando dez mil professores alfabetizadores em 2013.

Com configuracdo muito proxima a do Pro-Letramento, por esse ser
considerado uma politica de formacdo continuada em servico de sucesso, a
selecdo de orientadores de estudos do PNAIC teve como um dos pré-requisitos

a experiéncia de professores/formadores no Pro-Letramento, de maneira que a

17 http://pacto.mec.gov.br/ - acessado em 23 mai. 2015.
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concepcao de formagdo em rede, essa composta por varias instituicbes, se
mantivesse no Pacto.

No intuito desse modelo ser absorvido pelos sistemas educacionais
(municipais e estaduais), sendo esses profissionais, com 0 compromisso de
realizar a formacéo, pertencentes as préprias redes de ensino, os orientadores

de estudos tinham como responsabilidade

[...] acompanhar a pratica pedagoégica dos professores alfabetizadores
cursistas; avaliar a sua frequéncia e participacdo, manter registro de
atividades dos professores cursistas junto aos educandos e apresentar
relatorios pedagdgicos e gerenciais das atividades referentes a
formag&o dos professores alfabetizadores cursistas. (BRASIL, 2013, p.
25).

As acdes atribuidas aos orientadores de estudo soaram como
ambivalentes no contexto micropolitico da formacao por causa dos sentidos e do
possivel efeito do entendimento da politica publica como palavra sagrada. O que
se estendeu também as acdes atribuidas a coordenacao do Pacto no municipio.



6 UM TRAJETAR PELOS SENTIDOS PRODUZIDOS NA FORMACAO DO
PNAIC: PLANO DA MICROPOLITICA

Esse capitulo se apresenta como uma tessitura de analise-interpretacao
e, a0 mesmo tempo, um plano ético e estético: ético na medida em que se
aproxima de trajetos enunciativos, acolhendo sua singularidade; e estético, por
preencher essa interacdo de elementos transgredientes, dando acabamento,
provisorio, ao acontecimento.

Iniciamos a analise, trazendo o contexto de formacédo, que sustenta o
pequeno recorte do acontecimento-formacdo composto por fragmentos do
caderno de anotacbes da pesquisadora, bem como cenas vivenciadas e
revisitadas ao longo do processo de experienciagdo da proposta formativa
oriunda do PNAIC; e, posteriormente, quatro enunciados-relatos: um enunciado-
relato de uma professora cursista; o segundo relato assinado por uma
orientadora de estudos; o terceiro resultante da experiéncia de uma professora
cursista que também foi orientadora de estudos; e, por fim, analisamos um
enunciado-palestra proferido por uma supervisora da formacdo do Pacto,

representante da instituicdo superior responsavel pela formagao no municipio.

6.1 ELEMENTOS DO CONTEXTO

No municipio onde a pesquisa aconteceu, inicialmente, ficou combinado
gue o cronograma da formacao seria discutido com os professores. Algumas
semanas antes do inicio da formacéo, a secretaria de educacado, por meio da
coordenacdo do Pacto no municipio, sinalizou como opc¢ao dois dias, quarta
(noturno) e sdbado (matutino). Os encontros aconteceriam uma vez por semana.
O professor cursista deveria fazer a opcéo por um dos dias indicados.

Na quarta-feira, as aulas iniciariam as 17h30min, com término as
21h30min. Nos sabados, a aulas eram das 8h30min as 12h30min. Enquanto
professora da rede e cursista do Pacto, entre os anos de 2013 a 2014, optei pela

formacéo da quarta-feira.
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Em 2013, no dia 8 de maio, iniciou-se a formac¢ao do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa-PNAIC, no municipio do Reconcavo (nome ficticio
dado ao municipio onde o estudo aconteceu). Nas primeiras aulas, fomos
convidadas a pensar sobre a realidade da escola na qual atudvamos, a listar
palavras que resumiam o nosso fazer docente, assim como palavras-chave que
caracterizavam o ambiente escolar do qual faziamos parte.

Nesse fluir, nos foi proposta a criagdo de um brasao que comporia o “livro
da vida” da turma, ao mesmo tempo em que outros instrumentos foram sendo
postos e, concomitantemente, instaurando certa obrigatoriedade e formato aos
movimentos propostos pela formacéo.

Dentre esses, estava a construgdo de um “caderno de metacogni¢ao”, no
gual deveriamos, apés cada encontro de formacéo, responder a trés questdes:
a) O que aprendi?; b) Como aprendi?; e ¢) O que quero aprender mais?. As
respostas referentes as questdes serviriam como disparador da discusséo da
préxima aula, mas nem sempre as coisas aconteciam como planejado. Era feita
a leitura do “caderno de metacogni¢do” e, em seguida, uma leitura tematica no
caderno de formacéao, dois fazeres que nem sempre se comunicavam.

Outro elemento que constituia a metodologia de formacao era a “leitura
deleite” - textos de géneros diversos que traziam um olhar sobre a pratica
docente -, geralmente apresentada pela orientadora de estudos. Essa
‘obrigatoriedade’ ficou mais evidente quando, em especial, nos apresentaram o

“Contrato Didatico” (Figura 1).
Figura 1 - Contrato Didatico - PNAIC/2013
e

ARy e
3 . 'f: Pacto Nacional pela Alfabetizagio na Idade Certa — PNAIC —
i . i
Frrdgeyeard T'urma do. Orientadora de Estudos:
DA

CONTRATO DIDATICO - 08/05/2013 Aline Oliveira

= Funcionamento do curso (dia/ horario/ intervalo):

= Comprometimentos dos cursistas;

= E-mail do Expresso:

= Materiais de apoio do curso:

= Materiais produzidos no curso; { cadurnmo di reldvcoprueas « bdne da nnda)
= Fotos das salas de aula/ cantinhos da leitura: :

= Atvidades para casa e leituras prévias.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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O documento descrevia as responsabilidades do professor no contexto de
formacdo. Isso gerou desconforto a partir do momento em que estdvamos
locadas numa sala de arquitetura inapropriada, com material mobiliario limitado,
em especial, para a realizagao de atividades em grupo. A formagdo aconteceu
numa sala de informatica. De certo, o descrito no documento minimizava nosso
ativismo tedrico-pedagaogico frente a proposta.

Além da “leitura deleite”, as aulas se baseavam na leitura de textos do
caderno de formacéo, realizacdo de propostas de atividades praticas. Muitas
dessas foram aplicadas em nossas salas de aula. Também se configurou como
responsabilidade do professor cursista montar espacgos de leitura em sua sala
de aula e relatar sobre a aplicacdo na sua turma de atividades sugeridas no
contexto de formacéao.

Entretanto, as tematicas discutidas nos encontros de formacdo nao
“coincidiam” com as tematicas trabalhadas em sala de aula. Muitas vezes, pelo
inicio tardio da formacgdo. Isso tornava as acdes vazias de sentidos, tanto para
as professoras alfabetizadoras, quanto para os alunos em sala de aula. A
atividade parecia ter caido de paraguedas.

Mesmo com o descompasso, as atividades eram realizadas, pois a
efetivacdo e o relato das mesmas eram um dos requisitos para a liberacao da
bolsa de estudos — no valor de duzentos reais.

Notava-se que o planejamento da orientadora de estudos ndo constituia
nenhuma relagcdo com sentimentos e realidades das professoras alfabetizadoras

da turma analisada.

- Nao acredito que vim aqui pra isso! (professora cursista)
-Voltei a sala do magistério! (professora cursista)
- Pessoal, é o que esta no planejamento. (orientadora)
- Sabemos que a culpa ndo é sua, mas... (professora cursista)
(Trechos do caderno de anotacéo da pesquisadora, 26 de junho de 2013)

As tensBes que surgem, devido ao modo de relacdo que se instaura,
coadunam com minha inquietacao emergente no primeiro encontro com gestores

do Pacto, no seminario de apresentacdo do programa, em que eu perguntava:
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- Como essa formacéo foi pensada? Como o professor € visto nesse contexto?...
(Trechos do caderno de anotacédo da pesquisadora, abril de 2013)

No primeiro ano, 2013, a formacdo foi tensa. Muitos desencontros,
ameacas de corte de bolsas, desabafos, embates em torno da realizagdo de
tarefas, pouco aprofundamento teérico-metodoldgico. De certo, os objetivos da
proposta de formacé&o, ainda, ndo estavam evidentes.

Em 2014, percebi a turma noutro ritmo. A formagdo comecou sob a
orientacdo de outra profissional/orientadora de estudo, o que ndo minimizou o
desestimulo do grupo frente aos atrasos dos materiais didaticos, aumento da
carga horaria dos encontros, atrasos nos pagamentos das bolsas, a revisdo
obrigatéria dos cadernos de formacdo ja trabalhados no ano anterior, e,
sobretudo, do ndo reconhecimento de trajetos espaco-temporais e histéricos
tecidos pelas professoras alfabetizadoras na rede de ensino.

Além dos atrasos, em alguns momentos, 0 siléncio por parte das
professoras alfabetizadoras se instalava e permanecia como modo de resposta

ao enunciado de um outro que néo nos escutava.

-Vamos comecar com a leitura deleite? Quem se prontifica? E os registros do caderno
de metacognicdo? Alguém quer relatar o que trabalhamos na dltima aula?
Siléncio...

(Trechos do caderno de anotacédo da pesquisadora, 03 de julho de 2013)

O siléncio permanecia e a orientadora realizava as acdes solicitadas ou
sorteava uma professora cursista para iniciar a atividade.

Foram muitos desencontros e desinformacdo. Dentre esses
desencontros, algo que me chamou a atencéo foi a realizacéo do | Seminério da
Regido Sul do Pacto, ocorrido em Curitiba, nos dias 20 e 21 de novembro de
2014, evento que ninguém do municipio, onde a pesquisa aconteceu, sabia
informar algo sobre. Dentre outros fatores, essa situacdo minou a comunicacao
entre as partes envolvidas, dificultando o acesso a praticas realizadas no ambito
da politica publica em questéo, na regido sul.

O acesso as producdes diferentes da turma onde a pesquisa aconteceu
realizou-se através dos seminarios anuais, no municipio, como evento de
culminancia da formacao realizada. Os seminarios foram estruturados a partir de

relatos de experiéncias e stand da turma. Cada turma do PNAIC tinha um espaco
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para expor as atividades realizadas nas aulas de formacéo e, em cada uma, era
selecionada uma ou duas atividades ou um ou dois projetos realizados por
professoras em sala de aula (relato de experiéncia).

Esse elemento avaliativo constituinte da metodologia de formacao do
Pacto se assemelha a mesma dindmica realizada pelo projeto Civitas.
Entretanto, sdo relatados, no ambito do PNAIC, atividades pontuais e/ou projetos
restritos a um periodo do ano letivo (e restrito a um ou dois professores
cursistas); no projeto Civitas, 0 seminario é constituido por todos os trabalhos
desenvolvidos ao longo de todo o ano letivo, bem como exposi¢cédo de materiais
produzidos e abertos a comunidade. S&o semelhantes na acgéo, contudo,
sustentados por bases tedrico-metodoldgico-préaticas diferentes.

Em relacéo a avaliacao sistémica, segundo informacgdes fornecidas pela
secretaria municipal onde a pesquisa ocorreu, entre os anos de 2013 e 2015,
nao foi realizada nenhuma avaliacdo a respeito do impacto da formagdo no
municipio sobre os indices referentes ao processo de alfabetizagdo. Nem por
meio dos instrumentos de avaliacdo externa, nem através de instrumentos
avaliativos internos. Entretanto, mensalmente, era realizada avaliacdo no
SisPacto que tinha como foco o monitoramento do processo de formacao dos
professores. Outro requisito para a liberacéo da bolsa.

No grupo de formacédo, a avaliagdo era constantemente motivo de
desencontros ora pela organizacédo do calendario que gerava davidas, ora pelo

bloqueio de bolsas (devido as faltas, a ndo realizacéo de tarefas etc.).

- N&do entendo porgue nao recebi a bolsa. Sera que foi devido as faltas? Mas, eu
apresentei os atestados.
- Vocé fez a avaliagdo no SisPacto?
- Qual o prazo?

Era perceptivel a relacdo de nédo reciprocidade entre as partes envolvidas
ao longo do processo formativo do PNAIC na turma acompanhada. E a cada
ano, a impressao era que tal distanciamento s6 aumentava. Distanciamento
entre professoras e orientadora; distanciamento entre professoras e
coordenacao municipal; distanciamento entre a proposta e os contextos das

salas de aula...




90

No intuito de percorrermos 0s sentidos emergentes na micropolitica da
formacéo, apresentamos vozes de sujeitos (eu) que assinam enunciados-relatos
construidos em relacdo com o acontecimento-formacao. Intentamos, também,
revelar ressonancias na composicao arquitetdnica emergente dos encontros do
eu-outro, encontros esses mediados por uma proposta de formacgéo docente, por
via de uma politica publica (PNAIC). Vozes assinadas por codinomes utilizados
com o objetivo de preservar a identidade dos sujeitos participantes. Séo elas
Mahin (uma professora alfabetizadora cursista), Teresa de Benguela
(orientadora de estudos), Marielle (professora alfabetizadora e, depois,
orientadora de estudos) e Palestrante (representante da instituicdo de ensino
superior responsavel pela formacao no municipio). Vale ressaltar que o campo

empirico recebe, nesse escrito, o codinome de Recbncavo.

6.2 PROFESSORA ALFABETIZADORA: UMA INTERPRETACAO SOBRE O
PACTO

Meu nome é Luisa Mahin, sou professora do Ensino Fundamental do Municipio Recéncavo,
como sou do Bloco (segundo ano) fui selecionada para participar do curso.

No primeiro ano jd comegou com atraso, salas superlotadas e inadequadas para estudos,
tempo muito grande para ficar sentada depois de um dia inteiro de trabalho, e sem intervalos,
sem falar em quem mora longe do local dos estudos, no meu caso moro em Porto Alegre e
realizava o curso em Recéncavo. Era uma viagem.

Mahin revela, através de seu enunciado, o fosso existente entre sua
realidade de ©professora na sala de aula e o modo de
operacionalizacao/implementacdo do Pacto. Um aparato que destoa das
particularidades da professora. Temos, aqui, uma relagédo vertical, monoldgica,
por parte da orientadora (neste momento, representante da macropolitica),
tratando o grupo em formagdo como objeto... “tempo muito grande para ficar
sentada depois de um dia inteiro de trabalho, e sem intervalos...”. O agir do outro-
para-mim (orientadora de estudos, representante da proposta/organizacao de

formacédo continuada) se sobrepde as minhas necessidades (eu — Mahin).
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No primeiro ano tivemos uma monitora que nos pareceu pouco preparada para a
funcdo, suas aulas eram entediantes e somente leitura passava um tempéao sentada
lendo textos, nada novo foi apresentado, nada foi feito de diferente que acrescentasse
No Nosso crescimento profissional e que se pudesse aproveitar em sala de aula,
tirando é claro as planilhas de avaliacdo da leitura e matematica, a qual faco uso até
hoje, bom instrumento, fora isso foi um ano sem novidades.

Ano seguinte mesma probleméatica, monitora muito querida, mas pouco preparada,
conteudos riquissimos para ser explorados e novamente nos retemos em simples
leituras, 0 que nos salvava era as nossas trocas entre os grupos de colegas, foi um
curso chato, cansativo e de pouco proveito. Material muito bom, porém, sem
exploracdo devida, por conta propria nés professores é que resolvemos fazer uso de
algumas atividades ali propostas.

O enunciado de Mahin (eu) sobre o0 acontecimento-formagéo se constitui,
majoritariamente, na dimenséo arquitetdnica do outro-para-mim (da orientadora
de estudos, representante da macropolitica, por via da formacao), sinalizando
para um desequilibrio entre os centros de valores axiolégicos envolvidos e
impossibilitando a inscrigdo do eu enquanto Ser-em-evento no acontecimento de
forma ativa. Tal desarmonia entre as dimensdes, em especial, a relacdo outro-
para-mim (da orientadora de estudos e da coordenadora municipal da proposta
de formacéao) e eu-para-mim (Mahin como centro de valor), indica, para além do
gigantismo dominante do outro, certa passividade do eu em interacdo com o
outro. O outro me transforma em objeto pela relagcdo monoldgica que estabelece,
me interdita.

O eu (Mahin) ndo da o giro na relacdo posta, no plano de formacéao
(formador-material-cursista). Aceita o formato que se estabelece, mesmo
reconhecendo-o como mecanico.

Chama-se mecénico ao todo se alguns de seus elementos estao
unificados apenas no espaco e no tempo por uma relacdo externa e
ndo os penetra a unidade interna do sentido. As partes desse todo,
ainda que estejam lado a lado e se toguem, em si mesma sao
estranhas umas as outras. [...] O que garante 0 nexo interno entre os

elementos do individuo? S6 a unidade da responsabilidade.
(BAKHTIN, 2010a, p. XXXIII).

O outro ndo sai enriquecido da relacédo. O enunciado do outro — este como
representante do plano macropolitico — ndo enseja a responsividade do eu, ndo
espera do eu uma resposta que va além de um eco da voz monologizada. Dessa
forma, prove uma Unica interpretacdo do ato de alfabetizar, ndo dando aberturas

para relagfes dialdgicas.




92

Entretanto, o peso da macropolitica ndo silencia por completo o eu
(Mahin). Isso fica evidente quando Mahin estabelece uma relacdo de sentido
com o material de estudos, nao por via da mediacdo da formadora, mas num
movimento de sua autoria, um movimento dialégico reverberando em novas
tessituras.

Mahin aponta para movimentos que deslizam da sala de formagéo para
outros contextos espago-temporais, como a sala de aula e o seu planejamento.
As dimensdes do eu-para-mim — “[...] as planilhas, a qual faco uso até hoje, bom
instrumento... conteudos riquissimos para ser explorados [...]” — e o0 eu-para-o-
outro —“[...] 0 que nos salvava era as nossas trocas entre 0os grupos de colegas
[...] por conta propria nés professores € que resolvemos [...]” — ganham
densidade, na medida em que Mahin tece sentidos com elementos
apresentados, a partir do desprendimento do fazer proposto nos encontros de
formacdo (eu-material-contexto), crescendo e produzindo posicionamento

axiolégico sobre a metodologia da formagéo, construindo novas posicoes.

Novo ano, sala pequena, grande nimero de professoras, aumento da carga horaria,
porém uma monitora criativa, mas ficAvamos muito tempo sé nas leituras e
pouquissimo tempo realizando oficinas que agregassem valor ao nosso trabalho. Foi
um ano atipico pois ndo veio os materiais prometidos, ficamos somente na revisao dos
anos anteriores, UM ANO PERDIDO USADO PARA REVISAR LEITURAS QUE JA
ESTAVAMOS CANSADAS DE VER.

[...] Foi desmotivador e sem nenhum propdésito, fazer os professores cansados de um
dia inteiro de trabalho em salas de aulas ir para um curso que sequer foi programado,
preparado, estudado para nos oferecer. Até agora ndo encontramos explicacdes para
o fato lamentavel deste ano, obrigar os profissionais da educacao a realizar uma
atividade para chegar a lugar nenhum [...]

Mahin (eu), nesse momento, se coloca como centro de decisao,
inscrevendo seu posicionamento sobre a formacao. Mesmo sinalizando para um
ensaio dialégico — realizacao de oficinas —, Mahin aponta para o efémero efeito
de um fazer verticalizado de formacdo continuada, que se utiliza da palavra

sagrada para se sobrepor as demais vozes, na pratica docente.
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6.3 REPETIR O IRREPETIVEL: PROCESSOS DE (IN)VISIBILIDADES DE UMA
FORMADORA/ORIENTADORA DO PACTO

Iniciei minha atuagdo como Orientadora de Estudos no Pacto Pela Alfabetizacdo na
Idade Certa — PNAIC no ano de 2013 encantada mesmo com o pouco que sabia desta
formacgédo. Acreditei muito que finalmente nosso governo federal estava olhando de
forma séria, responsavel para os anos iniciais e que esta formacao em muito
contribuiria para aperfeicoar a fundamentacgéao teorica-pratica das docentes haja visto
gue o magistério por vezes deixa importantes lacunas.

O enunciado-relato de Tereza de Benguela nos permite uma analise
interpretativa de seu trajetar no acontecimento-formacéao — tendo como base o
conceito de acontecimento em Bakhtin, o plano do acontecimento-formacéo s6
se revela por parte do eu (Tereza) que enuncia, a partir de elementos
transgredientes, num tempo presente condensado, a experiéncia —, revelando
pistas de uma arquitetdnica tecida na imersédo dessa experienciacao (a formacao
continuada por via do PNAIC).

