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RESUMO

A presente tese tem como principal objetivo realizar uma andlise sobre o potencial formativo
dos ultimos Programas oficiais de Formacdo em Servico destinados aos professores da
Educacdo Basica. Parte-se da hipotese de que apesar dos avancgos nas politicas e nas praticas de
formacéo do professorado, os programas até 0 momento instituidos ndo cumprem os objetivos
aos quais se destinam, notadamente pelos descompassos entre o que é proposto na Formagao
em Servico e o0 desenvolvimento das acdes realizadas em seu processo. O Programa central,
objeto desta pesquisa, foi o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
implementado pelo Governo Federal de 2012 a 2017 e destinado aos professores
alfabetizadores. Eleger o conjunto de dados provenientes das agdes do PNAIC como corpus da
presente pesquisa se justifica por ele representar, na atualidade, uma iniciativa estratégica no
ambito das politicas de Formacdo Continuada de Professores com ampla abrangéncia e
significativa adesao dos sistemas de oferta da Educacéo Basica. A fundamentacao tedrica deste
trabalho baseou-se nas contribuicGes de estudiosos do campo da Formacdo Continuada em
Servico de Professores, 0s quais defendem o estabelecimento da formacao docente no interior
das escolas, através do levantamento das necessidades formativas dos professores, das
demandas institucionais locais, da valorizacdo dos saberes experienciais e do fortalecimento da
relacdo entre teoria e pratica. Desse modo, a analise empreendida foi desenvolvida sob a luz
dos referidos principios, propondo-se a verificar se as caracteristicas do PNAIC, assim como
dos demais programas que o precederam (GESTAR I; PROFA; PRALER; Programa Letra e
Vida; GESTAR II; Proinfantil; Pro-Letramento; Programa Ler e Escrever; e PARFOR),
mostravam-se alinhadas a perspectiva assumida pelo referencial. Para tanto, recorreu-se a
realizacdo de um estudo bibliografico e documental de abordagem qualitativa, com
sistematizacdo e analise da producdo académica do estado de Sdo Paulo, no que diz respeito as
praticas de Formacdo Continuada de professores realizadas nos ultimos anos pelo PNAIC. Os
dados suscitados foram submetidos a Analise de Contetdo, de Bardin (2011), e compilados em
categorias empiricas, conforme a problemaética das acdes formativas investigadas. Na busca por
caminhos que indicassem a validade de sua implementacdo, a analise em questao evidenciou
que apesar dos esfor¢os empreendidos, as politicas e 0os projetos formativos recentes, e mais
especificamente o PNAIC, revelaram dificuldade em promover melhorias no processo de
ensino e aprendizagem, e de estabelecer a compatibilidade entre as premissas do Programa e a
efetividade dos processos formativos geridos. Destarte, a pesquisa descortina que a somatdria
de agdes oferecidas ndo resultaram na obtencéo de resultados necessariamente promissores para
a pratica docente e infere-se que, embora tenhamos orientacdes proficuas advindas da literatura
sobre como viabilizar uma formagéo efetiva no interior das institui¢cdes escolares, as falhas na
operacionalizacdo muitas vezes comprometem o processo formativo e limitam a possibilidade
de mudanca nas concepgdes e nas praticas dos professores participantes.

Palavras-chave: Formagédo Continuada de Professores. Formagdo em Servico. PNAIC.