Tereza (eu) aponta para um movimento empatico a proposta do Pacto,
revelando seu desejo de vivenciar o outro (cada um dos
pesquisadores/formadores de estudos) que se coloca como um enunciado de
cunho tedrico-metodologico no complexo campo da alfabetizacao.

Nesse fragmento, Tereza (eu) também revela seu entendimento sobre
formacdo continuada como uma acdo compensatéria frente as lacunas da
formacdo inicial. A dimensdo o0 outro-para-mim (cada um dos
formadores/pesquisadores representante da formacéo), que atua como um dos
centros de valores da singular posicdo arquitetbnica de Tereza (eu) no
acontecimento, se coloca como um ponto forte na superagao de “importantes
lacunas”, estabelecendo-se, talvez, como parametro para as tomadas de

decisao.

Assim a Universidade XXX organizou o calendario de formacéo para as Orientadoras
e iniciamos nossas formacdes em Porto Alegre. Concomitante, as redes foram
formando as turmas de docentes, professoras que atuassem no 1° Bloco Pedagdgico.
O MEC, com certo atraso, enviou para as escolas materiais de apoio pedagdgico para
gue fossem alcangados aos professores participantes da formacao e também caixas
de livros que deveriam ser utilizados com os alunos. Na minha opinido um material
muito rico e bem elaborado pois abarcava aprofundamento tedrico e sugestdes
praticas de uso em sala de aula (inclusive com sugestdes de planos de aula).
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Ao estreitar a analise do enunciado as etapas de insercdo do Pacto no
contexto onde a pesquisa aconteceu, Tereza (eu) aponta para alguns
movimentos que caracterizaram a implementacao de processo formativo desde
a gestdo académica e pedagdgica realizada pela universidade até a sala de aula

das turmas do 1° ano ao 3° ano do ensino fundamental.

Figura 2 - Organicidade PNAIC

Universidade
(professores -
pesquisadores)

Orientadores de
estudos*

Professores
alfabetizadores

Alunos do 12 bloco
pedagdgico (12 ao 3 ano)

Fonte: Diagrama feito pela pesquisadora para configurar a organicidade, no &mbito do PNAIC,
para a efetivacdo de processos formativos.

Nesse trecho, Tereza (eu) revela como o0 outro (cada
formador/pesquisador representante da formacao) se constitui na relacdo com
multiplos interlocutores. Cada um com uma funcéo determinada. O eu (Tereza—
orientadora de estudo), nesse momento, reconhece o outro (cada
formador/pesquisador representante da formac&o) como valido e legitimo, por
nao perceber, naquele momento, linhas de forca que operam nos planos macro
e micropoliticos, ao acessar, a0 mesmo tempo, os dois planos de formacéao: a)
como aluna de curso de formacéo de orientadores de estudos, traz consigo as
expectativas de um eu-para-mim, numa antecipacao de encontros dialégicos; e
b) como orientadora de estudo numa sala de formacdo para professoras
alfabetizadoras, estaria encarnando um eu-para-outro (Tereza para com as
professoras alfabetizadoras como representante do PNAIC), sobreposto
hierarquicamente, tal como se mostrou no depoimento anterior de Mahin.

Aqui fica evidente como a ideologia da macropolitica trabalha de modo

diferente nas duas situacdes micropoliticas: a) na formagédo dos orientadores,
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este outro - agora eu (Tereza) atua como colaborador, numa cumplicidade
polifénica; b) na formacgéo das professoras alfabetizadoras, a macropolitica, por
via da figura de Tereza, mostra sua face autoritaria pela auséncia de dialogo.

Na formagédo in loco das professoras alfabetizadoras, a “divisdo
intelectual” ganha materialidade. Para Tardif (2014), essa pratica remete a uma
concepcao restrita de formagdo e aponta quatro pontos para superarmos
limitagBes no que tange a relacao entre universidade e formacao continuada de
professores em servico da Educacédo Bésica: a) que a universidade entenda os
docentes como sujeitos do conhecimento e ndo como objetos de pesquisa; b)
gue pesquisas universitarias considerem os professores como colaboradores e
até como copesquisadores e ndo como cobaias; ¢) que as pesquisas produzidas
nao sejam sobre o0 ensino e sobre os professores, mas para 0 ensino e com 0s
professores; e d) que os professores se apropriem da pesquisa e reformulem
seus proprios discursos, perspectivas e interesses.

Os pontos abordados por Tardif (2014) se aproximam da critica que
Bakhtin (2010a) faz as pesquisas, no ambito das ciéncias humanas, que tratam
0S sujeitos como objetos, sem linguagem, ndo os reconhecendo como
consciéncias participantes, cujas vozes impactam diretamente no
acontecimento, seja na pesquisa e/ou na formacao.

Referente ao processo de formacéo dos orientadores de estudo, Tereza
(eu) pontua, entre parénteses, no seu enunciado-relato, o registro de sugestdes
de plano de aula. O registro de sugestbes de planos de aula, no entanto,
pressupde diversos interesses, dentre esses, apontar e/ou eleger um modelo de
organizacdo para 0 pensamento do professor alfabetizador frente a sua
realidade.

Prefiro ndo pensar que essa foi a intencdo primeira da proposta de
formacédo, mas, de qualquer maneira, ndo deixa de atenuar a desapropriacdo do
sujeito no seu agir, ou seja, as sugestdes de planos de aula se colocam como
um instrumento da macropolitica no contexto da micropolitica, para além da sala

de formacéo, migrando para o contexto da sala de aula.

Apreciei todas as formacgdes oferecidas neste ano e aprendi muito com elas. Minha
turma de atuacéo era composta, de um modo geral, por professoras bastante
experientes e que foram muito parceiras, aderiram muito bem a proposta pois, assim
como eu, tinham positivas expectativas com toda esta “bagagem” que estava sendo
oferecida.
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Em nossas aulas estuddvamos, trocdvamos experiéncias. Relatos muito ricos eram
realizados, mostravam com orgulho o trabalho que desenvolviam em sala de aula. De
um modo geral estavam bastante engajadas com todo o processo. Aprendi muito com

este grupo assim como me orgulhei de ter colegas tdo comprometidas na rede de
ensino.

Na descricdo do processo formativo feito por Tereza (eu), o outro ainda é
“‘parte maior” da experiéncia. Nas entrelinhas do enunciado de Tereza, ouso
tecer um olhar sobre a organizagcao da formacgéo ofertada aos orientadores de
estudos. A principio, essa se estruturou num duplo movimento: 1) movimento
proporcionado pela universidade para se aproximar de trajetos docentes de
professores alfabetizadores do municipio e, a partir dai, construir estratégias de
intervencéo in loco; e 2) movimento de sistematizacéo de devires docentes nos
orientadores e sua validacao a partir do material base da formacéo do PNAIC —
0s cadernos tematicos.

Entretanto, a producéo de estratégias de intervencao compartilhadas, nos
encontros formativos das orientadoras de estudos, pertence a um contexto
anico, o que as torna, em principio, irrepetiveis em novo contexto formativo, o da
sala de formacao de professoras alfabetizadoras, embora possam elas (nesse

Nnovo contexto) reverberar por contagio.

O aspecto “negativo” neste ano e prosseguiu em 2014, no meu entender, foi sem
duvida a falta de didlogo, participacdo das Coordenadoras Pedagdégicas das escolas
na formacao oferecida. Iniciou-se ai um descompasso entre o que o PNAIC trazia,
como por exemplo: Os Direitos de Aprendizagem para cada ano e o que as escolas
estavam praticando. Eventualmente em nossas aulas ocorriam “dilemas” relatados
pelas docentes do que seguir afinal...

No final do ano de 2013 assim como em 2014 tivemos 0 Seminario Local organizado
pela Secretaria de Educacéo onde as turmas apresentaram, através de algumas
representantes, alguns trabalhos desenvolvidos em sala de aula fosse este em forma
de: relato de experiéncia, exposi¢ado de trabalho e/ou banner e foi mais um momento
muito valido.

Aqui o eu-para-mim ganha destaque. Tereza assina seu posicionamento
sobre os desencontros produzidos no processo de formac¢do do Pacto, em
especial, a falta de articulacdo com a escola. No texto que institui o PNAIC, em
nenhum momento se faz referéncia a figura do/a coordenador/a pedagogico/a.
No contexto da formacdo, as coordenadoras pedagoégicas das escolas

municipais ndo participaram nem acompanharam nenhuma das acbes




97

desenvolvidas pelo Pacto. Algumas foram, e atuaram como, orientadoras de
estudos, contudo, tal fungcé&o nao interferia no ambiente escolar.

Nos anos de 2013, 2014 e 2015, em nenhum momento foi feita a insergéao
de outros atores nas ac¢oes deliberadas pela politica, em especial, os ‘oficineiros’
do Programa Mais Educacdo, como posto na Portaria n°® 867 de 4 de julho de
2012.

[...] alguns aspectos comegaram a causar “descontentamento” entre os participantes: o
atraso para iniciar, o0 material divulgado que ndo chegava e a formacédo para 0s
Orientadores que, por vezes, foi adiada... Enfim, nosso municipio optou em nao

aguardar e iniciou a formacéo com os professores.
[...]

Foi um ano, para mim, bem dificil, além desta situa¢éo, minha turma de 2013 foi
cedida para outra colega Orientadora, por questdes logisticas, e tive que iniciar com
um novo grupo que ja estava “indignado”, e com certa razdo, com tanta confuséo.
Tentei conquista-las pela via da afetividade, ja que estavamos em formacao e néo
tinha gerenciamento pelos aspectos em questdo. Algumas foram muito sensatas em
entender isto, mas, com outras notava forte resisténcia a formagao e, por vezes, sentia
até pelo meu trabalho como Orientadora. [...]

Por vezes, ocorriam situacfes delicadas de lidar. Algumas, poucas, docentes nédo
enviavam e/ou nao realizavam os trabalhos em tempo habil para avaliacao e este fator
implicava na nota e, até mesmo, na perda da bolsa do més.

Outros complicadores, que, embora eu hao tivesse igualmente o gerenciamento,
atrapalhavam o andamento das aulas, eram o local onde tinhamos a formacéo e os
pagamentos atrasados das bolsas das cursistas e orientadoras por parte do governo
federal.

[...]

Infelizmente, este desgaste foi sentido pela quase totalidade dos Orientadores de
Estudos, que preferiram ndo permanecer como formadores no ano de 2015, dando
oportunidade para outros colegas da rede de ensino.

A de se lamentar que um Programa tao grandioso e importante para a educac¢ao nao
foi encarado com seriedade e responsabilidade como esperavamos (sic).

Tereza descreve os efeitos da monologizacdo do PNAIC, tanto para as
professoras alfabetizadoras, quanto para as orientadoras de estudos, entre as
guais se encontra enquanto um eu. Emerge dai um dos instrumentos, que, antes
ambivalente no texto da politica, neste momento mostrou face “controladora”. a
avaliacdo do processo de formacédo adotado pela macropolitica. O outro-para-
mim (cada um dos formadores/pesquisadores do PNAIC) se apresentou
majoritariamente autoritario; as professoras cursistas em formacéao (também na
dimensdo do outro-para-mim de Tereza) se mostravam resistentes — “[...] tive
gue iniciar com um novo grupo que ja estava ‘indignado’l...]”. E, o eu-para-mim

(nafigura de Tereza) - “[...] foi um ano “pesado” de se levar [...]” - se via capturado
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pela macropolitica. O engendramento do processo, operando como “maquina
artificial” (COLLARES, 1999) e oficial, ndo permitia interveng¢des, outros arranjos.

Percebe-se uma minimizacéo no eu (Tereza) devido ao peso exercido
pelo outro (coordenadora municipal, e cada um dos formadores/pesquisadores
responsaveis pela formacéo — universidade e MEC). A ideologia oficial do Pacto,
apresentado no enunciado de Tereza, enfatiza mais o produto/resultado do que
0 processo, tanto na sala de formacé&o, quanto nas atividades realizadas em sala
de aula. Ocorre uma cobranca que ndo se importa com as condicbes do
ambiente nem com as realidades/vozes que o tensionam.

O enunciado-relato de Tereza se aproxima do enunciado-relato de Mahin
pela pouca intensidade do eu sobre o acontecimento-formagdo. O outro
(coordenadora municipal, e cada um dos formadores/pesquisadores
responsaveis pela formacdo) se apresentou como dominante e, mesmo
criticado, essas criticas ndo se concretizaram em mudancgas.

Sao relatos de cunho ético-estético, a posteriori do acontecimento-
formacéo, os quais, em nenhum momento, revelaram, no processo de formagéo,
gualquer ato dos sujeitos em tela no acontecimento, modificando as relacdes ali
estabelecidas. Reafirma-se o peso da ideologia oficial da macropolitica sobre a
micropolitica, no seu cotidiano ideoldgico, atualizado nas relacdes arquitetdnicas
eu-outro, atraves de seus trés pilares: eu-para-mim, eu-para-outro, outro-para-

mim.

6.4 TENSOES ENTRE DIMENSOES ARQUITETONICAS: O SER-EM-
PROCESSO

O enunciado de Marielle nos convida a experienciar movimentos
produzidos no encontro com o PNAIC, ora como professora alfabetizadora, ora

como orientadora de estudos.

Minha relagdo com o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC
comecou no final de 2012. Na organizagéo do quadro de professores para 0 ano letivo
seguinte, a escola recebeu a recomendacédo de prover prioritariamente as turmas do
1° ao 3° ano das séries iniciais do ensino fundamental, obrigatoriamente com
professores concursados. [...]
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Eis que, no ultimo dia letivo, a diretora me chama e diz que precisaria me colocar em
uma turma de 3° ano, pois ndo havia outra professora concursada disponivel. Naquela
ocasido, deixei claro que ndo queria essa funcao pois, entre outras coisas, ndo me
considerava uma professora alfabetizadora.

Comecei 0 ano letivo de 2013 resistindo a ideia de conduzir os alunos do 3° ano pelos
caminhos da alfabetizacéo.

Ao iniciar seu enunciado, 0 eu-para-outro se apresenta e discorre sobre o
contexto. Marielle (eu) sinaliza para uma decisdo da secretaria municipal de
educacéo, a qual mudaria seu planejamento rotineiro anual. O outro-para-mim
(coordenadora do PNAIC no municipio), na sua verticalidade, a atropelou
enquanto eu, ndo considerando seu direito a voz. Marielle ndo teve autonomia
para escolher com que turma trabalhar no ano letivo que estava por vir.
Consequéncia de uma decisdo politico-institucional, efeito da formacéo do
PNAIC, que ressoou na organizagao escolar e que, consequentemente, interferiu
na ‘zona de conforto’ de Marielle. O outro-para-mim (coordenadora municipal do
PNAIC) utiliza-se da palavra autoritaria, sobrepondo-se ao fazer e & autonomia
do eu (Marielle).

Marielle, em sua face eu-para-mim, ndo se reconhece como “professora
alfabetizadora”. Seu campo de interesse ndo coincidia com 0s interesses
institucionais, mas Marielle teve de assumir uma turma de 3° ano do ensino
fundamental, sentindo, com forca, a verticalidade do plano macropolitico, contra
o qual foi indcuo resistir.

A descricdo do acontecimento, feita pelo eu, nos permite interpretar a
existéncia de linhas de segmentaridade. Entretanto, Marielle ndo esconde do
outro seu posicionamento. Resisténcia, mas sem oposicao frontal. Ela se
percebe e interfere na relacdo, tensionando-a. Tensdo entre o eu-para-mim
(Marielle) e o outro-para-mim (diretora da escola; coordenadora municipal do
PNAIC).

O argumento de que teria o curso, associado a bolsa prometida, s6 me afastava mais
da ideia. Naquela ocasido, terminava uma especializagdo sobre formagéo continuada
€ me preparava para o desenvolvimento da pesquisa relacionada ao trabalho que
vinha realizando na area da Educacdo Ambiental. Pensar em uma tarefa
aparentemente distante desse universo fazia com que eu me sentisse sobrecarregada
antes mesmo de iniciar meu trabalho. Até o Gltimo momento, minha situacdo na escola
poderia mudar.
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Para Marielle, a existéncia do curso, da bolsa de estudos, e seu trajetar
académico e pedagogico eram planos diferentes, sem aproximagdo. A
proximidade desses soava como trabalhoso, talvez até mecéanico. A sobrecarga
gue advém do peso do outro-para-mim (coordenadora municipal do PNAIC)
revela a ideologia do plano macropolitico fazendo seu trabalho no cotidiano e
minando energias.

Marielle ndo percebe possibilidades de dialogo entre a Educacéo
Ambiental e a proposta de formacg&o para professores alfabetizadores. Isso Ihe
remete a um nao lugar. Para S& (2014, p. 214), “[...] os ndo lugares sdo mais
constrangedores do que libertadores, devido a racionalidade subjacente da sua
organizacao, a excessiva codificacdo do espaco, ao poder das imagens e do
espetaculo a elas associado [...]". A0 mesmo tempo, emerge um ativismo que
responde a situacdo em que se encontra. O eu-para-mim forte, com tomada de

deciséo. Marielle transita entre a macro e micropolitica, marcando posigéo.

Mas ndo mudou. E, no momento em gque assumi a turma, era a minha turma e eu
estava disposta a fazer tudo ao meu alcance para realizar o meu trabalho
integralmente, oferecendo para aquelas criancas o que faltou ao longo de suas
trajetérias escolares. Pois, segundo me diziam, era o 3° ano com maior déficit de
aprendizagem da escola. Antes de comecarem os encontros do PNAIC, precisei
colocar em prética algumas coisas que aprendi na faculdade sobre alfabetizacéo.
Mesmo com pouca experiéncia docente, ja havia percebido que ha um mundo entre as
vivéncias da formacéo inicial e as vivéncias de sala de aula, portanto, me agarrei nas
colegas mais experientes nessa etapa escolar e fui seguindo um caminho de
tentativas, erros e reflexdes.

Encontrei um 3° ano com mais da metade dos alunos em inicio do processo de
alfabetizacao, alguns ainda pré-silabicos sem valor sonoro (termo que reproduzia sem
muita seguranc¢a naquela ocasido). As colegas me ajudaram nessa caminhada inicial
com a turma e a equipe diretiva esteve atenta, procurando suprir minhas necessidades
enquanto professora inexperiente. Foi um periodo de muita angustia, qgue me exigiu
mais estudo e dedicacao.

O eu-para-mim de Marielle se posiciona responsavelmente na relacao
com outro. Na relagdo com a turma, percebemos dois movimentos: a) eu-para-
mim que se concretiza nas suas reflexées; b) eu-para-o-outro ao planejar como
se apresentar as criancas e como trabalhar com elas. Marielle compromete-se a
ajudar os alunos quanto ao “[...] que faltou ao longo de suas trajetorias
escolares”. Com a equipe e as colegas, a relagdo encontra um outro-para-mim
gue se apresenta atencioso ao seu processo como professora alfabetizadora,

evidenciando as relac¢des, no plano micropolitico, dos fluxos, dos sentimentos.
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Um ponto que marca esse devir da Marielle, enquanto professora
alfabetizadora, é o trecho em que ela afirma: “Mesmo com pouca experiéncia
docente, ja havia percebido que ha4 um mundo entre as vivéncias da formacao
inicial e as vivéncias da sala de aula [...]". Alfabetizar se mostra um processo
complexo e exigiria dela também um fazer complexo, responséavel, implicado.

N&o se resume a execucao de contetdos.

Enfim, comecou o curso. Fui cheia de expectativas e com o desejo de superar as
dificuldades que, naquele ponto do ano letivo, ja se desenhavam na minha frente. O
gue encontrei, inicialmente, foi um grupo cheio de vicios pedagdégicos e pouca
motivagdo para estar ali. Havia uma necessidade muito grande de se usar o PNAIC
como uma terapia coletiva, onde cada um queria mostrar que sofria mais. Minha
primeira impressao geral foi de que aguele espaco estava sendo usado para se
debater sobre as causas das dificuldades vividas em sala de aula e a formacgéo dos
professores alfabetizadores era, de longe, a menos discutida.