ABSTRACT

The main objective of this thesis is to perform an analysis on the formative potential of the
latest official Programs of Training in Service for basic education teachers. It is hypothesized
that despite advances in teacher training policies and practices, the programs currently instituted
do not meet the objectives to which they are intended, nodded by the missteps between what is
proposed in Training in Service and the development of the actions carried out in their process.
The central program, the object of this research, was the Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC), implemented by the Federal Government from 2012 to 2017 and aimed
at literacy teachers. Electing the data set from the actions of the PNAIC as a corpus of this
research is justified by the current representing a strategic initiative within the scope of
continuing teacher education policies with wide scope and significative the support of basic
education supply systems. The theoretical foundation of this work was based on the
contributions of scholars in the field of Continuing Education in Teaching Service, who defend
the establishment of teacher training within schools, through the survey of the training needs of
teachers, local institutional demands, the valorization of experiential knowledge and the
strengthening of the relationship between theory and practice. Thus, the analysis undertaken
was developed in the light of these principles, proposing to verify whether the characteristics
of the PNAIC, as well as the other programs that preceded it (GESTAR I; PROFA; PRALER,;
Programa Letra e Vida; GESTAR II; Proinfantil; Pro-Letramento; Programa Ler e Escrever;
and PARFOR), were aligned with the perspective assumed by the reference. Therefore, we used
a bibliographic and documentary study of qualitative approach, with systematization and
analysis of the academic production of the state of Sdo Paulo, with regard to the practices of
Continuing Teacher Education carried out in recent years by the PNAIC. The data raised were
submitted to Content Analysis by Bardin (2011), and compiled into empirical categories,
according to the problem of the formative actions investigated. In the search for paths that
indicate the validity of its implementation, the analysis in question showed that despite the
efforts made, the recent policies and formative projects, and more specifically the PNAIC,
revealed difficulty in promoting improvements in the teaching and learning process, and to
establish the compatibility between the premises of the program and the effectiveness of the
managed formative processes. Thus, the research reveals that the sum of actions offered did not
result in obtaining necessarily promising results for teaching practice and it is inferable that,
although we have fruitful guidelines from the literature on how to enable effective training
within school institutions, failures in operationalization often compromise the formative
process and limit the possibility of change in the conceptions and practices of the participating
teachers.

Keywords: Continuing Teacher Training. Training in Service. PNAIC.
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APRESENTACAO

A pesquisadora

As reflexdes aqui empreendidas foram formuladas a partir da perspectiva de quem
sempre esteve na escola publica — seja como aluna, como professora e como pesquisadora.
Considerando isso, busquei exprimir, no decorrer deste trabalho, as percepcdes e inquietudes
existentes em cada uma dessas oticas.

Assim, esta pesquisa foi desenvolvida privilegiando o lugar que ocupo atualmente: o de
professora de Educacdo Basica do setor publico brasileiro. Tal posi¢cdo me permite afirmar que
certas criticas dos docentes séo legitimas, que ocasionais resisténcias, por vezes, mostram-se
necessarias, que os contratempos séo frequentes e que as fragilidades da educacdo publica séo
inimeras. Contudo, me permite dizer também que ha gratificacdo e recompensa nesta posi¢éo
ocupada e essas se encontram no empenho necessario para a articulagdo do processo de ensino
e aprendizagem e, também, no instante em que os alunos vivenciam o poder transformador do
conhecimento. Por tais contradicdes, é possivel perceber a complexidade do exercicio da
docéncia no Brasil — trabalho que engloba, igualmente, percal¢os e maravilhas.

Portanto, por me preocupar fundamentalmente com a qualidade da aprendizagem dos
alunos, assim como com o alcance de suas plenas potencialidades, me aflijo com o inicio deste
processo: a Formacdo dos Professores. No entanto, considerando a realidade docente cotidiana
tdo mutavel e desafiadora, passo a me inquietar, por sua vez, com a promocao e qualidade das
praticas de Formacdo Continuada.

Tal tematica sempre me despertou grande interesse, pois 0s dilemas sentidos pelos
educadores, por serem diarios, exigem o oferecimento de uma Formacdo Continuada que,
efetivamente, os fortalecam na constru¢cdo ou validacdo de seus conhecimentos e no
desenvolvimento das competéncias necessarias para lidar com um ambiente escolar em
constante transformacéo. Em outras palavras, a qualidade dessa pratica contribui para a eficacia
do ensino e, consequentemente, do processo educativo.

Nesse sentido, considero importante resgatar que minhas primeiras experiéncias de
ensino ocorreram no decurso da graduacdo em Pedagogia, por meio da participacdo no
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), no qual pude vivenciar o
maravilhoso desafio de planejar e desenvolver atividades em escolas de Educacdo Bésica,