Inicia o PNAIC. O olhar de Marielle revela o entendimento de formacéao
continuada como plano tedrico, necessario. A mesma n&o entende o0s
enunciados das demais professoras como movimento de resisténcia, o qual
adjetivou de “vicios pedagdgicos”, coisa de ‘terapia coletiva’. Tal
posicionamento, ante as colegas, talvez implique no néo exercicio do eu-para-
mim, sobrecarregando esse outro (Marielle), ao nédo vivenciar de “dentro” a
formacédo, ignorando-a ao invés de tensiona-la; pode também ser a leitura da
imagem do outro-para-mim (as colegas de turma para Marielle) enviesado por
outras experiéncias.

O outro-para-mim (a orientadora de estudos), nesse momento, se
apresentou como um interlocutor em poténcia e, também, constitutivo de um
devir alfabetizadora (eu-Marielle). Enquanto, para Marielle, o curso se apresenta
como uma possibilidade de formacao tedrico-metodoldgica, para boa parte das
professoras alfabetizadoras, que ali estavam, o curso era mais do mesmo.

Mas Marielle ndo interpretava o curso como plano de repeticdo e

continuava a tecer criticas ao grupo de professoras alfabetizadoras.

Nesse contexto, o professor era a vitima que néo tinha como fazer o seu trabalho. Isso
me incomodou muito, pois, apesar de sempre me utilizar de uma postura critica,
acredito que faz parte do trabalho docente superar as péssimas condi¢gdes de trabalho
gue nos sao impostas com denuncia e luta enquanto seguimos com estudo e
criatividade.
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Tal posicionamento incomodava muito Marielle. Por outro lado, o eu-para-

mim se afirmava com responsabilidade, ciente de que n&o ha alibi na existéncia,

sendo este o parametro com o qual avaliava as posturas das colegas enquanto
outro-para-mim sem ativismo préprio.

Nesse percurso, Marielle segue constituindo-se na interacéo dialégica

com “varios” outros: ora a proposta de formacao, ora os professores da turma da

qual faz parte.

E o curso seguiu. Os encontros me pareceram um pouco mais produtivos a partir das
leituras e dos debates. Os cadernos traziam informacdes relevantes e as experiéncias
relatadas pelas colegas foram decisivas para a professora que eu seria dali em diante.
Conseguia me organizar como professora alfabetizadora a partir do PNAIC, mas
sempre me sentindo deslocada naquele grupo. A Orientadora me parecia um pouco
perdida e o grupo ndo tinha uma identidade. Me parecia que muitas das colegas so
estavam ali pela obrigatoriedade, o que deixava o clima sempre tenso pra mim.

Marielle apresenta paradoxos, seu enunciado nos permite acessar a
tensionalidade do tripé arquitetdnico num exercicio de coexisténcia. Percebemos
um trajetar pelo acontecimento-formacao, onde Marielle (eu) busca, todo tempo,
se situar e produzir sentidos. Percebemos o eu-para-mim na relagcéo direta com
os dois outros: o outro do plano macro na relacéo dialégica com ela: “[...] Os
cadernos traziam informagées relevantes [...]”; e o outro no plano micro das
relacGes dialogicas, em dois movimentos contraditorios — de busca de sintonia
(“[...] as experiéncias relatadas pelas colegas foram decisivas para a professora
que eu seria [...]”), e de ndo reconhecimento de suas posi¢des ([...] muitas das
colegas s6 estavam ali pela obrigatoriedade, o que deixava o clima sempre tenso
pra mim [...]").

De certo, 0 que era trabalhado na formac&o continuada era novo para

Marielle.

A experiéncia me ajudou a estreitar os lagos com algumas colegas da minha escola
gue estavam na mesma turma e me apresentou colegas de profissao com uma
trajetéria maravilhosa, que me ensinaram muito quando compartilhavam suas
experiéncias nas aulas. Porém, ndo me senti satisfeita com meu desempenho como
alfabetizadora e continuei resistindo as turmas do bloco pedagdgico.

Tive a oportunidade de assumir um projeto que cobriria a Hora Atividade do professor
titular, na area da Educacdo Ambiental, e me agarrei a essa possibilidade. Ser
alfabetizadora nao era uma prioridade naguele momento.
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O eu-para-mim se mostra ativo a cada ato de Marielle, ao mesmo tempo
em que se mostra sob influéncia da macropolitica. Como fuga desse nao lugar
(o contexto de alfabetizagéo), Marielle (eu) delineia um trabalho docente pautado
num plano em que se reconhece. Todo o tempo, ela justifica o porqué néo ser
alfabetizadora.

Entretanto, em funcéo do projeto, tive contato semanal com turmas de 1°, 2° e 3° anos.
Nas minhas aulas, acabei inserindo, inicialmente sem muita pretensao, varios dos
principios da alfabetizacdo que foram estudados e sistematizados no PNAIC. Ali, fui
me sentindo mais alfabetizadora do que no ano anterior. Ali comecei a esbogar uma
relacdo frutifera e intencional entre alfabetizacéo e Educacédo Ambiental. Foi no
contato com o diverso, proporcionado pelo projeto, sem a pressao sofrida como titular
do Bloco Pedagdgico, que me constitui como Professora Alfabetizadora. Naquele ano,
acompanhei o PNAIC a distancia. Ouvi relatos desanimados em relag@o ao grupo de
Professoras Alfabetizadoras, mas também percebi como a qualidade do material do
curso tornava-o produtivo para minhas colegas.

Aqui, podemos perceber certo deslocamento, um exercicio ético de
aproximacdo com o outro, de reconhecimento, de producdo de sentidos, ao
mesmo tempo em que sinaliza receio de lidar com o inusitado.
Concomitantemente, Marielle lanca pistas de uma atividade estética — "Foi no
contato com o diversol...]”. Marielle também percebe o confronto entre os dois
mundos, o da macro e da micropolitica.

Ela descreve seu trajeto, agregando elementos transgredientes
emergentes de um exercicio exotdpico. A constituicdo de um trajetar no contexto
da alfabetizacdo ndo vem de fora, mas, sim, de dentro, sendo do ambito de uma
responsabilidade que ndo tem alibi na existéncia. O nao-alibi. Para Bakhtin
(2012, p. 96)

A singularidade do existir presente é irrevogavelmente obrigatéria
[nuditel’ no oboazatel'na]. Este fato do meu n&o-alibi no existir [moé ne-
alivi v bytii], que esta na base do dever concreto e singular do ato, ndo
€ algo que eu aprendo e do qual tenho conhecimento, mas algo que eu
reconheco e afirmo de um modo singular e Unico.

Para Matrielle,

O Ano Letivo de 2015 comegou cheio de incégnitas. Por um problema nas pregas
vocais, comecei o0 ano sem turma nem projeto. [...]. Por estimulo de colegas da escola,
decidi me inscrever para ser Orientadora de Estudos do PNAIC. A tematica proposta
para o curso me animava, pois, em meus estudos anteriores, a questao da
interdisciplinaridade e o ensino de ciéncias nas séries iniciais esteve muito presente.
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Nao me sentia muito segura, mas néo estava esperancosa quanto a possibilidade real
de atuar nessa funcao.
Contrariando minhas expectativas, fiquei bem colocada e a possibilidade de voltar ao
PNAIC estava a minha frente.

Marielle ndo assume seu desejo diretamente de participacdo no PNAIC.
Apresenta o estimulo das colegas e a tematica descrita para aquele ano de
trabalho como elementos que movem seu trajetar junto ao Programa. Relata que
€ uma tematica que a animava pela proximidade, talvez, por ter embasamento.

Marielle se assegura naquilo sobre o qual tem argumentos “fortes”.

Foi tudo muito incerto e apreensivo, da mesma forma que percebi em 2013 como
Professora Alfabetizadora. As colegas da escola comecavam a me questionar sobre
como seria 0 PNAIC em 2015 e eu tinha poucas informagdes. O grupo de
Orientadoras se reuniu algumas vezes e me percebi pouco experiente para assumir tal
funcdo. Comecei a duvidar da minha posicao recém-assumida de professora
alfabetizadora, quase desisti, mas tive o apoio de muitas pessoas gque acreditavam
mais em mim do que eu mesma.

Assumi como Orientadora de Estudos com muita inseguranca, por isso iniciei minhas
leituras com antecedéncia, me mantive bem atenta, revi meus materiais antigos e
reuni forgas para superar uma inseguranga que sempre me acompanha, mas que
equilibro com muito estudo e disponibilidade para aprender.

Nesse fragmento as trés dimensdes arquitetdnicas aparecem. Eu-para-
mim (Marielle) se reconhece inseguro na relacdo com o outro e para realizar a
orientacdo de estudos; o outro-para-mim (cada colega de formacdo -
orientadoras de estudos) que se apresenta atencioso ao Seu processo; eu-para-
outro (Marielle que assume as responsabilidades como formadora de estudos)
se coloca como dedicada a essa nova experiéncia. Marielle também afirma “ter
poucas informagdes” sobre o PNAIC, o que, talvez, seja um indicio de auséncia
do plano macro no ambito do planejamento das orientadoras.

Marielle dialoga um construto ndo produzido por ela, mas que se mostra
‘cientificamente’ valido. E o que constitui seu centro de valor como orientadora

de estudo. Temos aqui a dimenséao ética, o envolvimento empatico.

Ao comegar os encontros do PNAIC 2015, reencontrei antigas colegas de 2013 na
minha turma. Inicialmente, tentei construir uma identidade de grupo, buscando
resgatar um pouco do que ficou faltando em 2013. Houve muita resisténcia e muitas
criticas. Além de todas as questdes de atrasos e incertezas no cenario nacional, havia
uma polaridade na Rede Municipal de Recbéncavo, vivida em uma greve longa (na qual
tive algum protagonismo) que se expressava no PNAIC. Na davida, fiz como sempre
faco: me cerquei de informacgfes da fonte; abri espaco para a construcéo coletiva; fiz
combinagfes multilaterais; me coloquei no lugar das minhas colegas; utilizei meus
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talentos de estudante, que junta oratdria e bons argumentos; e procurei sempre
manter a coeréncia.
Foi dificil. Me senti perdida, ofendida, solitaria. Muitas vezes, sai dos encontros
derrotada, doida.

O trajetar de Marielle, enquanto orientadora de estudos, produz-se pela
respondibilidade aos processos da macropolitica.

N&o queria me manter em um lugar-comum, como via em outras turmas, mas queria
ser fiel aos meus principios pedagdégicos e aos principios do curso ao mesmo tempo.
S0 consegui me sentir melhor quando consegui ser honesta com as Professoras
Alfabetizadoras da turma que, acima de tudo, eram minhas colegas de Rede. A
horizontalidade foi fundamental para o grupo se integrar, eu precisei me expor, me
mostrar em minhas insegurancas e incertezas. (grifo meu)

Esse trecho (d)enuncia a necessidade do eu assumir-se como centro de
valor no acontecimento-formagdo, como uma consciéncia participante,
eliminando a verticalidade da ideologia oficial nos encontros do cotidiano. A

invisibilidade do eu, na relacao, faz do sujeito um boneco do outro.

Mas também passei a tomar posicdes, me assumi como professora alfabetizadora
com minhas certezas pedagdégicas bem construidas, impondo um ritmo aos encontros.
Mesmo ciente de que nao atingi todas, me senti segura no caminho que escolhi.
Segui com o plano que construi para o curso, aquele que fazia parte da minha
trajetéria académica e profissional, mas que encontrava subsidios nos materiais e no
discurso do PNAIC. Eu me posicionei como uma professora alfabetizadora que estava
na posicao de Orientadora de Estudos, cuja funcdo era relacionar as experiéncias
relatadas com os estudos propostos pelos materiais. Em funcdo do tempo, e do final
do ano letivo que se anunciava, figuei com a sensacao de que o curso terminava antes
de terminar.

Efeitos-paradoxos da ideologia da macropolitica. O eu-para-outro
atropelando o outro-para-mim e, até, o eu-para-mim, dando a impressao, agora,
de que assume seu lugar de ‘representante’ do plano macro. Marielle percebe
gue seu ativismo enquanto orientadora € limitado (o eu-para-mim e o outro-para-
mim em tenséo), que reverbera em intensidades diferentes no contexto em que

opera e com 0s sujeitos com que interage.

No final do PNAIC 2015, percebi o quanto aprendi como professora e como ser
humano. A formacéo destinada as Orientadoras foi uma experiéncia muito gratificante,
nela tive contato com pessoas fantasticas e profissionais excepcionais. As palestras
gue assisti contribuiram muito para a alfabetizadora que sou hoje.

Consegui perceber, com muita clareza, a transversalidade da Educagdo Ambiental e a
necessidade de integrar as areas do conhecimento em projetos de ensino-
aprendizagem. Nao precisava me dividir em Alfabetizadora ou Educadora Ambiental,
poderia (e deveria) ser os dois ao mesmo tempo. As questdes curriculares se
entrelacavam com as questdes didatico-metodoldgicas e toda a minha formacéo se
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integrava. Hoje me sinto uma professora alfabetizadora que se utiliza da
Sustentabilidade socioambiental como agente integrador do curriculo, oportunizando o
aperfeicoamento da alfabetizacéo linguistica e matemética em conjunto com a
alfabetizacao cientifica, cartogréfica, histérica, artistica e ecolégica.

Ao final daquele ano, a experiéncia de 2013 estava superada e nascia em mim o
desejo de encontrar alunos para os quais poderia oferecer o que aprendi. Por isso,
pedi uma turma de 3° ano (uma das mais dificeis da escola, dizem), onde ainda
encontro alunos pré-silabicos sem valor sonoro, termo que aprendi a usar com
seguranca. Mas, agora, ja tenho um repertorio de subsidios, necessarios para ajudar
meus alunos a superarem suas dificuldades da escola e da vida, enquanto eles me
ajudam a ser uma professora e uma pessoa melhor.

Marielle nos apresenta um trajetar carregado de vozes e, também, de
movimentos intensos como o exercicio ético, um ativismo estético decorrente da
sua capacidade de exotopia, de escuta da voz do outro, da dor e da inseguranca
de Ser. Experimentacdes que corroboraram para o alargamento de seu horizonte
como docente, como professora alfabetizadora, lancando pistas de que a
complexidade jamais se limitara a um instrumento, a acdo de mensuracao, de
previsibilidade ou de “enformag¢ao” num tempo organizado.

O enunciado-relato de Marielle aponta para 0 ser-em-processo,
complexo, inacabado, sempre em busca das suas verdades, um ser que se faz

nas relacdes dialdgicas.

6.5 O ‘DEVE SER’ TECIDO PELO OUTRO (PALESTRANTE -
REPRESENTANTE DO PNAIC)

A analise apresentada a seguir se desenrola a partir do enunciado de uma
pesquisadora integrante da equipe da universidade responsavel pelo
gerenciamento do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa, no
municipio Recbncavo, capturado por um gravador, proferido em palestra
destinada aos professores alfabetizadores cursistas. Nesse dia, horas antes da
palestra, eu tive aula em Porto Alegre e atrasei trinta minutos para chegar ao
local do evento.

Chegando ao teatro, entrei com o gravador ativado no intuito de nao
perder mais elementos para analise. Sentei-me na escada e sondei com uma

pessoa que assistia a palestra o que ja tinha sido proferido até aquele momento.
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Fui informada que Palestrante!® tinha feito, até entdo, uma justificativa do
trabalho desenvolvido no municipio, onde a pesquisa aconteceu, sobre o uso
dos cadernos tematicos nos anos anteriores de formacao, 2013 e 2014.

Assim, no inicio do audio, é possivel perceber que, primeiramente, ela
explica o motivo pelo qual houve uma revisdo dos cadernos ja trabalhados, no
inicio de cada ano de formacao (movimento realizado a partir do ano de 2014)
e, ao longo de seu enunciado, a mesma apresenta o seu entendimento sobre o
PNAIC e como ‘deve ser desenvolvido o trabalho docente mediado pela
proposta de formacdo. O audio tem durag¢do de 55 minutos e 10 segundos e

inicia assim:

(fala referente ao ano de formacéo) ...de mais um ano. Com meio ano retomando a
parte tedrica, ai 0s novos que estao chegando, que estao sendo aprovados em
concursos ou contratados, também vao poder rever...ndo vamos ficar o qué? O que é
gue o governo entende? Meio ano, uma parte tedrica de outros cinco cadernos,
revendo.

A revisao dos cadernos, no inicio do ano posterior ao qual o material foi
explorado, causou muito estranhamento aos professores alfabetizadores e os
desestimulou, pois eles dedicaram um ano trabalhando, discutindo sobre
tematicas as quais, mais uma vez, foram retomadas sem o adensamento ou
inclusédo de novos elementos. Conforme Palestrante, essa revisdo se fez
relevante devido ao ingresso de profissionais recém-nomeados e/ou contratados
da rede.

Nesse sentido, me permito interpretar esse movimento como de
segmentarizacdo e homogeneizacdo dos sujeitos participantes. Isto €, esse
processo se apresentou como “exercicio de fixagao”, desrespeitando todo o

percurso ja realizado.

E todos os cadernos em cada assunto vai ter um... Vai...experiéncia, vai ter um relato
de experiéncia. Se for analisar todos os relatos de experiéncia que tém nos cadernos,
eles ainda estéo de pés quebrados. Vocés vao analisar as informagdes. E se esses
sdo os melhores que foram escolhidos para serem publicados, eu me pergunto: como
eram os outros? [...] quem recebia os relatos, quem corrigia viu que faltou essa parte,
entdo se chegou a concluséo de que se conheceu o material, se estudou, leu, mas o
professor ainda néo conseguiu fazer a sua autonomia, ele ainda ndo conseguiu ser

18 O enunciado analisado sera assinado pelo termo “Palestrante”, diferindo dos pseuddnimos
atribuidos as autoras dos enunciados anteriores por seu enunciado se produzir como
representacéo da politica em questéo.
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protagonista, porque ele ndo conseguiu mobilizar o que ele foi vendo, foi estudando
com a pratica para poder colocar em pratica e fazer um relatorio.

Palestrante afirma que cada tematica abordada nos cadernos de
formagao tem uma experiéncia, ou seja, um “como fazer”, como aplicar em sala
de aula, ao mesmo tempo em que faz uma critica a baixa qualidade dos relatos
de experiéncias, de professores alfabetizadores cursistas, publicados em
cadernos e também no site do MEC/PNAIC.

Em seguida, deixa subtendido que o ato de avaliar a proposta de formacéo
ndo esta no grupo, essa acao é externa e focada num produto (relato) e ndo no
processo. Esse olhar externo as vivéncias formativas realizadas no ambito do
Pacto percebeu que, mesmo passando pelo processo formativo, o professor ndo
conseguiu ser autbnomo “[...] porque n&do conseguiu mobilizar o que ele foi vendo
[...]I". Ou seja, a responsabilizagao do sucesso da formagao recai somente sobre
o professor. O eu-para-outro (Palestrante na relagdo com cada professor
cursista/alfabetizador) se apresenta superinflado, na fala da representante do
plano macropolitico, por via do julgamento monoldgico, unilateral, vertical; o
outro-para-mim, a professora e as criangas, interpretados como objeto, que
simplesmente atende as demandas de um agente.

Fatores como as salas inadequadas, o cansa¢o do docente, que, depois
de um dia de trabalho, tinha de permanecer sentado por mais de trés horas numa
sala de formacédo, onde ndo se reconhecia como participante da organizacéo e
do desenvolvimento da abordagem tedrico-metodoldgica ali apresentada e
reapresentada, ndo eram vistos como empecilhos do processo formativo.

No decorrer de sua apresentacdo, Palestrante pontua o “dever’ dos

professores alfabetizadores:

[...] Vai ter um caderno bem teérico que vai deixar essa mensagem no fim... No texto,
de que o professor vai conseguir mobilizar o conhecimento se ele conseguir,
realmente, ser ativo na formacgéo que ele esta recebendo. O que é que é ativo?
Participar, ler, fazer as atividades que fez na sala de aula, experimentar, tentar colocar
em pratica, voltar, fazer a reflexdo la no grupo: deu certo? Nao deu? Por qué? Aonde?
Por que ndo? Reler o material de novo. O que eu ndo compreendi? O que nao
entendi? Ai, essa sugestdo que tem no caderno e tal. Por que é que nao deu certo?

Fica claro um “ativismo enformado” e o acento na verticalidade
monoldgica, na voz hegemdnica do plano macropolitico que modela o agir dos

sujeitos participantes na micropolitica, sejam esses professores alfabetizadores
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e/ou orientadores de estudos, como se a proposta de formacgéo tivesse inventado
a roda, ou melhor, a alfabetizacao! O eu (Palestrante) se revela como a politica

encarnada e autoritaria.

Vamos fazer exemplos praticos: estou com o segundo ano, recebi uma turma com 25
alunos. Estou buscando ver a realidade la do inicio do ano. Talvez eu tenha uns 10
gue estdo lendo, eu tenho uns 8 e sei a4 eu quantos que nem sabe o0 que € que € letra
0 que é que é numero, tudo € a mesma coisa. Eu estou compreendendo, observando
€ ao mesmo tempo comecar a problematizar essa situacdo. Quem sao? O que houve?
O que aconteceu, né? Como que eu vou pensar? Bom! Ai volta de novo la no inicio.
Diz que o professor precisa mobilizar os conhecimentos. Se a lei diz que tem que
alfabetizar e letrar ao mesmo tempo, primeira coisa: todo alfabetizador tem que saber
0s quatro métodos de alfabetizacdo, vantagens e desvantagens de cada um. [...] Dai o
gue é que é letrar enquanto alfabetiza, enquanto eu tenho um método, enquanto eu
estou colocando em pratica? Como que ao mesmo tempo eu faco letramento? Como
gue eu organizo 0s grupos, porque meu planejamento ndo vai funcionar? Como que
eu trabalho por grupos, e ainda por projetos? E o material do Pacto diz por sequéncias
didaticas. Como que eu vou fazer? Tudo isso vai entrar nessa parte ali: compreender,
observar, problematizar a minha turma? E, como que eu, entéo, volto la! Por que é que
eu consegui ser autbnoma? Quando eu olho essa realidade e eu fago um
planejamento e eu coloco em pratica e depois eu avalio. Eu tava acompanhando uma
alfabetizadora, uma conhecida, que, no inicio do ano, num segundo ano, ela me disse:
eu tenho 25, 20 estéo lendo, 2 mais ou menos e 3 ndo vai sair nada porque é uma
inclusdo. [...] Ai ela me mostrou como chegaram no inicio do ano. Ela esta
arquivando, ela esta guardando para, no final do ano, fazer o tal do relato de
experiéncia. Ela tem la a escrita deles no inicio do ano, quando eles comecaram, de
cada um. [...] Eu disse para essa professora: - ensaia um relato de experiéncia. Me
mandou um e-mail: - Eu descobri que ndo sei escrever! Por qué?...Com... Eu disse pra
ela assim: - tente fazer um texto de 10 paginas. - Eu ndo consigo nem fazer duas,
nenhuma. Eu disse: - Va colocando as ideias, vai pegando o material, vai me
mandando, eu vou olhando e vou devolvendo e vamos ver 0 que € que vai sair. Entdo,
se eu nhao conseguir fazer o registro: meus alunos estdo assim...; e eu fiz um plano,
um planejamento. Chegou em maio eles estao assim. Por qué? O que é que a teoria
me diz?

Com um linguajar caricaturado, Palestrante tece uma concepcao de
sujeito, enquanto professor alfabetizador, um outro-para-mim, que nao se
reconhece como mediador do processo de aprendizagem. E a tomada de
decisdo sobre qualquer situacdo € dada por um plano de enunciados
transcendente ao outro-sujeito, plano do qual ele ndo participa ativamente,
cabendo a ele apenas executar ordens.

Na tentativa de relativizar a posi¢cado autoritaria, o eu (Palestrante), ao
mesmo tempo em que se coloca como representante do plano macro, tenta
dialogar como parceira dos grupos de formacao, relacionar-se no plano micro:
os exemplos das turmas, as op¢des com alternativas de trabalho, as questbes

afetivas (a amiga), a ajuda na escrita. Um eu-para-o-outro (Palestrante) que se
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desdobra nos dois planos, ao mesmo tempo mostrando a face vertical e
simulando a horizontal. E possivel perceber como a ideologia da macropolitica
trabalha no cotidiano, agregando multifaces para se manter viva no contexto em

que opera.

Como dizem os cadernos do Pacto: ndo precisa buscar tedricos estrangeiros para
fazer o confronto com a teoria. Culpa (palavra ndo muito clara) os cadernos mesmos,
culpa o caderno um, o caderno dois, o caderno trés, que o caderno quatro diz. Pega
0s préprios cadernos, o que € que os cadernos estao me dizendo? Ah, ta! Entdo, essa
criancga esta assim por isso, por isso! [...] um bom relato de experiéncia vai dizer o
qué? [...] recebi os meus alunos assim, esta € a minha realidade, eu tenho uma turma
com tantos alunos, tenho um grupo nesse nivel, o outro nesse, nesse, essa € a minha
realidade, ta, t4, ta... Eu vou fazer um projeto, sequéncias didaticas assim: por isso,
por isso, por isso. O que é que eu espero? Alcancar isso e isso. Chegou no final:
alcancei ou ndo alcancei? Por qué? E como € que eu justifico? Ai eu vou para a teoria.
Quando eu conseguir fazer isso, os cadernos do Pacto estdo me dizendo,
fundamentados na lei e fundamentados na pesquisa teérica, que o professor
conseguiu entdo ser autbnomo da sua profissdo, ele conseguiu a sua autonomia, ele
conseguiu mobilizar os conhecimentos tedricos com a pratica.

Os trajetos de sujeitos que constituem a sala de aula, o outro-para-mim
(cada um dos professores cursistas), sdo colocados pela Palestrante como
previsiveis, e o fazer docente, nessa abordagem, se aproxima de um
experimento de laboratdrio. “Se fizer tal e qual, teremos sucesso”. Ao mesmo
tempo em que cobra autonomia e responsabilidade do outro, o eu (Palestrante)
nao da condi¢cdes de possibilidade as relagcbes dialdgicas para que isso ocorra
na interacdo, vetando ao outro produzir novos arranjos.

E os “causos receituarios” se sucedem.

O que é que o Pacto me diz? Tem um caderno pra isso! Ta? Entéo, eu preciso ir
coletando dados na minha escola que vai me dizer se o que eu estou fazendo, eles
estdo realmente aprendendo. E isso eles nos mostram no dia a dia. Eu tenho um
exemplo que eu gosto de contar nessa parte aqui do que é que é refletir sobre a agéo
pedagdgica: eu acompanhei um conselho de classe de uma sexta série que eu
sempre conto. E a profe de geografia disse: - Zerado! -Zerado! Qual o contetdo? -
Fuso Horario! Eu fiz uma avaliagdo com dez questdes sobre o fuso horario e zeraram.
- Claro! Se ndo sabe a primeira, ndo vai saber nenhumal! [...] Resolveu-se criar uma
acdo. Fazer um projeto na escola, eu era vice na escola. Vamos fazer um projeto! A
escola toda! Bom! Cada um tem que fazer a sua parte! [...]. Eu chego um dia na
cozinha, [...] e ai um aluno vem: - 6 vice, que horas sdo? E o relégio no refeitério. Eu
disse: - Tem reldgio no refeitdrio. Me diz que horas sao? Ele olhou, ele veio bem
baixinho assim: - Eu nao sei. Eu olhei, era nove e meia e eu, muito admirada, disse
pra ele assim: - Eu ndo acredito que tu ndo sabe que quando o ponteiro esta no seis é
meia hora. Ai, como dizem nessa regido aqui, que é o vocabulario da regido: - Me
cairam os butias do bolso! Porque ele me respondeu: - Isso eu sei! Eu s6 ndo consigo
saber se é nove ou dez, porque o ponteiro tA no meio e ndo estd no numero (risos).
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[...]- Se o aluno ndo me dissesse: - Vice, eu ndo sei se € nove ou dez, porque o
ponteiro esta no meio, que era uma dificuldade, eu ndo posso repensar a intervengao
pedagdgica. Eu s6 vou repensar, se eu comecar a colher, como diz ali no segundo
item, informacdes que é com a fala, que € com os erros, que é com as dificuldades.
Quanto mais dificuldades, quanto mais eles errar, e eu coletar esse material, mas eu
vou saber como fazer uma intervencéo.

Concordo com Palestrante quando a mesma aponta para a relevancia da
pesquisa, da andlise dos dados colhidos em sala de aula e fora dela — dados que
fornecem pistas de como os processos de aprendizagem dos alunos véao se
constituindo a partir da proposta pedagogica apresentada —, de acbes que
embasam e justificam as intervencdes realizadas. Entretanto, a sinalizacdo do
fazer docente, tendo os cadernos do PNAIC como referéncia, como eixo
elementar, que proporcionara éxito ou ndo da aprendizagem, € subestimar as
singularidades de trajetos de professores alfabetizadores que diferem desse
modelo, bem como de toda a produc&o ja construida sobre alfabetizacéo. E a
negacdo da coexisténcia na relacdo entre pesquisa-formacdo. Institui-se a
palavra sagrada!

Obviamente, que um professor alfabetizador que apresenta dificuldade
em operar com processos formativos na sua sala de aula devera contar com
apoio pedagdégico da instituicdo, da rede de ensino (por meio de formacéo
continuada, da coordenacdo pedagogica da escola) — didlogo —, mas, como
apresentado acima, pela Palestrante, isso é reduzir a complexidade da interface
ensino-aprendizagem a algo previsivel e acabado. Ao mesmo tempo, esse eu
(Palestrante) ndo reconhece trajetdrias docentes do outro-para-mim (cada um
dos professores cursistas) concreto, agente da sala de aula, com quem se
encontra em relacdo. O eu (Palestrante) ndo reconhece o outro (professor
cursista) como autor/ativo, ndo valida o outro como uma voz a ser enunciada e

escutada.

Entdo tem um caderno, o nUmero 3, desse ano, que € bem tedrico, que ele vai lancar
uma pergunta: Como € possivel trabalhar os diferentes componentes que a lei la diz,
gue tem os nomezinhos: lingua portuguesa, arte, educacéo fisica, matematica... Cada
um dentro da area do conhecimento, de forma interdisciplinar sem deixar de
considerar a especificidade de cada um? [...] Né? Eu ja dei algumas pistas dos
cuidados para que ndo fagamos das praticas [...] indisciplinares préaticas vazias no que
concerne aos aspectos dos contetdos disciplinares, cabe observamos o devido
respeito as especificidades exigidas em cada componente curricular. Voltando, por
mais que se critiqgue as gavetas, o conhecimento compartilhado, as disciplinas
isoladas, sem elas isoladas a gente ndo chegaria hoje no DNA [...]. [...] porque s6 a
matematica e o portugués no Pacto? Porque é desses conceitos que todos 0s outros
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componentes curriculares se apropriam. Eu n&o posso fazer um mapa se eu ndo sei,
aham, vamos pensar... Fazer a legenda, se eu ndo sei colocar a escala na legenda,
talvez eu tenha que escrever, entdo eu preciso do portugués. [...]. Se for ciéncias
também, qualquer area, arte.... Todas elas precisam da lingua portuguesa e da
matematica. Entéo, por isso que se bateu muito nessas duas, se especificou, ficou
especifico um ano de estudo de uma e da outra, porque as outras areas vao se
apropriar desses conceitos.

Aqui percebo um esvaziamento do conceito de interdisciplinaridade
guando Palestrante sinaliza a dependéncia de areas do conhecimento a Lingua
Portuguesa e a Matematica. A abordagem rasa e ndo fundamentada emerge de
conceitos abordados a partir de relatos de experiéncias pessoais, sem
fundamentacao tedrica, onde o professor que atua em sala de aula é delineado
como um ouvinte passivo. Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Basica (2013, p. 28),

Pela abordagem interdisciplinar ocorre a transversalidade do

conhecimento constitutivo de diferentes disciplinas, por meio da acéo
didatico-pedagégica mediada pela pedagogia dos projetos tematicos.

Tal concepgéo vai de encontro a interpretacdo da Palestrante: o seu
discurso aponta para a relevancia conteudistica de duas disciplinas, mais do que
para a problematizacdo de uma situacdo e a composicdo de perspectivas
diferentes, ampliando a complexidade, assim como os horizontes do todo em
guestdo. Bakhtin (2010a) considera o conceito de horizonte como visao de
mundo do sujeito, uma composicao entre pontos de vista na relacdo eu-outro

gue amplia o que pode ser visto. Segundo o autor:

Quando contemplo no todo um homem situado fora e diante de
mim, nossos horizontes concretos efetivamente vivenciaveis nao
coincidem. Porque em qualquer situacdo ou proximidade que
esse outro que contemplo possa estar em relagdo a mim,
sempre verei e saberei algo que ele, da sua posicao fora e diante
de mim, ndo pode ver [...]. (BAKHTIN, 2010a, p. 21).

Ao discorrer sobre um conceito, Palestrante traz sempre uma situacao
onde a mesma orienta o fazer do docente, 0 eu-para-o-outro (eu, Palestrante) é
a referéncia de pensamento e acdes que monologizam a relagéo, silenciando as
demais vozes com as quais se relaciona (0s outros), ab mesmo tempo em que

representa o discurso da politica publica (ideologia oficial).
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Sistematizacdo. Precisa sistematizar, eu coloquei mailuscula aqui. Quem faz? O pro-
fes-sor (énfase na palavra professor). Por mais que nés vamos criar um projeto
didatico da realidade do aluno, do interesse, do que ele tem curiosidade, de uma coisa
gue aconteceu, pode ser enchente agora, chuvarada, a chuva de pedra, da onde vem
tanta pedrinha? Como se forma essa chuva de pedra? Sera que tem uma geladeira no
céu? Ja passamos a problematizar. Quanta coisa de conhecimento especifico pode
ser feito. Mas quem vai sistematizar é o professor. Sonho do alfabetizador que uma
crianca de 7 ou 8 anos vai chegar no inicio da tarde e vai dizer: - Olha, querido
professor, hoje eu vim com uma vontade muuuito grande e eu quero aprender como
que funciona (riso) [...].

Outro ponto que chamou a atencéo foi o entendimento do sujeito/aluno
como um ser passivo ao afirmar que é o “Sonho do alfabetizador” que uma
indagacdo ou problematizacdo de dada situacao seja feita por uma crianga,
excluindo o entendimento da criangca como um ser historico e uma leitora ativa
do mundo.

Distancia-se, assim, da concepcdo de producdo coletiva de
conhecimento, sendo o professor responsavel por aplicacdo de um programa
asseptico aos horizontes dos alunos (0 outro s6 ganha relevancia ao ser copia
do eu). Segundo Palestrante, “Entéo, tem coisas que € do professor, ele estudou,
ele se formou. Ele sabe o que é que tem que ser trabalhado para chegar ao
tempo/semana para ser alfabetizado. Né? Entre aspas”. Obviamente, que o
professor deve proporcionar situa¢cdes para que os alunos produzam sentidos,
diferente de impor modos de aprender.

Mais uma dimensdo é registrada por Palestrante como relevante no
processo de ensino-aprendizagem, numa sala de aula de alfabetizacédo, a
flexibilidade.

A flexibilidade. Organizar uma sequéncia didatica ou um projeto exige uma
flexibilidade, no momento da execucéo, da avaliagcdo, planejamento, interacéo e, ai,
isso € pontuado em varios textos dos cadernos, nao é pautado no espontaneismo! Ah!
N&o planejei nada, acho que vou la perguntar pras criangas, me ajudam a decidir.
Entdo, tem que ter uma boa organizacao, para ter seguranc¢a, para ndo se perder, para
nao ficar improvisando. Entéo, eles podem dar ideias, podem partir das curiosidades,
das dificuldades, muitas sugestdes que tém no Pacto é a partir da caixa literéaria,
agora, nesse semestre, guando se retoma, se deixa bem claro que nem sempre
precisa partir a sequéncia didatica e o projeto de um livro da caixa literaria, pode ser
de uma dificuldade, pode ser de uma coisa que aconteceu no bairro, algum
acontecimento na escola, a cultura local é uma coisa que pode ser comentada aqui.
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O eu tenta orientar o0 ato em sua totalidade. Bakhtin (2012, p. 79) nos
chama a atencéo sobre a orientacdo do ato em sua totalidade, ao afirmar que

sao:

[...] infundados e essencialmente sem esperanca todas as tentativas
de orientar uma filosofia primeira, a filosofia do existir-evento uno e
Unico, em relagcdo ao aspecto do conteddo-sentido, de produto
objetivado, fazendo abstracdo da acdo-ato singular e do seu autor —
aquele que pensa teoricamente, contempla esteticamente e age
eticamente. Somente do interior do ato real, singular — Unico na sua
responsabilidade — é possivel uma aproximacdo também singular e
Unica ao existir na sua realidade concreta [...].

O que, de certo, presenciamos a seguir:

Tem dois estados que resolveram que esse ano ndo iam mais fazer o Pacto, ai eles
resolveram comecar a mobilizar a midia, os grandes jornais do Brasil dizendo que o
Pacto trazia tudo pronto e ndo contemplava a cultura local. Entdo vamos conversar um
pouco sobre isso por causa do espontaneismo. [...]. O que é que é cuidado para nao
pegar na frase que tem num texto do Pacto e transformar ele numa verdade. Isso tem
gue tomar cuidado, porque cada texto, ele vem colocando o contexto, ai 0 autor traz
varias ideias, depois 0 autor se posiciona no texto e depois, no final, ele diz: no Pacto
noés defendemos essa ideia. Entéo, tu... (ndo consegui decifrar o que a palestrante
fala) tem que pegar o texto, vir lendo, tem o objetivo no inicio do caderno, vir fazendo
essa analise. Depois, em que momento 0 autor se posiciona no texto e o que é que ele
sugere no final, porque se pegar s6 uma frase do texto. [...]. Entdo, as vezes, a gente
pega uma fala, uma frase de um texto e transforma numa verdade e ai nés caimos no
vazio. Ai nossos alunos chegam no quarto e quinto e ndo estao lendo.

Tivemos muitos desencontros referentes as apresentacfes de conceitos
registrados nos cadernos, ao mesmo tempo em que o diferir do que estava posto
soava como ato “desviante”, com conotacédo negativa. Esse foi um sentimento
muito presente nas aulas que acompanhei/cursei nos anos de 2013 e 2014.

Algo que interferisse no planejamento das aulas de formacgéo continuada
dos professores alfabetizadores era visto com preocupacado pelos orientadores
de estudos. O posicionamento de Palestrante frente a decisdo de dois Estados
da Federacao de abandonar o Pacto (como supracitado) é o ndo reconhecimento
de engendramentos outros no fazer-compor modos de alfabetizar, ao mesmo
tempo em que néo sinaliza para um processo de aproximacao e dialogo. Isso se
deu num plano micropolitico, ressoando a ideologia oficial, vertical do plano
macropolitico. Ja no plano micropolitico, de sala de formacé&o, os enunciados de
professoras alfabetizadoras e orientadores, mesmo com muitas reclamacfes

sobre o formato da proposta, ndo surtiram efeitos, nada foi modificado; os
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professores nao tiveram forgca suficiente para se contrapor, enquanto plano
micropolitico, ao plano macropolitico, como é quase sempre usual ocorrer.

Palestrante se mostra indiferente e, até, ofendida com o desligamento dos
dois estados da federagdo e segue se contradizendo em muitos pontos
abordados.

Entéo € isso que tem os cadernos agora que vao bater muito agora nesse semestre,
esses cinco tedricos: curriculo, enredo que esta na lei, interdisciplinaridade, como
fazer os relatos de experiéncia, espera que, agora, o professor consiga fazer o seu
relato de experiéncia, consiga articular o que ele viu nesses dois anos de teoria e
pratica com a pratica e mobilizar o seu conhecimento e realmente ser autbnomo,
planejar, colocar em pratica, avaliar e fazer um bom registro disso. [...].

Questdes relevantes tratadas de um modo que subjuga devires-criativos
em relacdo aos docentes constitui um modo de formar que, a0 mesmo tempo,
pde em pauta o engendramento linear e reducionista de uma concepc¢ao docente
e impde instrumentos que Ihe atribuem validade, em especial, instrumentos
avaliativos externos que tém como foco apenas resultados finais de duas areas
do conhecimento, esquecendo-se, tanto de processos coletivos de exploracéo
de atividades multirreferenciais numa perspectiva interdisciplinar, quanto,
concomitantemente, de acolhimento de percursos singulares do aprender e da
construcéo de conhecimento.

Tal perspectiva remete a organizagdo do pensamento e a concepcao de
previsibilidade do fazer implicando numa “segurancga”, na fragmentacéao do todo

para melhor gerencia-lo.