correlacionando a todo momento, teoria e préatica.
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Concluida a graduacao, ingressei no Mestrado em Educacdo Escolar, desenvolvendo um
estudo que revelou as préticas ineficazes ocorridas nos Horarios de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC) dentro das instituicdes escolares. Como resultado da pesquisa foi apontado o
distanciamento dessas reunides como espacos formativos privilegiados nas escolas, pois
embora elas tenham legalmente o potencial de oportunizar a reflexdo coletiva sobre os
processos e problemas educacionais, a maneira como o HTPC foi realizado nas instituicoes
investigadas, pouco colaborou para que o isolamento vivido pelos professores fosse
minimizado e para que mudancas significativas na pratica docente pudessem ter ocorrido,
principalmente por ndo oportunizar que os professores refletissem sobre sua pratica e
assumissem posturas diferenciadas frente aos desafios que enfrentavam. Nessa perspectiva, foi
possivel depreender que a operacionalizacdo das reunides de HTPC observadas mostraram-se
insuficientes para que pudessem possibilitar contribuigdes significativas ao desenvolvimento
profissional docente e ao processo de ensino-aprendizagem.

Desde entéo, venho lecionando para o Ensino Fundamental em uma rede municipal, e
aprendendo muito mais do que ensinando. Aprendendo diariamente com os meus alunos, mas
também com as mais diversas situacdes, nas quais dilemas e entraves surgem a todo momento.
No entanto, aprendo, principalmente, com meus pares, aqueles que me motivam e me ensinam
o caminho das pedras. Aqueles que ndo se acomodam frente a estabilidade da carreira e ndo
deixam de se autoavaliar e melhorar, em uma busca diaria por oferecer situagcbes promotoras
de um ensino significativo e transformador para seus alunos. Felizmente, tenho a oportunidade
de conviver com muitos desses profissionais, 0 que me faz acreditar que ainda ha esperanca na
Educacdo e que ela pode ser, para todos os alunos, de todas as escolas, tdo transformadora
quanto tem sido para mim.

E é por essa razdo que, no desenvolvimento da presente tese de Doutorado em Educacéo
Escolar, a empatia pelo corpo docente se manteve presente. Nesta tese, ndo ha culpabilizacéo
ou vitimizacdo dos educadores — muito pelo contrario, parte-se da perspectiva de valorizacao e
de profissionalizacdo docente, acreditando de forma enfatica que, mesmo com o isolamento
profissional intrinseco a profissao do professor, existe em cada sala de aula um profissional que
realiza sua funcéo da melhor maneira que sua formagéo é capaz de desenvolver.

Portanto, me proponho a problematizar os avangos e 0s equivocos dos Programas de
Formacdo Continuada desenvolvidos nos ultimos anos, preocupando-me, primeiramente, em
buscar caminhos possiveis de melhorias, com a finalidade de torna-los mais promissores para
todos aqueles professores que, assim como eu, estejam dispostos a enfrentar esse desafiante —

porém gratificante — percurso profissional.
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Encontro com o tema

Este trabalho tem origem nos estudos empreendidos na elaboracdo da dissertacdo de
Mestrado (LOURENCO, 2014), na qual buscou-se analisar a viabilidade da Formacéo
Continuada em Servico de Professores, ocorrida no Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC). Para tanto, usou-se de observacdes in loco das reunides e entrevistas semiestruturadas
aplicadas aos professores participantes. Na ocasido da analise dessas narrativas, foi possivel
inferir que todos os docentes entrevistados atribuiam grande importancia a promocéo de sua
Formacéo Continuada, destacando uma acentuada relevancia as suas participagdes no Programa
“Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa” (PNAIC), principalmente devido as trocas
de experiéncias entre os pares. Contudo, algumas ressalvas foram feitas na analise do modo
como as agdes formativas do PNAIC vinham sendo erroneamente executadas, demonstrando
estarem aquém do que se esperava em termos de efetividade.

Em seguida, comecei a dar aula na Educacdo Bésica e a participar dos momentos de
Formacdo Continuada oferecidos pela rede municipal de ensino. Nessa experiéncia, algumas
questdes surgiram, levando-me a ingressar como Formadora Regional do PNAIC, na busca por
respostas a respeito de suas possibilidades e dificuldades estruturais e formativas.
Consequentemente, minha participacdo no referido Programa se deu tanto como professora que
participava ativamente na pratica da Educacdo Basica — atribuicdo da qual ndo me afastei —
guanto como Formadora Regional, responsavel em ser a multiplicadora das propostas
educativas do PNAIC para as Formadoras Locais que, por sua vez, realizavam 0s processos
formativos com as professoras nas escolas.

Desse modo, esta pesquisa foi idealizada com a perspectiva de empreender um
aprofundamento teérico das analises produzidas durante o Mestrado, relacionando-as as
praticas desenvolvidas como Formadora Regional do PNAIC e aos inimeros questionamentos
gue me assomaram nesse processo, motivando-me a analisar as propostas formativas do Pacto

e de seus programas precursores.
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Defini¢do do Problema da Pesquisa

O presente estudo reporta-se ao tema da Formacdo Continuada e, dentro deste tema,
aplica-se a Formacdo em Servico dos profissionais do ensino basico. A pretensao gque se tem
sobre o tema é apresentar resultados que apontem os equivocos repetidos em Programas oficiais
de Formagdo em Servico destinados aos professores. Para tanto, usou-se como suporte de
pesquisa 0 programa denominado “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na lIdade Certa”
(PNAIC), implementado pelo Governo Federal no fim de 2012 até 2017, e destinado aos
professores alfabetizadores. Tal escolha justifica-se pelo fato de o PNAIC representar, na
atualidade, o mais recente Programa voltado para a Formacao Continuada de Professores no
Brasil e com maior alcance e proposicdo em ambito nacional.

Na busca por caminhos mais significativos para a formacdo docente, a analise em
questdo evidencia fragilidades existentes no PNAIC e, consequentemente, em todos 0s demais
programas formativos instituidos nos Gltimos anos, como: GESTAR |; PROFA; PRALER;
Programa Letra e Vida; GESTAR II; Proinfantil; Pro-Letramento; Programa Ler e Escrever; e
PARFOR; por apresentarem estrutura formativa, caracteristicas e objetivos muito semelhantes
aos do Pacto. Identificou-se que, apesar dos esforcos empreendidos, as propostas formativas
concretizadas nos Programas governamentais reincidem em erros, apresentando limitagdes
passiveis de melhorias, 0 que sinaliza, em vez de a¢des formativas com caréater inédito e bem
sucedido, apenas ensaios a serem melhorados para o delineamento de futuras propostas que
possam vir a ser mais efetivas em contexto formativo.

Nesse sentido, € possivel dizer que as analises que serdo apresentadas ao longo deste
trabalho evidenciam um descompasso entre aquilo que €é legislado e o que é sistematizado nas
praticas, revelando que os programas formativos comumente instituidos ndo contribuem
efetivamente para o desenvolvimento profissional dos professores, pois ndo atendem aos
requisitos fundamentais que assinalam o desenvolvimento de boas préaticas e acOes efetivas.
Tudo isso ocorre principalmente devido a ndo correspondéncia de seus processos formativos
com 0s interesses, expectativas e necessidades dos professores — o maior problema apontado
pelos participantes nas avaliagcOes de programas dessa natureza. Em outras palavras, embora
todos o0s programas realizados hodiernamente tenham apresentado propostas de
desenvolvimento profissional docente, a efetivacdo na pratica ndo correspondeu com o alcance
de seus objetivos.

A vista disso, a relevancia deste estudo atende a importancia de anélises que verifiquem

a efetividade das acbes de Formacdo Continuada em Servico oferecidas aos professores e



17

realizadas em contexto formativo, considerando que, ao lado da inquestionavel importancia
atribuida a essa modalidade formativa e de seu potencial para a dinamizacdo e melhoria do
sistema educativo, coexiste a escassa investigacao e avaliagdo sobre a realizacdo dos programas,
dos planos e das politicas de formacéo para a (re)estruturacdo da préatica pedagdgica.

Dessa forma, a presente pesquisa também possui a finalidade de avancar nos estudos da
area de Formacdo Continuada de Professores, por meio da apuracdo de aspectos que se
mostraram relevantes para os educadores participantes dos programas, bem como daqueles que
se mostraram lacunares. Isso é fundamental para identificar quais os efeitos e as contribuicdes
dessa formacdo para as préticas dos professores em exercicio e, também, para averiguar o
atendimento — ou n&o - de suas necessidades formativas.

Portanto, tendo como cerne as politicas que incentivam o desenvolvimento profissional
docente, nesta pesquisa, 0s estudos se concentram nos trés principais pilares formativos do
PNAIC, analisando a Formac&do Continuada de professores com destaque a mudanca da préatica
alfabetizadora. Tais pilares s&o: 1) autonomia do professor e concepgéo sobre um profissional
inventivo e criativo, que ndo seja mero reprodutor de orienta¢bes oficiais; 2) situacdes
formativas que estimulem os professores a refletirem sobre suas praticas e mudarem suas
atividades; 3) incentivar a préatica dos projetos coletivos na escola, que atendam todos os alunos
nos seus aprendizados mais consistentes de dominio da cultura letrada (BRASIL, 2012a).