[...]. Cooperacéo é diferente de colaboracdo. Quando eu colaboro, eu hdo me
comprometo. Quando eu coopero, eu sou corresponsavel pelas atitudes que eu tomo.
Se fez um projeto na escola, né? Ai nés vamos voltar la pela LDB, tem dois artigos, 0

12 e 0 13, e ele diz que se vocé foi pra aquela escola, vocé tem que trabalhar de
acordo com a proposta pedagdgica. Se nédo trabalhar, infelizmente, o préprio artigo 13
vai dar duas saidas. Ou se pede remocao ou te coloca a disposi¢édo. Ta? Entdo, a
cooperacao € eu me comprometer (risos) e ser corresponsavel com as coisas da
escola (risos). Se eu colaboro, problema é da supervisora, € da diretora, é do aluno, é
do pai. Sei l4 de quem. Se eu coopero, eu sou corresponsavel. [...]. Como que eu
faco? Nos temos cinco cadernos tedricos nesse semestre do Pacto dizendo: articule a
teoria estudada com a pratica que vocé vivencia na pratica, no dia a dia da sala de
aula. E assim que eu vou desenvolver competéncias.

Esse trecho revela o desconhecimento de Palestrante do contexto da rede
do municipio do Recéncavo. O PNAIC foi implementado, em 2013, na rede

municipal apds uma das maiores greves ja realizada por professores municipais,
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tendo como um dos principais pontos de reivindicacdo o afastamento do ent&o
secretario da pasta, devido a imposicdo de projetos tedrico-metodolégicos e a
falta de didlogo com os professores. Cenario que corroborou para a resisténcia
ao Pacto devido a imposicéo de horarios e locais nos quais a formagéo seria
realizada. E possivel constatar murmurinhos no audio nesse momento.

Outro ponto a ser comentado € a expressao “Sei |4 de quem” que passa
a impressao de pouco comprometimento de Palestrante com os professores,
com as questdes da escola e da sala de aula. O outro-para-mim (professores

cursistas) parece néo ter valor relevante emotivo-volitivo.

E ai se criou um simbolo esse ano “Eu apoio o PNAIC”, Por qué? Por que nunca no
Brasil alguém recebeu para estudar. Antes a gente tinha que pagar cursinhos de 10
horas, de 15, de 20, de 30. Eu sei 0 quanto que eu paguei enquanto eu trabalhava no
curriculo um cursinho de fra¢des, um cursinho de redacdo (murmurinho), um cursinho
para trabalhar nisso, um cursinho de recreac&o, um cursinho disso e daquilo. E a
primeira vez que n6s ganhamos. Pagos para estudar. Se ndo tiver resultados, talvez,
0s préximos s6 vao ser cobrados e ndés vamos ter que fazer. Estamos ganhando.
Entdo esse ano se langou “Eu apoio o PNAIC” por qué? Por que eu ganho para ir fora
de hora estudar e tentar melhorar a minha autonomia profissional e repensar a
aprendizagem do aluno numa formacgéo continuada (murmurinhos).

Esse fragmento remete a preocupacdo da Marielle sobre a existéncia da
bolsa no contexto de formacéo continuada de professores alfabetizadores em
servico. Em algum momento, isso seria, e foi posto como, elemento de troca,
destoando da concepcéao de formacao como processo continuo e necessario no
devir docente.

Nesse sentido, Palestrante ndo levou em consideracdo o que diz a
legislacdo — LDB n° 9394/96 —, em seu artigo 62, o qual afirma a
responsabilidade da Uniédo, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios de
oferecerem formacédo continuada. Ao mesmo tempo em que, N0 Municipio em
guestao, a justificativa da bolsa se validava devido a formacdo acontecer em
horério extra a carga horaria dos professores alfabetizadores.

Outro ponto relevante € que 0s cursos, aos quais Palestrante se referiu,
na época, eram usados para avan¢os na carreira, diferente do Pacto, no qual a
carga horaria registrada nos certificados ndo permitiu avanco de nivel aos
docentes do municipio, por ndo serem compativeis com a carga horéaria

registrada no plano de carreira para tal aproveitamento — exige-se curso com
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carga horaria igual ou acima de 200 horas para aproveitamento no plano de

carreira.

O video... (muitos comentarios sobre o que a palestrante insinua sobre cursos de
formacgao continuada...)... (sonorizagao)... Se eu conseguir articular a teoria com a
pratica, eu vou conseguir responder essas perguntas as crian¢as no ciclo de
alfabetizacdo... (musica 8 anos de Adriana Calcanhoto) Por que vocé é Flamengo/E
meu pai Botafogo/ O que significa “Impavido colosso”?/ Por que 0s 0SS0s
doem/Enquanto a gente dorme? Por que os dentes caem?/ Por onde os filhos saem? .
[...] Depois dessas perguntas, as criangas quando estdo no ciclo da alfabetizacéo
fazem e muitas outras e como que elas podem responder? Através do conhecimento.
E ele é sistematizado na escola se nao eles véao ficar com respostas do senso comum.
Como: ah! Choveu pedrinhas porque tem uma geladeira la no céu, com uma
brincadeira mais... Como é que é? De onde é que vem? Entdo sao aquelas perguntas
gue vao precisar dos direitos de aprendizagem gue tem no ciclo de alfabetizacéo.
Bom, eu vim provocar vocés. Espero que vocés tenham ficado cheio de minhoquinhas
para discutir nas formacges e rever os textos dos cadernos (murmurinho). Bom é isso!
Certinho as duas horas (aplausos).

O enunciado de Palestrante revela, pela sua superficialidade,
desconhecimento sobre o que vem sendo desenvolvido pelos professores e na
prépria rede de ensino. Indica, sobretudo, que as redes ndo séo vistas nas suas
singularidades e como produtoras de conhecimento na educacado. Essa palestra,
realizada em 2015, em nenhum momento, abordou o processo realizado in loco,
nenhuma analise foi realizada sobre 0s registros e as atividades produzidas nos
encontros de formacao ocorridos na rede municipal em questdo. Mas reforcou o
papel dos professores como meros executores; e 0s cadernos tematicos — em
sua maioria, “bem teodricos!” —, como um conjunto de “escrituras sagradas”.

Percebemos nos enunciados, aqui revelados, refracdes produzidas pela
ordenacdo do pensamento e do agir. No agir do eu-para-o-outro como
representante do plano macropolitico (e tentando dissimular este vinculo de
origem com uma fala que tentava parecer proxima da plateia de professores,
descambando para o simplismo), percebemos como esse eu (Palestrante),
ampliado e dissimulado, se esforca para exercer sua autoridade,
sobrecodificando monologicamente o outro-para-mim (professores cursistas) do
cotidiano, enquanto constituinte da relacdo ideoldgica, no plano micropolitico: a
ideologia oficial do plano macropolitico desliza para a ideologia do cotidiano
micropolitico, sobrecodificando-a; ao mesmo tempo, a ideologia do cotidiano

micropolitico oferece resisténcia (mesmo que insuficiente, na contraposi¢cdo das
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forgcas em tensionamento), fugindo pelo caminho do cansago, do tédio “mais do
mesmo”, dos murmurinhos, do siléncio, das iniciativas de pequenos coletivos de
resolver entre si o que fazer. Percebemos, ai, a tensionalidade de, no minimo,
dois movimentos — dial6gico e monolégico — no contexto de formacédo. Segundo
Axt (2006, p. 265). “Esses efeitos, por uma parte, se desdobram em dois
agenciamentos em tensdo constante de confronto sistematico e irredutiveis entre
si”. Movimentos que deram materialidade as arquitetdbnicas emergentes do
encontro entre uma acao de formacao continuada e uma turma de docentes no
contexto da micropolitica.

A experienciacéo dos trajetos dos sujeitos participantes engendrados pelo
monologismo e pela dialogia possibilitou inferir que, na arquitetura axiolégica eu-
outro, das relagcdes dialdgicas, quando o eu-para-outro cresce em demasia, 0
outro e o eu-para-mim perdem forca (e voz). Cresce a voz monologica em
detrimento das relacdes dialdgicas e polifonicas, colocando em evidéncia o
trabalho da ideologia oficial, na esfera interacional das intensidades do cotidiano.
Essa ideologia oficial, oriunda do plano macropolitico, opera em processos de
afastamento e aproximacédo da ideologia do cotidiano, no intuito de se manter
viva, em especial, no plano da micropolitica.

Constata-se, também, uma acolhida de novos elementos, arranjos nas
propostas de formacdo continuada, por via da politica publica, mas, a
ambivaléncia que permeia os enunciados-documentos permite o assento da
racionalidade nas praticas formativas, corroborando para a instauracdo de
praticas monolégicas que ganham forca no desequilibrio das dimensdes
arquiteténicas emrelacéo, no que diz respeito ao ativismo potencial de cada polo

constituinte da interacao.



7 PARA ONDE APONTAM PISTAS TECIDAS NUM TRAJETAR POR
ARQUITETONICAS DE SUJEITOS EM RELACAO COM UMA POLITICA
PUBLICA DE FORMACAO DOCENTE EM SERVICO?

Com o objetivo de interpretar, desde o0s enunciados dos sujeitos
envolvidos, arquitetbnicas que emergiram do encontro com uma formacao
continuada de docentes em servigo, oriunda de uma politica publica, num dado
municipio da regido metropolitana de Porto Alegre, a pesquisadora retoma
brevemente 0s percursos que tomam a escrita como atividade ético-estética, de
cunho provisoério, assinalando algumas constatacbes e dando acabamento a
pesquisa.

No segundo capitulo, pés introducéo, a pesquisadora demarcou de que
lugar construiu/constroi suas bases teodrico-metodoldgicas, no contexto de
formacdo continuada no Laboratorio de Estudos em Linguagem Interacdo e
Cognicao/Criacdo (LELIC). Pautada nos escritos de Mikhail Bakhtin, foram
apresentados os conceitos que sustentam as analises e a interlocucéo de vozes
emergentes na pesquisa, tendo o dialogismo, como ponto de partida, e a
arquitetdénica dialégica fundada sobre valores axiolégicos, dentre outros
conceitos ndo menos importantes, como plano potente de criacao a partir do qual
0 sujeito revela, na interacéo, seu processo de ser-em-acontecendo.

Numa trama dial6gica, no terceiro capitulo, o fator histérico se mostra
como essencial a interpretacdo do plano de formacdo continuada. Nesse
sentido, foram apresentados, a partir de enunciados-documentos, como essa
interpretacdo ganhou novos elementos, ao longo do tempo, e/ou manteve
brechas para a ambiguidade, na proposicdo de acfes. Dentre os instrumentos
citados pela legislacao, a politica publica ganha destague no que tange as acoes
para o alcance da qualidade na educacéao.

No quarto capitulo, discorremos sobre o conceito de politica publica, um
construto atravessado, tanto pela racionalidade, quanto pela multiplicidade de
sentidos. Nesse trajeto, nos aproximamos também de experiéncias de formacao
docente, tanto pela via de politica publica, quanto por outros formatos, e de suas
tensionalidades e seus deslizamentos conceituais e estéticos.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) é

apresentado no quinto capitulo, no qual seus principios e a¢des sdo descritos,
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bem como, em destaque, a acdo de formacgao continuada de professores
alfabetizadores. Os terceiro, quarto e quinto capitulos deram corpo ao plano da
macropolitica.

As vozes emergentes do campo empirico da pesquisa, € 0s modos como
se inscreveram no plano da micropolitica, sdo apresentadas no sexto capitulo. A
analise se constituiu pela interpretacdo, tendo como elemento condutor as
dimensbes arquitetbnicas, que se revelaram no encontro com uma politica
publica (PNAIC) e uma turma de professoras alfabetizadoras em formacdo num
municipio da regido metropolitana de Porto Alegre.

Assim, considera-se que 0s objetivos da pesquisa foram alcancados. A
analise do entendimento da acdo de formacdo de professores alfabetizadores
por meio do PNAIC, através de enunciados de gestores/professores
universitarios sobre a organicidade tedrico-metodolégica da formacao, revelou
evidéncias a partir do enunciado-relato da Palestrante, da resposta tardia da
coordenacdo do PNAIC, no ambito municipal, e de algumas imposi¢cdes
colocadas em relacdo ao acesso do material, em especial, relatérios produzidos
(ou a falta desses) no contexto da micropolitica, apontando para uma tendéncia
monoldgica e verticalizada de gestar a formacdo continuada de professores
alfabetizadores com abordagens que privilegiavam os cadernos de estudos.
Materiais esses vistos como cerne do processo formativo, dando corpo a um
modo de formar e de atuar em sala de aula.

Na perspectiva de entender como se deu a formacédo de orientadores de
estudos e seus impactos na formacdo continuada de professores
alfabetizadores, percebeu-se duas vertentes que nao se retroalimentaram. Na
dimensao de formacéo de orientadores para exercicio de tal funcdo, observou-
se um plano dialogico e criativo mediado por palestras e relatos dos sujeitos
participantes — movimentos evidenciados nos enunciados-relatos de Tereza e
Marielle. Entretanto, no contexto de formacdo junto aos professores
alfabetizadores, a acdo das orientadoras se mostrou um tanto monoldgica,
impactando diretamente no processo formativo.

Ao experienciar os enunciados-relatos das professoras envolvidas no
processo formativo no que concerne aos sentidos produzidos no plano da
formacdo continuada, percebemos a ambiguidade que dai emerge, ora

evidenciando a sobreposi¢cao da macropolitica sobre a micropolitica no ativismo
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dos sujeitos envolvidos, onde a macropolitica se revela e se estabelece como
“palavra sagrada”; ora, como plano de tessitura ético-estética, em especial no
enunciado-relato assinado por Marielle, onde € possivel perceber o
enriquecimento do Ser-em-evento na relacdo com os outros (gestao do PNAIC,
gestao da escola, colegas de trabalho e da turma de formacgéo) emergente de
um enfrentamento as for¢cas que tentavam minar sua consciéncia participante no
acontecimento.

A tese nos desafia a pensar, a partir das pistas aqui langadas, movimentos
gue possibilitem a abertura para a coexisténcia de vozes, saberes, sentidos,
arranjos inéditos que transbordam da interacdo dialégica entre 0s sujeitos
envolvidos, superando o entendimento de formacgao continuada como plano finito
e delineado a priori por uma das partes envolvidas.

A pesquisa também tem seus limites. Nesse sentido, como continuidade
de um tal processo, penso em aprofundar os estudos sobre as relagdes entre 0s
sujeitos e as dimensodes de tempo e de espaco, abordando, também, como essas
reverberam em propostas de formagcdo continuada de docentes em servico. A
discussdo em torno do trajetar por outros modos de compor a formagdo no
ambito do PNAIC, em outros contextos, também enriqueceria 0 processo
interpretativo da tese, em especial, pelo viés tedrico-metodoldgico, incidindo na
compreensao de como se estabelece/estabeleceu a comunicagao entre grupos
de pesquisa universitarios responsaveis por uma acao formativa de professores
em servi¢co no ambito de uma politica publica nacional. Do mesmo modo, pode
ser relevante a inclusédo, em trabalho futuro, da consideracdo do impacto de
documentos internacionais sobre o formato de propostas de politicas publicas
nacionais, em especial, as que incidem sobre a formacédo de professores da
Educacao Basica.

Vale ressaltar a relevancia do Pacto Nacional pela Alfabetizac&o na Idade
Certa no contexto educacional brasileiro, embora esse escrito tenha, como
limitacdo, um numero infimo de dados perante o contexto nacional. Entretanto,
no contexto local, esse estudo se apresenta expressivo pela sua contribuicao.

Espero que esse enunciado-tese ganhe novas interpretacdes, novos

olhares e contornos. Seguimos!
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ANEXO | - Protocolo junto a prefeitura para ter acesso a documentos sobre o
PNAIC - 2016

Prefeitura Municipal de SElID

Frotocolo 374417/

[Data 110472016
Assunto PARECER DA SMEL) %
|

Requerente ALINE SANTOS OLIVEIRA

Prefeitura Atende 1 eletune 156



ANEXO II — Segundo protocolo de solicitagéo de informagdes sobre o PNAIC —
2018
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( ) Diretrizes Urbanisticas SECULT { ) Defesa de Auto de Infracio SEDUH
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ANEXO Il — Enunciado-relato de Luisa Mahin

Relatério aulas sobre o plano nacional de alfabetizagcéo na idade certa do
governo federal.

Meu nome é Luisa Mahin, sou professora do Ensino Fundamental do
Municipio Recéncavo, como sou do Bloco (segundo ano) fui selecionada para
participar do curso.

No primeiro ano ja comegou com atraso, salas superlotadas e
inadequadas para estudos, tempo muito grande para ficar sentada depois de um
dia inteiro de trabalho, e sem intervalos, sem falar em quem mora longe do local
dos estudos, no meu caso moro em Porto Alegre e realizava o curso em
Recbncavo. Era uma viagem.

No primeiro ano tivemos uma monitora que nos pareceu pouco preparada
para a funcdo, suas aulas eram entediantes e somente leitura passava um
tempdo sentada lendo textos, nada novo foi apresentado, nada foi feito de
diferente que acrescentasse no nosso crescimento profissional e que se pudesse
aproveitar em sala de aula, tirando € claro as planilhas de avaliacdo da leitura e
matematica, a qual faco uso até hoje, bom instrumento, fora isso foi um ano sem
novidades.

Ano seguinte mesma problematica, monitora muito querida, mas pouco
preparada, conteddos riquissimos para ser explorados e novamente nos retemos
em simples leituras, 0 que nos salvava era as nossas trocas entre os grupos de
colegas, foi um curso chato, cansativo e de pouco proveito. Material muito bom,
porém sem exploracdo devida, por conta propria no0s professores € que
resolvemos fazer uso de algumas atividades ali propostas.

Novo ano, sala pequena, grande numero de professoras, aumento da
carga horaria, porém uma monitora criativa, mas fichAvamos muito tempo s6 nas
leituras e pouquissimo tempo realizando oficinas que agregassem valor ao
nosso trabalho. Foi um ano a tipico pois ndo veio os materiais prometidos,
ficamos somente na revisdo dos anos anteriores, UM ANO PERDIDO USADO
PARA REVISAR LEITURAS QUE JA ESTAVAMOS CANSADAS DE VER.

Embora o empenho da monitora fosse grande, n&o tinha como nos

contentar com o ocorrido, sem contar com 0s atrasos na bolsa que nos foi
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oferecido. Foi desmotivador e sem nenhum propdésito, fazer os professores
cansados de um dia inteiro de trabalho em salas de aulas ir para um curso que
se quer foi programada, preparado, estudado para nos oferecer. Até agora nédo
encontramos explicagcbes para o fato lamentavel deste ano, obrigar o0s
profissionais da educacao a realizar uma atividade para chegar a lugar nenhum
€ nao ter o que fazer e comprovar a ineficiéncia deste 6rgdo do governo que
deveria no minimo respeitar estes profissionais que estdo tdo machucados e
menosprezados.

Resumindo, pouco foi aproveitado nos cursos, os cadernos dos dois
primeiros anos foram aproveitados com algumas dicas e exercicios, fora isso
nao se levou nada de concreto que mudasse nossa rotina ou que fizesse alguma
diferenca no nosso modo de trabalhar. Ponto positivo foi as amizades, as trocas
e vivéncias com o grupo, isso sim valeu a pena e foi o que salvou este PROJETO
FRACASSADO DO GOVERNO, alias tudo o que vem de |4 jA vem com prazo
vencido, mal elaborado, mal administrado, mal planejado, vedado ao
FRACASSO.

Abracos

Luisa Mahin



ANEXO |V — Enunciado-relato de Tereza de Benguela

Relato de experiéncia enquanto Orientadora de Estudos do PNAIC 2013/2014.

Iniciei minha atuacdo como Orientadora de Estudos no Pacto Pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC no ano de 2013 encantada mesmo com
0 pouco que sabia desta formacé&o. Acreditei muito que finalmente nosso governo
federal estava olhando de forma séria, responsavel para 0os anos iniciais e que
esta formacdo em muito contribuiria para aperfeicoar a fundamentacao teérica-
pratica das docentes haja visto que o magistério por vezes deixa importantes
lacunas.

Assim a Universidade Federal de - UF organizou o calendario de

formacgao para as Orientadoras e iniciamos nossas formagdes em Porto Alegre.
Concomitante, as redes foram formando as turmas de docentes, professoras que
atuassem no 1° Bloco Pedagogico.

O MEC, com certo atraso, enviou para as escolas materiais de apoio pedagdgico
para que fossem alcancados aos professores participantes da formacédo e
também caixas de livros que deveriam ser utilizados com os alunos. Na minha
opinido um material muito rico e bem elaborado pois abarcava aprofundamento
tedrico e sugestbes praticas de uso em sala de aula (inclusive com sugestdes de
planos de aula).