Partindo desses propositos, pretendeu-se verificar quais as potencialidades e quais 0s
equivocos que tornaram a formacdo do PNAIC efetiva ou ndo para seus participantes, com a
finalidade de possibilitar o delineamento de projetos futuros, que ndo recaiam sobre 0s mesmos
erros — levando em consideracdo que, embora todos os programas realizados nos ultimos anos
tenham apresentado propostas arrojadas de desenvolvimento profissional, suas
implementacdes, ndo corresponderam aos seus objetivos.

Propoe-se essa reflexdo sustentando-se na realizacdo de analises sobre dados extraidos
de 42 trabalhos académicos, entre dissertaces e teses, selecionados por se tratarem de estudos
especificos sobre 0 PNAIC realizados no Estado de S&o Paulo. Como é sabido, o PNAIC é um
programa de larga amplitude, com niimero expressivo de participantes, universidades e adesao
macica dos estados brasileiros, sendo assim, atingiu em seu 1° ciclo, 5.420 municipios em um
contexto de 5.570, conforme dados divulgados pelo MEC em dezembro de 2015.

N&o a toa, devido a essa amplitude, tornou-se bastante desafiador e, a0 mesmo tempo,
altamente significativo, analisar a diversidade de saberes que foram mobilizados e a real
articulacdo com aqueles que o Programa atingiu, a julgar pela heterogeneidade de suas

contribuigdes, limitacbes e dos multiplos determinantes que influem no campo da Formagéo
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Continuada em Servigo. Tudo isso justifica o esfor¢o de investigacdo para a compreensédo de
seus resultados.
Desse modo, tendo o PNAIC como o caso a ser investigado, esta pesquisa foi tracada

tendo como questdo central descobrir:

> Quais as incompatibilidades presentes entre 0s consensos tedricos estabelecidos
na bibliografia sobre Formacdo Continuada em Servico de Professores e a

efetividade das praticas instauradas nos Programas desenvolvidos?

Como hipdtese inicial, estabeleceu-se que apesar dos avangos nas politicas e nas praticas
de formacdo do professorado nos ultimos anos, a grande maioria dos Programas de Formacéo
Continuada implementados pelos Sistemas Centrais, embora apresentem como proposta
essencial de desenvolvimento a modalidade da Formacgdo em Servigo, ndo conseguem efetiva-
la nesses moldes. 1sso porque os principios norteadores de suas a¢des formativas ndo parecem
sustentar-se, primordialmente, no planejamento e prosseguimento de a¢fes que se constituem
a partir de levantamentos criteriosos das necessidades formativas dos docentes, face as
dificuldades com os quais se defrontam durante o exercicio de sua funcdo educativa.
Consequentemente, os Programas ndo cumprem em totalidade os objetivos inicialmente
colocados, e ndo se mostram capazes de mobilizar os interesses, saberes e empenhos de seus
participantes na realizacao de praticas reflexivas, colaborativas e bem articuladas entre teoria e
pratica.

Para sustentar esse questionamento, torna-se oportuno antecipar neste momento uma
parte importante de nossas principais conclusdes, derivadas da investigacdo apresentada nas
secdes seguintes, com base principalmente em Alarcdo (1998), Canario (1994), Candau (1996,
1997, 2002), Fullan (1992, 2000), Garcia (1999), Garrido (2006), Gatti (2009, 2011), Imbernén
(2009, 2010, 2016), Libaneo (2001), Marin (1995), N6voa (1992, 1998, 2009), Pérez Gomez
(1998) e Tardif (2002), que alicercam a constitui¢do deste trabalho, e abordam em seus estudos
0s caminhos que devem ser considerados como eixos centrais para a construgdo de uma nova
perspectiva de Formacdo Continuada em Servigo de Professores, que demonstre estar adequada
aos desafios atuais e promova, efetivamente, o desenvolvimento profissional de seus

participantes. Esses consensos tedricos, de forma resumida, defendem que:

e Um programa de Formacdo Continuada, para se caracterizar como de Formacao

Continuada em Servigo, precisa considerar a instituicdo escolar como local prioritario
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para o desenvolvimento de suas acdes formativas e, dessa forma, estar contemplado

dentro da jornada de trabalho do professor;

e Para tanto, o levantamento criterioso das necessidades formativas identificadas pelos
professores, bem como das demandas institucionais locais, deve constituir o ponto de
partida para o planejamento e delineamento de todas as acbes e propostas

implementadas;

¢ Da mesma maneira, a Formacdo Continuada em Servico deve valorizar os saberes da
experiéncia provenientes da pratica docente, ao mesmo tempo em que deve fornecer um
embasamento conceitual e tedrico adequado ao desenvolvimento das acdes dos

professores.

Se fossem obedecidos os principios supracitados, a Formagcdo em Servi¢co dos
professores poderia constituir-se como a via de acesso principal no processo de
desenvolvimento profissional docente. No entanto, as analises que serdo apresentadas no
decorrer deste trabalho, apontam descompassos presentes entre essas premissas formativas e a
efetividade dos processos implementados — revelando-nos que as acgdes realizadas, de modo
geral, tém ignorado a articulacdo com o desenvolvimento profissional docente e com o0s
contextos institucionais locais, resultando em descontentamentos relativos ao insatisfatorio
alcance de suas potencialidades formativas.

Mesmo reconhecendo ser um desafio conjugar perspectivas e resultados de agdes
formativas que atendam simultaneamente aos interesses dos Sistemas Centrais e dos
professores, acredita-se que, devido ao fato de as propostas formativas implementadas nos
ultimos anos afastarem-se estruturalmente das premissas mencionadas acima, resultam em
processos e agdes que pouco contribuem para o desenvolvimento profissional dos participantes.
Dessa forma, € urgente que sejam criteriosamente investigadas, o que constitui o objetivo

principal deste trabalho.
Objetivos
Partindo da hipétese inicialmente levantada, pretendeu-se analisar as Gltimas politicas e

praticas oficiais de Formacdo em Servico destinadas aos professores dos anos iniciais do Ensino

Fundamental, com o propdsito de identificar e compreender os elementos constitutivos dos
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processos formativos realizados, a partir das percepcdes de seus participantes, dos documentos
normativos de seu desenvolvimento e dos trabalhos que os investigaram.

Nesse sentido, tencionou-se problematizar as praticas de Formacéo Continuada de
professores levadas a cabo durante a realizacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa (PNAIC) e as dos demais Programas que foram seus precursores, lancados a partir dos
anos 2000, a fim de realizarmos uma revisdo sistematica sobre os efeitos das politicas docentes
no Brasil e, dessa forma, aprofundarmos a problematica sobre os multiplos determinantes que
devem ser considerados na formulacdo e implementacdo de Programas dessa natureza.

Dessa forma, procurou-se desvendar como tém sido desenvolvidas as Gltimas propostas
nessa perspectiva, bem como contribuir para encaminhamentos politicos que subsidiem
politicas futuras de (re)estruturacdo dos processos formativos, com o intuito de que incorporem
as diferentes esferas do campo educacional, tornando-se mais bem estruturados, na medida em
que forem correlacionados as demandas formativas contemporaneas. Isso porque, SO assim
deixardo de ser paliativos, como serd apontado no decorrer desta pesquisa, através da
identificacdo de inumeros erros reincidentes e limitacdes passiveis de melhorias, ressaltados na
maneira como as a¢des formativas tém sido realizadas desde sempre.

Para tanto, o PNAIC foi analisado, como fonte primaria, por meio de seus documentos
oficiais, que foram produzidos pelos érgdos federais, estaduais € municipais e que, por sua vez,
apresentam os marcos regulatérios, objetivos, propostas de agdo, conteldos e pressupostos
estruturantes. Com a finalidade de levantar informacGes sobre o modelo de formacdo de
professores proposto e as concepgdes e perspectivas que o integraram.