Apreciei todas as formacdes oferecidas neste ano e aprendi muito com
elas. Minha turma de atuacéo era composta, de um modo geral, por professoras
bastante experientes e que foram muito parceiras, aderiram muito bem a
proposta pois, assim como eu, tinham positivas expectativas com toda esta
“bagagem” que estava sendo oferecida.

Em nossas aulas estudavamos, trocavamos experiéncias. Relatos muito
ricos eram realizados, mostravam com orgulho o trabalho que desenvolviam em
sala de aula. De um modo geral estavam bastante engajadas com todo o
processo. Aprendi muito com este grupo assim como me orgulhei de ter colegas
tdo comprometidas na rede de ensino.

O aspecto “negativo” neste ano e prosseguiu em 2014, no meu entender,
foi sem duvida a falta de dialogo, participacdo das Coordenadoras Pedagdgicas

das escolas na formagéao oferecida. Iniciou-se ai um descompasso entre o que
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o PNAIC trazia, como por exemplo: Os Direitos de Aprendizagem para cada ano
e 0 que as escolas estavam praticando. Eventualmente em nossas aulas
ocorriam “dilemas” relatados pelas docentes do que seguir afinal...

No final do ano de 2013 assim como em 2014 tivemos o Seminario Local
organizado pela Secretaria de Educagdo onde as turmas apresentaram, através
de algumas representantes, alguns trabalhos desenvolvidos em sala de aula
fosse este em forma de: relato de experiéncia, exposicdo de trabalho e /ou
banner e foi mais um momento muito valido.

Como em 2013 a énfase da formacgdo foi na area da Linguagem a

proposta para 2014 era entdo de aperfeicoarmos conhecimentos no campo da
Matemética.
Inicialmente confiou-se que seria um bom ano de estudos, porém alguns
aspectos comegaram a causar “descontentamento” entre os participantes: o
atraso para iniciar, o material divulgado que nédo chegava e a formacao para os
Orientadores que por vezes foi adiada... Enfim, nosso municipio optou em néo
aguardar e iniciou a formacédo com os professores.

Para 2014, nés Orientadoras, optamos em planejarmos juntas assim
periodicamente nos reuniamos apos o trabalho nas escolas onde atuavamos
para organizarmos nossos planos de aula. Sem o material impresso nos
ancoravamos no material que o MEC disponibilizava na internet assim como foi
a alternativa adotada pelos professores cursistas.

Foi um ano, para mim, bem dificil, além desta situacdo minha turma de
2013, foi cedida para outra colega Orientadora, por questdes logisticas, e tive
que iniciar com um novo grupo que ja estava “indignado”, e com certa razao com
tanta confusdo. Tentei conquista-las pela via da afetividade, ja que estdvamos
em formacao e nao tinha gerenciamento pelos aspectos em questdo. Algumas
foram muito sensatas em entender isto, mas, com outras notava forte resisténcia
a formacéo e, por vezes, sentia até pelo meu trabalho como Orientadora.

Percebia o grupo de alunas de 2014 mais disperso para desenvolver as
aulas. O horario e a carga horaria forma complicadores também, pois
iniciAvamos as 18h e encerravamos as 21h com isto haviam atrasos na chegada
e algumas alunas precisavam sair mais cedo das aulas com isto o sentido,
objetivo da aula acabava pois ndo ser integralmente alcancado.

Entendia os motivos e 0 cansacgo que se abatia nestes dias.
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Quanto as atividades desenvolvidas em aula e/ou realizadas na sala de
aula e apresentadas na formacdo a de se ressaltar e parabenizar as muitas
docentes que assim como 2013 também traziam trabalhos bem planejados e
criativos em detrimento de alguns mais superficiais e menos aprofundados.

Sentia orgulho das colegas docentes tdo comprometidos com 0 processo
ensino-aprendizagem e isto me impulsionava muito em prosseguir na formagao.
Depois que iniciou os estudos para as Orientadoras foram bem mais tranquilo
NOSSOS encontros.

Eventualmente no momento da minha avaliagdo como Orientadora, assim
como em 2013 ocorreu, algumas questdes complicavam, pois era preciso ser
justa com a participacdo de cada uma para aprovagcao da bolsa. Por vezes,
ocorriam situacdes delicadas de lidar. Algumas, poucas, docentes ndo enviavam
e/ou nao realizavam os trabalhos em tempo habil para avaliacéo e este fator
implicava na nota e, até mesmo, na perda da bolsa do més.

Outros complicadores, que, embora eu nao tivesse igualmente o
gerenciamento, atrapalhavam o andamento das aulas, eram o local onde
tinhamos a formacdo e os pagamentos atrasados das bolsas das cursistas e
orientadoras por parte do governo federal.

Penso que foi um ano “pesado” de se levar para todos os envolvidos onde
muitos fatores desgostaram as docentes e orientadoras de estudos. Como
positivo, para mim, ficou as significativas aprendizagem tanto no aspecto
pedagodgico como das relacdes interpessoais nestes dois anos de atuacgao.

Infelizmente este desgaste foi sentido pela quase totalidade dos
Orientadores de Estudos que preferiram ndo permanecer como formadores no
ano de 2015 dando oportunidade para outros colegas da rede de ensino.

A de se lamentar que um Programa tdo grandioso e importante para a
educacdo ndo foi encarado com seriedade e responsabilidade como

esperavamos.



ANEXO V — Enunciado relato de Matrielle Franco

A Constituicdo de uma Professora Alfabetizadora a partir do PNAIC

Minha relagdo com o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
— PNAIC comecou no final de 2012. Na organizacéo do quadro de professores
para o ano letivo seguinte, a escola recebeu a recomendacdo de prover
prioritariamente as turmas do 1° ao 3° ano das séries iniciais do ensino
fundamental, obrigatoriamente com professores concursados. Como ocorreram
em todos os anos desde minha entrada na escola em 2010, cada professor
deveria entregar por escrito suas pretensdes para o préximo ano e na minha lista
constavam turmas de 4° ou 5° ano, minha experiéncia docente até entdo, ou
projeto de Educacdo Ambiental, tematica sob a qual tenho me debrucado desde
o0 inicio da minha vida profissional, quando assumi 0 concurso em
Recbdncavo/RS. Eis que, no ultimo dia letivo, a diretora me chama e diz que
precisaria me colocar em uma turma de 3° ano, pois néo havia outra professora
concursada disponivel. Naquela ocasido, deixei claro que ndo queria essa
funcdo pois, entre outras coisas, ndo me considerava uma professora
alfabetizadora.

Comecei 0 ano letivo de 2013 resistindo a ideia de conduzir os alunos do
3° ano pelos caminhos da alfabetizacdo. O argumento de que teria 0 curso,
associado a bolsa prometida, s6 me afastava mais da ideia. Naquela ocasiao,
terminava uma especializacdo sobre formacao continuada e me preparava para
o desenvolvimento da pesquisa relacionada ao trabalho que vinha realizando na
area da Educacdo Ambiental. Pensar em uma tarefa aparentemente distante
desse universo fazia com que eu me sentisse sobrecarregada antes mesmo de
iniciar meu trabalho. Até o ultimo momento, minha situacdo na escola poderia
mudar.

Mas ndo mudou. E, no momento em que assumi a turma, era a minha
turma e eu estava disposta a fazer tudo ao meu alcance para realizar o meu
trabalho integralmente, oferecendo para aquelas criancas o que faltou ao longo
de suas trajetérias escolares. Pois, segundo me diziam, era o 3° ano com maior
déficit de aprendizagem da escola. Antes de comecarem os encontros do PNAIC,

precisei colocar em pratica algumas coisas que aprendi na faculdade sobre
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alfabetizacdo. Mesmo com pouca experiéncia docente, ja havia percebido que
h& um mundo entre as vivéncias da formacéo inicial e as vivéncias de sala de
aula, portanto, me agarrei nas colegas mais experientes nessa etapa escolar e
fui seguindo um caminho de tentativas, erros e reflexdes.

Encontrei um 3° ano com mais da metade dos alunos em inicio do
processo de alfabetizacdo, alguns ainda pré-silabicos sem valor sonoro (termo
gue reproduzia sem muita seguranc¢a naquela ocasiéo). As colegas me ajudaram
nessa caminhada inicial com a turma e a equipe diretiva esteve atenta,
procurando suprir minhas necessidades enquanto professora inexperiente. Foi
um periodo de muita angustia, que me exigiu mais estudo e dedicacéo.

Enfim, comecgou o curso. Fui cheia de expectativas e com o desejo de
superar as dificuldades que, naquele ponto do ano letivo, ja se desenhavam na
minha frente. O que encontrei, inicialmente, foi um grupo cheio de vicios
pedagodgicos e pouca motivacdo para estar ali. Havia uma necessidade muito
grande de se usar o PNAIC como uma terapia coletiva, onde cada um queria
mostrar que sofria mais. Minha primeira impressdo geral, foi de que aquele
espaco estava sendo usado para se debater sobre as causas das dificuldades
vividas em sala de aula e a formacao dos professores alfabetizadores era, de
longe, a menos discutida. Nesse contexto, o professor era a vitima que nao tinha
como fazer o seu trabalho. Isso me incomodou muito, pois, apesar de sempre
me utilizar de uma postura critica, acredito que faz parte do trabalho docente
superar as péssimas condi¢des de trabalho que nos sdo impostas com dendncia
e luta enquanto seguimos com estudo e criatividade.

E o curso seguiu. Os encontros me pareceram um pouco mais produtivos
a partir das leituras e dos debates. Os cadernos traziam informacdes relevantes
e as experiéncias relatadas pelas colegas foram decisivas para a professora que
eu seria dali em diante. Conseguia me organizar como professora alfabetizadora
a partir do PNAIC, mas sempre me sentindo deslocada naquele grupo. A
Orientadora me parecia um pouco perdida e o grupo nao tinha uma identidade.
Me parecia que muitas das colegas s6 estavam ali pela obrigatoriedade, o que
deixava o clima sempre tenso pra mim.

O ano letivo terminava e o PNAIC seguia junto. A experiéncia me ajudou
a estreitar os lacos com algumas colegas da minha escola que estavam na

mesma turma e me apresentou colegas de profissdo com uma trajetéria



138

maravilhosa, que me ensinaram muito quando compartiihavam suas
experiéncias nas aulas. Porém, ndo me senti satisfeita com meu desempenho
como alfabetizadora e continuei resistindo as turmas do bloco pedagdgico.

Tive a oportunidade de assumir um projeto que cobriria a Hora Atividade
do professor titular, na area da Educacdo Ambiental, e me agarrei a essa
possibilidade. Ser alfabetizadora ndo era uma prioridade naquele momento. Em
2014, conclui mais duas especializa¢des, uma de Tecnologias da Informacéo e
Comunicacdo aplicadas a Educacéo e a outra de Educacdo Ambiental.

Entretanto, em funcdo do projeto, tive contato semanal com turmas de
1°, 2° e 3° anos. Nas minhas aulas, acabei inserindo, inicialmente sem muita
pretensdo, varios dos principios da alfabetizacdo que foram estudados e
sistematizados no PNAIC. Ali, fui me sentindo mais alfabetizadora do que no ano
anterior. Ali comecei a esbocar uma relacdo frutifera e intencional entre
alfabetizacdo e Educacdo Ambiental. Foi no contato com o diverso,
proporcionado pelo projeto, sem a pressédo sofrida como titular do Bloco
Pedagogico, que me constitui como Professora Alfabetizadora. Naquele ano,
acompanhei o PNAIC a distancia. Ouvi relatos desanimados em relacdo ao
grupo de Professoras Alfabetizadoras mas também percebi como a qualidade do
material do curso tornava-o produtivo para minhas colegas.

O Ano Letivo de 2015 comecou cheio de incognitas. Por um problema
nas pregas vocais, comecei 0 ano sem turma nem projeto. Além disso, terminava
o artigo para minha Ultima especializacdo e estava sem perspectivas
académicas. Por estimulo de colegas da escola, decidi me inscrever para ser
Orientadora de Estudos do PNAIC. A tematica proposta para 0 curso me
animava, pois, em meus estudos anteriores, a questao da interdisciplinaridade e
0 ensino de ciéncias nas seéries iniciais esteve muito presente. Nao me sentia
muito segura, mas ndo estava esperancosa quanto a possibilidade real de atuar
nessa funcéo.

Contrariando minhas expectativas, fiquei bem colocada e a possibilidade
de voltar ao PNAIC estava a minha frente. Foi tudo muito incerto e apreensivo,
da mesma forma que percebi em 2013 como Professora Alfabetizadora. As
colegas da escola comecavam a me questionar sobre como seria o0 PNAIC em
2015 e eu tinha poucas informacdes. O grupo de Orientadoras se reuniu algumas

vezes e me percebi pouco experiente para assumir tal fungcdo. Comecei a duvidar
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da minha posicao recém-assumida de professora alfabetizadora, quase desisti,
mas tive o apoio de muitas pessoas que acreditavam mais em mim do que eu
mesma.

Assumi como Orientadora de Estudos com muita inseguranga, por iSso
iniciei minhas leituras com antecedéncia, me mantive bem atenta, revi meus
materiais antigos e reuni for¢as para superar uma inseguranga que sempre me
acompanha, mas que equilibro com muito estudo e disponibilidade para
aprender.

Ao comecar os encontros do PNAIC 2015, reencontrei antigas colegas
de 2013 na minha turma. Inicialmente, tentei construir uma identidade de grupo,
buscando resgatar um pouco do que ficou faltando em 2013. Houve muita
resisténcia e muitas criticas. Além de todas as questdes de atrasos e incertezas
no cenario nacional, havia uma polaridade na Rede Municipal de Recbéncavo,
vivida em uma greve longa (na qual tive algum protagonismo) que se expressava
no PNAIC. Na duavida, fiz como sempre faco: me cerquei de informacfes da
fonte; abri espaco para a construgao coletiva; fiz combinagdes multilaterais; me
coloquei no lugar das minhas colegas; utilizei meus talentos de estudante, que
junta oratOria e bons argumentos; e procurei sempre manter a coeréncia.

Foi dificil. Me senti perdida, ofendida, solitaria. Muitas vezes sai dos
encontros derrotada, doida. O apoio da Coordenadora Local e das colegas
Orientadoras de Estudos foi muito importante. Nao queria me manter em um
lugar-comum, como via em outras turmas, mas queria ser fiel aos meus
principios pedagogicos e aos principios do curso ao mesmo tempo. S6 consegui
me sentir melhor quando consegui ser honesta com as Professoras
Alfabetizadoras da turma que, acima de tudo, eram minhas colegas de Rede. A
horizontalidade foi fundamental para o grupo se integrar, eu precisei me expor,
me mostrar em minhas insegurancas e incertezas. Mas também passei a tomar
posicOes, me assumi como professora alfabetizadora com minhas certezas
pedagodgicas bem construidas, impondo um ritmo aos encontros. Mesmo ciente
de que ndo atingi todas, me senti segura no caminho que escolhi.

Segui com o plano que construi para o curso, aquele que fazia parte da
minha trajetoria académica e profissional, mas que encontrava subsidios nos
materiais e no discurso do PNAIC. Eu me posicionei como uma professora

alfabetizadora que estava na posicao de Orientadora de Estudos, cuja funcao
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era relacionar as experiéncias relatadas com os estudos propostos pelos
materiais. Em funcdo do tempo, e do final do ano letivo que se anunciava, fiquei
com a sensacao de que o curso terminava antes de terminar.

No final do PNAIC 2015, percebi o quanto aprendi como professora e
como ser humano. A formacgdo destinada as Orientadoras foi uma experiéncia
muito gratificante, nela tive contato com pessoas fantasticas e profissionais
excepcionais. As palestras que assisti contribuiram muito para a alfabetizadora
gue sou hoje. Consegui perceber com muita clareza a transversalidade da
Educacdo Ambiental e a necessidade de integrar as areas do conhecimento em
projetos de ensino-aprendizagem. Nao precisava me dividir em Alfabetizadora
ou Educadora Ambiental, poderia (e deveria) ser os dois a0 mesmo tempo. As
guestdes curriculares se entrelacavam com as questdes didatico-metodoldgicas
e toda a minha formacdo se integrava. Hoje me sinto uma professora
alfabetizadora que se utiliza da Sustentabilidade socioambiental como agente
integrador do curriculo, oportunizando o aperfeicoamento da alfabetizacao
linguistica e matematica em conjunto com a alfabetizacao cientifica, cartografica,
historica, artistica e ecologica.

Ao final daquele ano, a experiéncia de 2013 estava superada e nascia
em mim o desejo de encontrar alunos para os quais poderia oferecer o que
aprendi. Por isso, pedi uma turma de 3° ano (uma das mais dificeis da escola,
dizem), onde ainda encontro alunos pré-silabicos sem valor sonoro, termo que
aprendi a usar com seguranca. Mas, agora, ja tenho um repertorio de subsidios,
necessarios para ajudar meus alunos a superarem suas dificuldades da escola

e da vida, enquanto eles me ajudam a ser uma professora e uma pessoa melhor.



ANEXO VI - Enunciado-palestra de Palestrante

... (se refere ao ano de formag&o) De mais um ano. Com meio ano retomando a
parte tedrica, ai 0s novos que estdo chegando, que estdo sendo aprovados em
concursos ou contratados, também vao poder rever... Ndo vamos ficar o qué? O
gue é que o governo entende? Meio ano, uma parte tedrica de outros cinco
cadernos, revendo. E todos os cadernos em cada assunto vai ter um... Vai...
Experiéncia, vai ter um relato de experiéncia. Se for analisar todos os relatos de
experiéncia que tém nos cadernos, eles ainda estdo de pés quebrados. Vocés
vao analisar as informacgdes. E se esses sao os melhores que foram escolhidos
para serem publicados, eu me pergunto: como eram 0s outros? Em cada um em
gue vai lendo, vai vendo aqui podia ser diferente, ah, mas aqui esse aqui ndo
esta legal, ah! Mas nesse relato poderia ser assim! Mas isso sdo os melhores
gue foram escolhidos para serem publicados. Entdo, quem recebia os relatos,
guem corrigia viu que faltou essa parte, entdo se chegou a conclusao de que se
conheceu o material, se estudou, leu, mas o professor ainda ndo conseguiu fazer
a sua autonomia, ele ainda ndo conseguiu ser protagonista, porque ele nao
conseguiu mobilizar o que ele foi vendo, foi estudando com a pratica para poder
colocar em pratica e fazer um relatorio.

Entdo, nés temos os cinco cadernos bem tedricos e mais cinco prontos que nao
estdo lancados no sistema com... Voltando retomar a pratica pra ver entdo se o
professor consegue mobilizar o que ele estudou com a pratica (seguinte... A
apresentadora se refere ao slide). Bom voltando... A gente fez uma retomada de
tudo que tem na lei, que € lei. Uma retomada dos que os tedricos dizem que nao
basta ter uma lei, precisa entender, precisa estudar, precisa compreender entao
ele vai colocar em pratica o que tem na lei, se néo ele ndo coloca, em pratica, e
precisa mobilizar. Voltamos para o titulo: O professor como um protagonista na
construcdo da autonomia do centro na formacgao continuada. Vai ter um caderno
bem tedrico que vai deixar essa mensagem no fim... No texto, de que o professor
vai conseguir mobilizar o conhecimento se ele conseguir, realmente, ser ativo na
formacédo que ele esta recebendo. O que € que é ativo? Participar, ler, fazer as
atividades que fez na sala de aula, experimentar, tentar colocar em pratica,
voltar, fazer a reflexdo la no grupo: deu certo? Nao deu? Por qué? Aonde? Por
gue ndo? Reler o material de novo. O que eu ndo compreendi? O que néo
entendi? Ai, essa sugestao que tem no caderno e tal. Por que € que nao deu
certo?