Cabe destacar que a finalidade de avaliar um programa educacional da dimensdo do
PNAIC consiste em determinar se ele atingiu ou ndo os objetivos anunciados, a saber: melhorar
os indices de alfabetizacdo no Brasil. A esse respeito, cumpre lembrar que o pilar fundamental
de sua proposta era a inten¢do de que suas acGes promovessem situacdes formativas que
pudessem desafiar os professores a refletirem e reverem suas praticas, possivelmente mudando
as suas acdes. Em outras palavras, a intencdo era estimular os docentes a buscarem novas
alternativas para o fazer pedagdgico, através de projetos cujos objetivos ndo fossem apenas o
de alcancar as suas praticas individuais, mas, sobretudo, as praticas sociais e colaborativas, de
modo a favorecer mudangas no cenario educacional e social (BRASIL, 2012).

Além disso, analisou-se, como fonte secundaria, toda a producéo discente defendida no
estado de Sdo Paulo a partir do primeiro ano de execugdo do Programa e contemplando o
periodo de 2013 a 2018, totalizando 42 estudos, compostos por 6 teses de Doutorado e 36

dissertagdes de Mestrado. Esses estudos que serdo detalhados na quinta secao, foram escolhidos
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por apresentarem como tematica principal de pesquisa os mais variados eixos de atuacdo do
PNAIC e sua relagdo com a formacédo de professores. Tal andlise, teve o intuito de identificar,
como se caracterizaram as atividades formativas do Programa e como o0s professores
participantes perceberam, julgaram e incorporaram — ou ndo — em seu trabalho cotidiano as
concepgdes desenvolvidas durante o curso, visando a melhoria de suas préaticas educacionais.

Mediante analise comparativa das fontes primarias e secundarias, esta pesquisa
estabeleceu as relacdes existentes entre 0 modelo sistematizado no Pacto e o dos Ultimos
Programas instituidos aos docentes no Brasil, considerando os limites e as possibilidades
presentes na efetividade das a¢Oes formativas, acerca do que preconizam os documentos oficiais
que instituem e regulamentam as Politicas Educacionais, confrontados ao modo como suas
acOes foram desenvolvidas no interior das escolas.

Com isso, finalmente foi possivel identificar os aspectos que contribuiram ou
dificultaram para que as propostas formativas pudessem alcancar os objetivos buscados de
mudancas, tanto nas concepc¢des quanto nas praticas dos profissionais envolvidos e,
consequentemente, pudessem tornar o ensino-aprendizagem mais efetivo e significativo aos

professores e alunos.

Justificativa

As Ultimas politicas publicas de Formacdo Continuada de Professores, constituem o
corpus deste trabalho, em especial o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), escolhido como estudo de caso por ser reconhecido como a mais recente, valiosa e
abrangente politica do MEC, devido, sobretudo, & amplitude de suas ag¢des, ao envolvimento de
tantos participantes, a formatacdo de sua estrutura e aos aportes tedricos presentes em seus
materiais didaticos e formativos. Portanto, consideramos que, devido a todo esse investimento,
seus impactos deveriam ser de interesse publico e foco central de analises educacionais.

No entanto, compreende-se que as discussdes e avaliagdes do PNAIC como politica de
formagéo de professores ainda se mostram incipientes e escassas e, na medida em que tiverem
maior nimero, poderdo servir para orientar intervencOes, reajustes e possiveis melhorias,
contribuindo para sua continuidade ou redirecionamento.

Assim sendo, diante do grande alcance e popularidade do referido Programa e dos custos
elevados de sua implementacdo, tornou-se necessario realizarmos um esfor¢o sistematico para
estimar seus possiveis impactos nas mais variadas dimensdes educativas. Logo, a importancia

deste estudo justifica-se pela necessidade de analises mais apuradas a respeito de como todo o
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investimento aplicado no processo chegou até os professores em suas unidades escolares, bem
como até que ponto péde-se observar transformacdes efetivas de suas praticas provenientes da
participacdo no Programa. Para tanto, sera levada em conta a orientacdo de Gatti, Barreto e
Andreé (2011), ao salientarem a necessidade de verificacdo a respeito de como as iniciativas que
se implementam s&o postas em prética.

Em linhas gerais, este estudo encontra-se fundamentado diante da urgéncia de anélises
criticas em politicas e processos formativos que ambicionem melhorias na pratica docente dos
participantes, considerando que, nos Gltimos anos, avolumaram-se as ofertas de cursos de
Formacdo Continuada de professores para a Educacdo Bésica, na mesma medida em que
surgiram indmeras inquietacBes devido a ineficiéncia de muitos desses, tanto em termos
estruturais quanto metodologicos.