Segundo: compreender, observar e problematizar o cotidiano da escola. Vamos
fazer exemplos praticos: estou com o segundo ano, recebi uma turma com 25
alunos. Estou buscando ver a realidade la do inicio do ano. Talvez eu tenha uns
10 que estéo lendo, eu tenho uns 8 e sei la eu quantos que nem sabe o que €
gque é letra o que € que é numero, tudo é a mesma coisa. Eu estou
compreendendo, observando e ao mesmo tempo comecar a problematizar essa
situacdo. Quem sao? O que houve? O que aconteceu, né? Como que eu vou
pensar? Bom! Ai volta de novo la no inicio. Diz que o professor precisa mobilizar
0s conhecimentos. Se a lei diz que tem que alfabetizar e letrar a0 mesmo tempo,
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primeira coisa: todo alfabetizador tem que saber os quatro métodos de
alfabetizacéo, vantagens e desvantagens de cada um. Quais sao os passos de
cada método? Vai se perguntar: mas essa minha turma foi alfabetizada? Por qual
dos métodos? Por que se eu seguir o mesmo, vao continuar do mesmo jeito! O
que é que nao aconteceu? Aonde eles pararam? Voltando de novo a
problematizagcéo daquela realidade, daquela turma. N&o existe... J4 foi feito um
estudo da UNESCO, tem um livro publicado, os quatro métodos tém vantagens
e 0s quatro tém desvantagem. Tudo vai depender da turma, da realidade, do
contexto do meu aluno. Entdo, ndo tem como na escola, um colega se achar que
melhor que o outro porque escolheu um método e o outro escolheu o outro.
Porque la no final do ano, os quatro tém que acontecer. Se eu escolhi um método
alfabético e vou comecar pela letra, ndo importa. La no final do ciclo, ele tem que
chegar na producao textual e numa boa leitura, num texto. Ah! Eu escolhi um
método da sentenciacdo, eu comeco pelo texto, ele também vai ter que chegar
a compreender o que € que sdo palavras, que os textos sao formados por frases,
gue as frases sédo formadas por palavras, que as palavras sao formadas por
silabas e que as silabas sao formadas por letras. Sem toda essa construcao que
perpassa 0s quatro métodos como que eu vou saber, como que eu vou fazer
para essa turma avancar, se ela chegou assim? N&ao! Tens os métodos de
alfabetizac&o. Dai o0 que € que € letrar enquanto alfabetiza, enquanto eu tenho
um método, enquanto eu estou colocando em pratica. Como que ao mesmo
tempo eu faco letramento. Como que eu organizo 0S grupos, porque meu
planejamento n&o vai funcionar? Como que eu trabalho por grupos, e ainda por
projetos? E o material do Pacto diz por sequéncias didaticas. Como que essa
minha sequéncia didatica vai contemplar esses trés grupos que eu tenho na
mesma turma? Uma turma que ler, uma turma mais ou menos e uma turma que
nao sai nada. Como que eu vou fazer? Tudo isso vai entrar nessa parte ali:
compreender, observar, problematizar a minha turma? E, como que eu, entéo,
volto 14! Por que é que eu consegui ser autbhoma? Quando eu olho essa
realidade e eu faco um planejamento e eu coloco em pratica e depois eu avalio.
Eu tava acompanhado uma alfabetizadora, uma conhecida, que, no inicio do
ano, num segundo ano, ela me disse: eu tenho 25, 20 estédo lendo, 2 mais ou
menos e 3 ndo vai sair nada porque € uma inclusdo. So6 vou fazer inclusdo social
e ver o que posso fazer. Eu disse: tem conto feliz sé (por... Nao entendi a
expressdo) concedeste tudo ao contrario. Ha? (risos) A maioria disse que as
turmas estavam ao contrario, a tua ndo. Ai ela me mostrou como chegaram no
inicio do ano. Ela esta arquivando, ela esta guardando para, no final do ano,
fazer o tal do relato de experiéncia. Ela tem |a a escrita deles no inicio do ano,
guando eles comecaram, de cada um. Entéo ela fez o ditado de palavras, frases,
fez escrita, fez producéo de texto e ai ela conseguiu ver os niveis. Ela tem os
grupos. Ai la por maio ela foi fazendo um comparativo. Em julho e agosto, o
guanto que eles avancaram. Tem crianca que vocé nao acredita que € a mesma!
E, o quanto que avancaram até agosto! Imagina como eles v&o terminar em
dezembro? Dai o quanto que esses avancaram, aqueles avancaram. E que
métodos eu vou escolher? Como que eu vou escolher? Como eu vou trabalhar
com os grupos? Porque tem que fazer grupos dai na sala. Ta bem interessante
o trabalho! Eu quero ver como € gque vai chegar em dezembro. Agora nesse final
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de semana eu vou ver... Agora, eu vou buscar agora esse trabalho de julho até
agora o quanto que cada grupo avancgou. Isso é tudo nesse segundo baldozinho
ali (se referindo aos slides). Vocés viram né que as flechinhas dizem que isso é
um ciclo. E o ultimo? Sistematiza¢@o por meio do registro e o confronto com a
teoria. Eu disse para essa professora: ensaia um relato de experiéncia. Me
mandou um e-mail: Eu descobrir que ndo sei escrever! Por qué?... Com... Eu
disse pra ela assim: tente fazer um texto de 10 paginas. Eu ndo consigo nem
fazer duas, nenhuma. Eu disse: Va colocando as ideias, vai pegando o material,
vai me mandando, eu vou olhando e vou devolvendo e vamos ver o que é que
vai sair. Entao, se eu ndo conseguir fazer o registro: meus alunos estéo assim...;
e eu fiz um plano, um planejamento. Chegou em maio eles estdo assim. Por
qué? O que é que a teoria me diz? Como dizem os cadernos do Pacto: ndo
precisa buscar tedricos estrangeiros para fazer o confronto com a teoria. Culpa
(palavra ndo muito clara) os cadernos mesmos, culpa o caderno um, o caderno
dois, o caderno trés, que o caderno quatro diz. Pega os préprios cadernos, o que
€ que os cadernos estao me dizendo? Ah, t&4! Entéo, essa crianca esta assim por
iSso, por isso! Aqui, eu posso fazer isso! Aqui, eu posso fazer aquilo! O que é
gue eu tenho de fazer de diferente? Como que eu confronto com a teoria? Eu sei
gue o exercicio nao é facil, ndo é facill Eu consegui pegar a minha pratica, o
resultado dos meus alunos ante as dificuldades e casar com a teoria. Porque um
bom relato de experiéncia vai dizer o qué? Recebi, vamos voltar no segundo
bal&ozinho ali, recebi os meus alunos assim, esta & a minha realidade, eu tenho
uma turma com tantos alunos, tenho um grupo nesse nivel, no outro nesse,
nesse, essa é a minha realidade, t4, t4, ta... Eu vou fazer um projeto, sequéncias
didaticas assim: por isso, por isso, por isso. O que é que eu espero? Alcancar
isso e isso. Chegou no final: alcancei ou ndo alcancei? Por qué? E como € que
eu justifico? Ai eu vou para a teoria. Quando eu conseguir fazer isso, os cadernos
do Pacto estdo me dizendo, fundamentados na lei e fundamentados na pesquisa
tedrica, que o professor conseguiu entdo ser autbnomo da sua profissao, ele
conseguiu a sua autonomia, ele conseguiu mobilizar os conhecimentos tedricos
com a pratica. Compreender, observar e problematizar o cotidiano na escola...
Eu ja fiz varios exemplos aqui dessa turma do segundo ano. Bom! Entéo, eu
preciso o qué? Coletar informacdes, né? Problematizar cada elemento que eu
coletei. Vou ter que refletir e, muitas vezes, redimensionar a acdo docente na
sala de aula. Esse € o mais dificil! Muito dificil! Mas, € um desafio! Vamos dar
um exemplo: se eu ndo acredito no que tem la no caderno dos jogos na
matematica, como é que eu vou colocar eles em pratica? Né? Nao é pela lei
como diz o livro da cabeca bem feito. Nao pode ser pela lei. Ndo adianta ter uma
lei que diz: oh! Tem que fazer alguns jogos. Se eu ndo acredito que toda aquela
parte que tem que a crianc¢a leva uns cinco anos ou seis para compreender como
se mede o tempo, eu ndo vou colocar em pratica todas aquelas sugestdes que
tém no caderno, especialmente, aquela que tem com as caixas de leite
cortadinhas ao meio, que ao mesmo tempo que, eu vou todo dia fazer o bl4, bla
bla do calendario, que dia foi ontem? Que dia é hoje? Que dia sera amanha? E
colocando os canudinhos com a representacdo. Bom, o que a teoria vai me
dizer? Vamos fazer um exemplo aqui: Piaget diz que olha tem a crianga, o
adolescente que chega aos 12 e 13 e ainda ndo compreende a medida do tempo
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por que isso tem que ser compreendido aos poucos. Entédo, na educacgéao infantil
se faz de um jeito; no ciclo de alfabetizag&o se faz de outro; e no quarto e quinto
entdo se espera que eles ja possam registrar 04/05/15 (quatro do cinco de
quinze), aquela data bem abstrata! O que € que é o quatro? O que é que € 0
cinco? E, o que € que é o quinze? Que 0 quinze é 0 ano, que 0 cinco € més e
que o quatro é o dia e 0 que € que isso representa. Se nao teve uma boa
construcdo antes, chega no quarto e no quinto e ndo sabe fazer essa data
abstrata. Os alunos chegam ao sétimo e no oitavo, ndo sabe ler horas, um
reloginho que seja de ponteiro, ou eles nem sabem dizer, nem entender a
diferenca de data de nascimento e aniversario. Eu ja trabalhei em escola publica,
eu sei. Chega na sétima e oitava, como assim? Ah, mas quando eu digo
aniversario € a dia e 0 més, quando € a data de nascimento precisa o0 ano. Entdo
tudo isso eu preciso ir refletindo: 0 meu aluno consegue construir uma nogao de
medida do tempo se escolher um dia no ano para trabalhar o que € que é més,
0 que é gque é ano, o que é que é dia ou eu preciso fazer o bl4, bl4, bla todos os
dias com o calendario? O que é que o Pacto me diz? Tem um caderno pra isso!
Ta? Entéo, eu preciso ir coletando dados na minha escola que vai me dizer se o
gue eu estou fazendo, eles estdo realmente aprendendo. E isso eles nos
mostram no dia a dia. Eu tenho um exemplo que eu gosto de contar nessa parte
aqui do que é que é refletir sobre a acdo pedagogica: eu acompanhei um
conselho de classe de uma sexta série que eu sempre conto. E a profe de
geografia disse: - Zerado! - Zerado! Qual o contetdo? -Fuso Horario! Eu fiz uma
avaliacdo com dez questdes sobre o fuso horéario e zeraram. - Claro! Se néo
sabe a primeira, ndo vai saber nenhuma! Ai, eu perguntei pra ela assim: - Tu
investigou se eles sabem horas? — E claro! Todo mundo na sexta série, eles
sabem horas! — Eu estou perguntando se tu viu 0 conhecimento prévio pro teu
contetudo. Tem certeza que eles sabem as horas? Ai a profe de inglés disse: -
Mas comigo também eles erraram e o0 meu conteludo era horas em inglés. - Ah,
gue bom! Vamos |4 ver se eles sabem as horas. Claro que nédo sabiam as horas
no ponteiro! Resolveu-se criar uma acao. Fazer um projeto na escola, eu era vice
na escola. Vamos fazer um projeto! A escola toda! Bom! Cada um tem que fazer
a sua parte! A equipe diretiva, que é o da gestédo, vai comprar relégio e colocar
em todos os lugares da escola. No refeitério, na cozinha, na secretaria, na sala
dos professores, em cada sala de aula. Aham! A escola ficou cheia de reldgio.
Desde os funcionarios, quando eles vinham me perguntar, a gente ajuda eles a
olharem e as professoras entdo vao trabalhar as horas. Ta! lai, estavam
trabalhando o que era um projeto. Eu chego um dia na cozinha, falaram com a
cozinheira bem na hora que a sétima série estava na merenda, e ai um aluno
vem: - O vice, que horas sd0? E o rel6gio no refeitério. Eu disse: - Tem reldgio
no refeitorio. Me diz que horas sdo? Ele olhou, ele veio bem baixinho assim: - Eu
nao sei. Eu olhei, era nove e meia e eu, muito admirada, disse pra ele assim: -
Eu ndo acredito que tu ndo sabe que quando o ponteiro esta no seis é meia hora.
Ai, como dizem nessa regido aqui, que é o vocabulario da regido: - Me cairam
os butias do bolso! Porque ele me respondeu: - Isso eu sei! Eu s6 ndo consigo
saber se é nove ou dez, porgue o ponteiro estd no meio e ndo esta no niumero
(risos). Eu sai, fui la na supervisora: - Estamos com um problema! Néao é ser
fiscal, vamos dar uma olhada porque a coisa esta errada! Porque eles s6 sabem
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olhar se estd no nimero. O que é que tem nos materiais que estdo sendo
distribuidos e estudados? Por que, as vezes, a gente tira as coisas da internet
que ndo tem o carimbinho do MEC e dai € 5h30, 4h30, 9h30, os ponteirinhos
tudo nos nimeros. Claro que nédo ia dar certo. Ai 0 que é que diz ali? Tem que
problematizar de novo, tem que refletir, tem que redimensionar. S&o docentes e
comecar do zero de novo. Tem que comecar de novo! Nao deu daquela forma.
Entéo, o registro da professora ou do professor a respeito das dificuldades dos
alunos aponta as possibilidades de intervencdo. Se o aluno ndo me dissesse: -
Vice, eu ndo sei se é nove ou dez, porque 0 ponteiro esta no meio, que era uma
dificuldade, eu ndo posso repensar a intervencdo pedagogica. Eu sé vou
repensar, se eu comecar a colher, como diz ali no segundo item, informacdes
gue é com a fala, que € com os erros, que é com as dificuldades. Quanto mais
dificuldades, quanto mais eles errar, e eu coletar esse material, mas eu vou saber
como fazer uma intervencédo. Se eu ndo conseguir enxergar as dificuldades, os
erros, eu nao posso fazer uma intervengdo eu N4o PosSso pensar no projeto e
nem na sequéncia didatica. Seguido (se refere ao préximo slide)! Bom! Ai vem
uma pergunta... Nossa senhora! E uma lei que diz que eu tenho que trabalhar de
forma interdisciplinar, eu tenho que repensar o curriculo, eu tenho que construir
0 conhecimento do aluno, fazer a minha formacgéao, me colocar como autbnomo
do processo e ainda de forma integrada. Entdo tem um caderno, o numero 3,
desse ano, que é bem tedrico, que ele vai lancar uma pergunta: Como é possivel
trabalhar os diferentes componentes que a lei la diz, que tem os nomezinhos:
lingua portuguesa, arte, educacao fisica, matematica... Cada um dentro da area
do conhecimento, de forma interdisciplinar sem deixar de considerar a
especificidade de cada um? Como eu disse das horas, la na matematica €
especifico, eu preciso aprender as horas. E esse problema das horas, ele
continua. Eu tava olhando os resultados da avaliacdo externa, apenas 22% dos
alunos acertaram as questdes que era ver as horas no reldégio de ponteiro.
Continua ainda, |4 na préatica, um problem&o. Tém adultos que ndo sabe. E um
problema. Entdo tem essa pergunta, que é as dificuldades dos alunos e agora
repensar a minha pratica. O proprio material vai dizer algumas pistas teéricas e
ai vou dando os exemplos praticos, t6 cuidando do meu tempo aqui também,
analise: dois anos de Pacto. Um na lingua portugués e um na matematica. Dois
anos falando sobre o que € que é uma sequéncia didatica? E o que é que € um
projeto didatico? Entdo eu posso ter um projeto, eu posso ter um tema que vai
falar de um problema social, que eu vou formar um cidadéo, que a escola tem
duas funcdes: sistematizar o conhecimento e formar o cidaddo. Mas, eu nao
posso esquecer da sequéncia didatica e um tema. Um exemplo das horas. Bom,
agora vou fazer uma sequéncia didatica pontual das horas. Essa é a dificuldade
dos meus alunos, ou entdo eles ndo sabem pontuar, eles ndo sabem acentuar,
eles ndo sabem tal coisa, ndo sabem isso, ndo sabem aquilo, eles ndo sabem
um procedimento num calculo. Tem coisas que sdo pontuais e eu vou fazer, mas
sabendo, sdo dois anos de material dizendo se a lei disse que é assim, e 0
professor ndo teve na formacdao inicial, entdo vamos ver agora o que € que é
essa tal de sequéncia didatica, o que é que € esse projeto e ai vai dizer muito
cuidado quando for pensar, porque, talvez, dependendo do tempo, eu preciso
ver quais sao os direitos de aprendizagem que eu vou contemplar nesse tempo.
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Vou dar um exemplo: a um ano estava montado um projeto, ta? Bem agora no
més de setembro que pega a semana da patria, que pega a semana farroupilha
e vai trabalhar com os simbolos, entdo nds temos vérias coisas ali e quando vocé
vai pensar cuidadosamente que conteudos especificos eu posso pensar e
aproveitar o projeto, eu estava discutindo com ela e dei umas ideias: olha, dentro
da matematica ndo tem como trabalhar os simbolos, as duas bandeiras, tanto a
do Brasil como a do Rio Grande do Sul se ndo falar nas formas geométricas
planas, nas retas perpendiculares, nas retas paralelas, tem angulos. Ail Tem um
vasto conteddo no quarto e no quinto ano de geometria que nés podemos
contemplar. E um exemplo de porqué que eu tenho que pensar e tomar cuidado
para nao ficar como a gente diz: nos fluflu, que os fluflu, agora o ludico é inventar
coisas e nao trabalhar algo que é especifico da area que é importante. Tem
muitos direitos de aprendizagens que as pessoas olham e dizem isso nao
precisa, que ja tem um rétulo, os alunos da periferia... Como eu sou da area de
matemaética... Eles ndo véo ser engenheiros. N&o precisam ser engenheiros pra
precisar daquele conteudo, vou dar o exemplo de novo das bandeiras, tem muita
profissdo simples que precisa do estudo dos angulos. Ele vai trabalhar numa
vidracgaria, um outro lugar, ele vai fazer as molduras dos quadros, tem os angulos
para fazer. Ah! Ele vai trabalhar, vai colocar os rodapés dos rodas-flores, € um
simples colocados de rodapé, precisa cortar os angulos. Precisa assentar pisos,
€ um simples sentador de pisos, dependendo de onde ele for € trabalhado os
pisos ele precisa cortar em angulos. Entdo eu vou nos lugares e vou tirando
fotos. Por que eu tenho primeiro provar la quando estou trabalhando os conceitos
da matematica que ele é um direito desde o ciclo da alfabetizacdo que néo é so
para a escola particular que vai ser um engenheiro, que vai ser aquelas altas
profissées. Qualquer um precisa, entdo eu vou nos lugares e vou tirando foto,
oh, aqui alguém em tal lugar fez um... Foi sentar um piso e estragou todo 0 piso
do hotel, por que ndo conseguiu formar os desenhos, ndo conseguia cortar em
angulos, iai agueles pisos carissimos estdo estragados. Entdo as profissdes
mais simples precisam de todos os direitos que estdo la. Entdo tem um caderno
agora no Pacto que retoma e diz: tu fez teu projeto, tu fez tua sequéncia? Pensa
nos direitos. E um direito que eu n&o sei que profissdo essa pessoa vai ter. Entéo,
gualquer um dos direitos de aprendizagem que estéo |4, as profissdes precisam,
independente se é de classe baixa, alta, média, todas elas. Faz parte. Seguindo!
Sistematizacéo. Precisa sistematizar, eu cologuei maiuscula aqui. Quem faz? O
pro-fes-sor. Por mais que nés vamos criar um projeto didatico da realidade do
aluno, do interesse, do que ele tem curiosidade, de uma coisa que aconteceu,
pode ser enchente agora, chuvarada, a chuva de pedra, da onde vem tanta
pedrinha? Como se forma essa chuva de pedra? Sera que tem uma geladeira
no céu? Ja passamos problematizar. Quanta coisa de conhecimento especifico
pode ser feito. Mas quem vai sistematizar € o professor. Sonho do alfabetizador
gue uma crianca de 7 ou 8 anos vai chegar no inicio da tarde e vai dizer: - Olha,
guerido professor, hoje eu vim com uma vontade muuuito grande e eu quero
aprender como que funciona (riso) a letra H que no hoje nao fala e dai na chuva
ele tem um som, se eu colocar no meio do LA ele faz o LHA, se eu colocar no
meio do CA ele vira CHA, se eu colocar |4 no meio do e ele vira HAGA, sonho
nosso! Né? Que ele chegar e ele vai fazer esse pedido olha o haga em quatro
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lugar ele funciona diferente, ndo da pra dizer que é mudo, que ndo tem som s6
quando vai na frente da palavra. Nao entendi, profe. Pode me explicar? Bom! Ai
o sol vai nascer quadrado. Entdo, tem coisas que é do professor, ele estudou,
ele se formou. Ele sabe o que é que tem que ser trabalhado para chegar ao
tempo/semana para ser alfabetizado. Né? Entre aspas.

A flexibilidade. Organizar uma sequéncia didatica ou um projeto exige uma
flexibilidade, no momento da execuc¢éao, da avaliagcéo, planejamento, interacéo e,
ai, isso é pontuado em varios textos dos cadernos, ndo € pautado no
espontaneismo! Ah! N&o planejei nada, acho que vou l& perguntar pras criancas,
me ajudam a decidir. Entdo, tem que ter uma boa organizagdo, para ter
seguranca, para nao se perder, para nao ficar improvisando. Entao, eles podem
dar ideias, podem partir das curiosidades, das dificuldades, muitas sugestdes
gue tém no Pacto € a partir da caixa literaria, agora, nesse semestre, quando se
retoma, se deixa bem claro que nem sempre precisa partir a sequéncia didatica
e o projeto de um livro da caixa literaria, pode ser de uma dificuldade, pode ser
de uma coisa que aconteceu no bairro, algum acontecimento na escola, a cultura
local € uma coisa que pode ser comentada aqui. Tem dois estados que
resolveram que esse ano nao iam mais fazer o Pacto, ai eles resolveram
comecar a mobilizar a midia, os grandes jornais do Brasil dizendo que o Pacto
trazia tudo pronto e ndo contemplava a cultura local. Entdo vamos conversar um
pouco sobre isso por causa do espontaneismo. Jornal de Sao Paulo, né, ligou
para varias pessoas ligadas ao Pacto e dai eles sabem achar a gente até no
cantinho tal para perguntar e ai 0 que é que tem nos cadernos? Um exemplo,
um relato de experiéncia, agora quem vai adequar a cultura local, fazer a
flexibilidade é cada alfabetizador no seu local. Ah, se tinha um exemplo la de
medida de feijdo de um determinado estado, ndo quer dizer que aqui no sul seja
do mesmo modo. O que € que é cuidado para ndo pegar na frase que tem num
texto do Pacto e transformar ele numa verdade. Isso tem que tomar o cuidado,
porque cada texto, ele vem colocando o contexto, ai 0 autor traz varias ideias,
depois 0 autor se posiciona no texto e depois, no final, ele diz: no Pacto nés
defendemos essa ideia. Entéo, tu... (ndo consegui decifrar o que a palestrante
fala) tem que pegar o texto, vir lendo, tem o objetivo no inicio do caderno, vir
fazendo essa andlise. Depois, em que momento 0 autor se posiciona no texto e
0 que é que ele sugere no final, porque se pegar s6 uma frase do texto. Eu ja vi
gen... Escola, bom, ndo pode mais ter os niumeros, vou dar um exemplo da
matematica de novo, na parede, tira tudo |4, ndo pode mais ta do zero aos nove.
E uma frase que tem |4 num dos cadernos dizendo que n&o é sé isso, mas néo
diz que ndo pode ter, mostra os outros jeitos também, isso € mais para o final.
Entdo, se tem uma frase que ta, esta criticando do zero até os nove nao ta
dizendo que néo pode fazer, porque dai vocé tem que ver todo o texto que tem,
entdo por isso que tem que tomar muito cuidado pra ndo pegar uma coisa € ir
nesse espontaneo e distorcer tudo. Vamos dar um exemplo dessa frase que tem
l& no caderno do Pacto: ndo € s6 do zero aos nove. Vai depender. Se eu estou
estudando a régua para fazer uma medida, eu preciso do zero na frente do um
sim e ali é o lugar dele. Do zero até o um tem um espaco de medida. Ah, mas se
eu vou contar as pessoas: um, dois, trés, eu ndo preciso do zero eu vou comecgar
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no um. Na sapata é de um jeito, entdo cada lugar os numeros sédo de um jeito e
isso vai dizendo ao no decorrer do texto. E isso € um cuidado que tem que ter,
entao o que € que o caderno, um dos cadernos agora vai dizer: pegar uma frase
como verdade, n6s podemos sair do zero pro cem e desconstruir coisas com 0S
alunos. Muito criticado o quadro, entdo nao vou usar o quadro, muito criticado o
livro didatico, entdo vai ficar 14 no final do ano, o ano todo, e no final do ano
mando para casa para recortar. Ai muito criticado a prova, entdo néo vou fazer
mais, mas a lei, no artigo tal, tem todos os instrumentos possiveis de avaliacdo
e la nalei diz que se pode que fazer provinha sim, quer trocar o nome troca, mas
eu preciso a avaliacdo individual. Entdo tem muitas coisas que a gente pegar s6
uma frase, nGs vamos cair e ai a coisa ndo vai andar. Fui numa palestra, eu ja
tive um problema né com estagio que a professora disse que era pra trabalhar
s6 o ludico, conteddo ndo. Que o palestrante, uma pessoa de nome no Brasil,
resolveu dizer na palestra que nao precisava mais trabalhar contetdos. Bom o
ludico é a metodologia, € 0 jeito que eu vou trabalhar. Ndo quer chamar de
contetdos, chama de saberes, chama de conhecimento, chama de direitos de
aprendizagem, S&o Paulo e o Parana tdo chamando de expectativas de
aprendizagem, nao de direitos. Porque o tema é expectativa, ndo quer dizer que
talvez todos alcancem. O nome é 0 que menos importa, mas eu preciso ter um
objeto do conhecimento para trabalhar de forma ludica, ludica é a metodologia
nao € o conteudo. Entdo, as vezes, a gente pega uma fala, uma frase de um
texto e transforma numa verdade e ai ndés caimos no vazio. Ai nossos alunos
chegam no quarto e quinto e ndo estéo lendo. Vou dar um exemplo pratico de
novo de cair no espontaneo. Logo que surgiu a palavra letramento um dos
maiores equivocos foi: ndo preciso mais dos métodos de alfabetizacao, letrar é
ensinar as letras! E ndo € isso. Eu tinha a minha primeira série, quando chegava
em novembro, eu recebia alguns pais 14, conversando com o diretor, batendo na
porta, como se em quinze dias eu ia fazer um milagre no final do ano. Aqui estédo
todos alfabetizados, quero meu filho venha nessa turma, estou trocando de
escola. Ai eles chegavam la em novembro sabendo o nome das letras, porque a
professora estava letrando. Entdo agora ela ndo era mais tradicional, eles néo
iam mais estudar nem palavras, nem silabas e nem letras, so as letras, e ainda
0s nomes. Entdo eles diziam, vamos pegar uma palavra ali, profe: - tem um p,
eles diziam, temum a, tem o u, temum t, tem um a, tem um d e tem um o, mas
nao diziam pautado, ndo da, entdo esses sdo 0s equivocos de cair no vazio, no
espontaneo. Eu pego la uma frase, nunca mais eu trabalho silabas por que eu
nao sou tradicional. Um exemplo € o livro, acho que Liberdade e Educacéo, ndo
me lembro do titulo do Paulo Freire, se tu olhar os primeiro capitulos, ele
condena o método silabico, e a Eva viu a uva e o ovo e o Olavo, e isso... Tudo,
tudo! Mas, quando vocé vai la no final, no ultimo capitulo, que ele apresenta
como ele alfabetizou em trés meses os adultos, ele mostra o que é que ele critica
e como que ele que trabalhou as descobertas e ele trabalhou com as silabas
sim, s6 que com a crianca construindo as palavras novas, ndo ganhando prontas.
Mas, em nenhum momento ele diz que néo se pode mais trabalhar, que nao tem
como pautado nao ter as silabas, ndo tem, ndo tem como. Tem que compreender
gue a palavra é formada por isso. Entéo € isso que tem os cadernos agora que
vao bater muito agora nesse semestre, esses cinco teoricos: curriculo, enredo
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gue estd na lei, interdisciplinaridade, como fazer os relatos de experiéncia,
espera que, agora, o professor entdo consiga fazer o seu relato de experiéncia,
consiga articular o que ele viu nesses dois anos de teoria e pratica com a pratica
e mobilizar o seu conhecimento e realmente ser autbnomo, planejar, colocar em
pratica, avaliar e fazer um bom registro disso. Seguindo. Cuidado. Né? Eu ja dei
algumas pistas dos cuidados para que ndo facamos das praticas
interdisciplinaridade, indisciplinares praticas vazias no que concerne aos
aspectos dos conteudos disciplinares, cabe observamos o devido respeito as
especificidades exigidas em cada componente curricular. Voltando, por mais que
se critique as gavetas, o conhecimento compartilhado, as disciplinas isoladas,
sem elas isoladas a gente nao chegaria hoje no DNA, elas precisam ainda estar
assim, s6 que junto elas chegam num conhecimento, o que é que se critica é
ficar s6 no micro, ai eu vou la no especialista de dedo, tomo um remédio e
estraga o figado, entéo ele é de dedo, e tem um da orelha e tem um do pé e tem
outro do joelho, mas ele tem que saber o corpo todo. E nisso que esta se
batendo. Né? Continua as especificas para avancar no conhecimento cientifico,
mas eu nao posso esquecer o todo. Que é que significa pra nos alfabetizadores,
cada escola, la no seu lugarzinho, no bairro, no municipio € um umbigo, é o
micro. Mas eu ndo posso pegar aquilo e colocar como verdade geral, generalizar
porque ela € o umbigo e o corpo seria o Brasil. Entdo nem sempre o que
acontece aqui na minha escola, vale pro territério nacional. Exemplos, porque sé
a matematica e o portugués no Pacto? Porque € desses conceitos que todos 0s
outros componentes curriculares se apropriam. Eu ndo posso fazer um mapa se
eu nao sei aham, vamos pensar... Fazer a legenda, se eu ndo sei colocar a
escala, nalegenda, talvez eu tenha que escrever, entdo eu preciso do portugués.
Se ndo eu ndo vou saber fazer Atlantico, eu n&o vou saber fazer Pacifico e os
acentos vao tudo pro Iélélé. Eu ndo vou saber fazer outras coisas que € da
matematica como fazer escala. Nao vai dar nada. Eu ja dei dois exemplos de
lingua portuguesa e da matematica. Se for ciéncias também, qualquer area,
arte... Todas elas precisam da lingua portuguesa e da matematica. Entdo, por
iISSO que se bateu muito nessas duas, se especificou, ficou especifico um ano de
estudo de uma e da outra, porque as outras areas vao se apropriar desses
conceitos. E o0 que vai se avaliar na avaliacdo externa, independente da regiao,
€ 0 conceito e ai cada professor vai adaptar a sua, a sua regido. O conceito vai
ficar. Vamos pegar adicao, juntar, separar, retirar, (retim...), uma coisa diferente
da outra, mas ai eu vou adequar a minha regiao. Ai nés temos também mais um
cuidado. Nés discutimos muito na semana passada montando a terceira
avaliacdo, o encontro dos orientadores, de qué (pausa) se criticou muito a data
comemorativa porque agora pros ultimos meses a gente tem varias, e dai disse:
ah, vamos abolir, ndo tem mais, ndo, ndo é a data, mas a cultura tem que ser
trabalhada, entdo vai ter dois textos agora nos cadernos que vao falar muito da
cultura. A data em si ndo € por ser mais importante, mas a cultura tem que
trabalhar e pensar a cultura gadcha. Ah, ndo € para trabalhar a data
comemorativa, se trabalha. A cultura tem que ser trabalhada, vai ter dois textos.
Bom! Eu disse que |4, eu tou cuidando aqui, mais uns 10 minutos nés chegamos
naquela ultima que eu vou chegar no circulo, o que significa um ‘Cés’. Oh, eu
tenho uma pergunta que a alguns eu gosto de colocar. Quem quer mudanca?
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Hoje, se for ver o pais com todo esse problema de crise, de economia, de tudo
que vocés imaginarem, todos querem mudancgas. Ai, vem a proxima pergunta: -
Quem quer mudar? Ah! Vamos pensar em alfabetizagdo. Se pensou em
mudancas. Mudou a legislacdo, mudou a forma de organizar os alunos, se
ofereceu a formacao continuada, se deu um prazo maior para a periferia que é
a escola publica. Se fez varias coisas. Agora, precisa que cada um se implique
nesse processo para que a mudanca continue. Proximo. Entdo, a mudanca
depende do desejo de cada um mudar. Voltamos 14 no slide, no finalzinho, que
agora vem uma reflexdo de novo, falamos: aprendizagem do aluno, direitos de
aprendizagem, retomamos os dois anos de Pacto. Estava falando da lingua
portuguesa, falando da matematica, falando dos outros componentes, da
avaliacdo, a formacdo do professor € lei... Na resolucédo tem dois artigos que
dizem que a formacéo inicial seja na licenciatura ndo deu conta precisa da
continuada e se espera entdo que realmente em trés anos estudando o que é
gue é curriculo, enredo, o0 que € que € interdisciplinaridade, que € que é um ciclo,
porque o prazo de trés anos, porque essa lei de 2010 dessa forma, se consiga
gue o professor chegue a autonomia. Entdo, eu tenho um desenho que eu falo
muito no cés (C), tem um cé maior no meio e quatro ‘cés’ ao redores. Esse ‘Cé’
central, n6s poderiamos chamar de competéncia, mas ndo no sentido de chamar
o professor de incompetente. Que € que sdo competéncias? Vamos lancar la o
Perrenoud com as 10 competéncias, entdo, hoje, para o professor conseguir dar
conta desta aprendizagem do aluno desses direitos de aprendizagem, e... Ele
precisa articular isso com a formacao entao ele vai ter que construir algumas
competéncias. Que é a competéncia de planejar, colocar em pratica, avaliar pelo
estagio do aluno e se autoavaliar e essa competéncia do “Cé” maiusculo, pode
passar, vai precisar de outros cés, entdo nos temos o cé da capacidade, da
compreensao, da criatividade e da cooperacédo. Primeiro Cé — Capacidade de
ver a turma, observar, fazer o levantamento, fazer todo um estudo, ter os dados
da sua turma, fazer essa andlise, dos métodos, do que ele aprendeu, de onde
ele parou de onde ele esta, né? Essa capacidade de compreender toda essa
realidade ali da escola, do contexto do aluno, compreender a legislacéo, toda
essa lei nova, compreender, entdo, o que é que € trabalhar por sequéncia
didatica, o que € que é trabalhar por projeto, como fazer essa avaliacao diferente,
como ser interdisciplinar. Entdo, voltando... Para o Morin, isso ndo depende de
leis implementadas, isso depende de como o professor mobiliza o seu
conhecimento para fazer esta compreenséao. Terceiro ‘Cé’, muita criatividade na
hora de fazer o planejamento. Sdo as tais das atividades criativas e
diversificadas para dar conta de articular e trabalhar aqueles conceitos de uma
forma diferente, que, dessa forma néo deu, ai eu vou pra casa e tenho que
pensar numa outra, e dessa nao deu. E o professor, ele é professor, professor,
e fica pensando. Um exemplo da criatividade de uma professora que ela tava me
contando que ele fez tudo que se podia imaginar e 0 aluno ndo conseguia
compreender a no¢ao de que quando voce retira elementos de uma quantidade,
essa quantidade diminui. Se ele nao fizer essa compreensao, ndo entende a
subtracdo. Entdo ela levou balas e levou material e ela escondia, mas elas ainda
estavam na mao. Colocava atras, as balas ainda estavam ali. E ela disse assim,
a criatividade tinha que funcionar, eu ja ndo sabia mais o que € que ela ia fazer.
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Ela disse assim: - Ai veio. Abri e disse pra ele comer. Entdo, quando abriu, com
certeza apareceu. Foi pra ca. Entdo t4. Ai tinha quatro, comi uma. Agora sim,
ficaram trés. Porque enquanto estava ha méao, estava na mesa, enquanto estava
aqui atras, elas continuavam la. Entdo, ndo ficou trés, continuavam quatro, s6
gue em outro lugar. Entdo, assim, vai depender de cada crianga, sei la. Que
compreensao elas tém. Entéo, a criatividade tem que funcionar. E, cooperagéo.
Cooperacédo é diferente de colaboracdo. Quando eu colaboro, eu ndo me
comprometo. Quando eu coopero, eu sou corresponsavel pelas atitudes que eu
tomo. Se fez um projeto na escola, né? Ai nés vamos voltar 14 pela LDB, tem
dois artigos, 0 12 e 0 13, e ele diz que se vocé foi pra aquela escola, vocé tem
qgue trabalhar de acordo com a proposta pedagodgica. Se nao trabalhar,
infelizmente, o préprio artigo 13 vai dar duas saidas. Ou se pede remocéo ou te
coloca a disposicdo. T4? Entdo, a cooperacao é eu me comprometer (risos) e
ser corresponsavel com as coisas da escola (risos). Se eu colaboro, problema é
da supervisora, é da diretora, € do aluno, é do pai. Sei la de quem. Se eu sou
coopero, eu sou corresponsavel. Entdo, todos esses Cés sao importantes no Cé
das competéncias que eu preciso desenvolver para ser autbnomo da minha
docéncia. Segue! Como que eu faco? NOs temos cinco cadernos teéricos nesse
semestre do Pacto dizendo: - Articule a teoria estudada com a pratica que vocé
vivencia na pratica no dia a dia da sala de aula. E assim que eu vou desenvolver
competéncias. E ai se criou um simbolo esse ano “Eu apoio o PNAIC”, Por qué?
Por que nunca no Brasil alguém recebeu para estudar. Antes a gente tinha que
pagar cursinhos de 10 horas, de 15, de 20, de 30. Eu sei 0 quanto que eu paguei
enquanto eu trabalhava no curriculo um cursinho de fracdes, um cursinho de
redacdo (murmurinho), um cursinho para trabalhar nisso, um cursinho de
recreacdo, um cursinho disso e daquilo. E a primeira vez que nds ganhamos.
Pagos para estudar. Se néo tiver resultados, talvez, os proximos s vao ser
cobrados e n6s vamos ter que fazer. Estamos ganhando. Entdo esse ano se
langou “Eu apoio o PNAIC” por qué? Por que eu ganho para ir fora de hora
estudar e tentar melhorar a minha autonomia profissional e repensar a
aprendizagem do aluno numa formacéo continuada (murmurinhos). O video...
(que absurdo...). (sonorizacdo) Se eu conseguir articular a teoria com a pratica,
eu vou conseguir responder essas perguntas as criancas no ciclo de
alfabetizacdo... (musica 8 anos de Adriana Calcanhoto) Por que vocé é
Flamengo/E meu pai Botafogo/ O que significa “Impavido colosso”?/ Por que os
0ssos doem/Enquanto a gente dorme? Por que os dentes caem?/ Por onde 0s
filhos saem? Por que os dedos murcham quando estou no banho? Por que as
ruas enchem quando estd chovendo?/ Quanto é mil trilhdes vezes infinito?/
Quem € Jesus Cristo?/ Onde estdo meus primos?/ Well, well, well/ Gabriel/ Well,
well, well/ Por que o fogo queima?/ Por que a lua é branca?/ Por que a terra
roda?/ Por que deitar agora?/ Por que as cobras matam? Por que o vidro
embaca?/ Por que vocé se pinta? Por que o tempo passa? Por que que a gente
espirra?/ Por que as unhas crescem? Por que o sangue corre?/ Por que a gente
morre?/ Do que é feita a nuvem?/ Do que € feita a neve? Como é que se escreve
Revéillon/ Well, well, well/Gabriel/ Well, well, well/ Gabriel / Well, well, well/
Gabriel/ Well, well, well/ Gabriel/ Well, well, well/ Gabriel/ Well, well, well/ Gabriel/
Well, well, well/ Gabriel/ Well, well, well/ Gabriel... Deu! Depois dessas perguntas,
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as criangas quando estdo no ciclo da alfabetizacdo fazem e muitas outras e como
que elas podem responder? Através do conhecimento. E ele € sistematizado na
escola se nao eles vao ficar com respostas do senso comum. Como: - Ah!
Choveu pedrinhas porque tem uma geladeira 14 no céu, com uma brincadeira
mais... Como é que é? De onde € que vem? Entdo sao aquelas perguntas que
vao precisar dos direitos de aprendizagem que tem no ciclo de alfabetizag&o.
Bom, eu vim provocar vocés. Espero que vocés tenham ficado cheio de
minhoquinhas para discutir nas formacdes e rever os textos dos cadernos
(murmurinho). Bom é isso! Certinho as duas horas (aplausos). - Agradecemos
entdo a contribuicdo da ... (Duragdo do audio 55min e 10 seg.).
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