Somando-se a essa questdo, inimeras fragilidades identificadas nas acdes formativas
vém sendo discutidas pela literatura sobre a Formacgdo Continuada (CANDAU, 1996, 1997;
FULLAN, etal., 2000; GATTI, 2011; HARGREAVES, 1998, 2002; IMBERNON, 2009, 2010;
MARIN, 1995; PASSALACQUA, 2017, entre outros). Tais estudos mostram-se conclusivos
ao evidenciarem que as falhas presentes se referem, principalmente, ao fato de as propostas
respaldarem-se em praticas e concepgdes predominantemente tecnicistas e instrumentais,
baseadas em aspectos distantes da realidade educacional local e das necessidades e demandas
formativas dos docentes.

Ademais, a vasta dimensdo dos aspectos facilitadores e dificultadores de
desenvolvimento dos Programas educativos que serdo apresentados no decorrer deste trabalho,
demonstram a relevancia de estudos nessa tematica, uma vez que é possivel estabelecer
estratégias formativas futuras que aprendam com os erros que foram reincidentes e avancem

através dos aspectos que se mostraram mais promissores.

Metodologia da pesquisa

Com o intuito de compilar toda a produgdo académica do estado de S&o Paulo, no que
diz respeito as praticas de Formacdo Continuada de professores realizadas nos ultimos anos por
meio do “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa”, a opg¢do da utilizacdo do estudo
bibliografico e documental (GIL, 2008), com abordagem qualitativa, mostrou-se 0 mais
adequado, por permitir analisar um numero mais expressivo de realidades de implementacéo e

desenvolvimento do Programa.
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Para tanto, como forma de analisar o objeto de estudo e desenvolver argumentacfes
acerca das praticas de Formacdo Continuada de professores realizadas, esta pesquisa seguiu 0s
critérios da andlise de conteddo de Bardin (2011), centrando-se nas Teses e Dissertacdes
recolhidas na base de dados da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcbes (BDTD). Tendo como
critério de selecédo todos os estudos que apresentaram como foco de andlise principal, discussdes
a respeito do Pacto a partir de 2013 — levando-se em consideracdo o ano de implementacdo do
Programa (2012) — e concluidos até 2018, em Programas de Pos-Graduacdo em Educacéo de
Universidades publicas e privadas do estado de S8o Paulo. Assim, foram selecionadas as 42

pesquisas que compdem o corpus em estudo.

Constituicdo da tese

Este trabalho encontra-se estruturado em sete se¢des, partindo de trés temas basicos que
0 sustentam, na medida em que dialogam entre si, compreendendo reflexfes a respeito do
campo de analise da Formacdo Continuada de Professores, seguidos da defesa da Formacdo em
Servico e relacionados a andlise das ultimas propostas formativas desenvolvidas no Brasil.

Assim, a primeira se¢do aborda a Formagdo Continuada de Professores, partindo da
contextualizacdo dos aspectos histdricos, politicos e normativos nos quais seus pressupostos
formativos e estruturais encontram-se pluralmente fundamentados. O texto segue na busca por
uma definicdo conceitual capaz de demarcar as denominac@es que foram atribuidas ao longo
dos anos a essa modalidade formativa, a luz do referencial tedrico eleito.

Na secdo subsequente, apresenta-se 0 consenso tedrico que advoga em defesa da
Formacdo Continuada em Servico como tendéncia contemporanea mais eficiente na promocao
de resultados que se mostrem significativos para 0s sujeitos participantes. Ressaltando ainda, a
eminente necessidade de considerar a escola como I6cus formativo vital de seus professores.

Na terceira secdo caracterizam-se os Programas Educacionais desenvolvidos no Brasil
nas ultimas décadas. No entanto, ressalta-se que esta se¢cdo ndo possui como finalidade esgotar
as acOes formativas relacionadas a educacdo, que possam ter influenciado na composicéo do
PNAIC, e sim, apresentar um panorama das experiéncias educativas relacionados as politicas
de Formacéo de Professores nos ultimos anos.

Na secdo seguinte, aborda-se através de seus documentos oficiais, o Programa de

Formac&o que é o objeto desta pesquisa: 0 “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa”
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(PNAIC), por meio da anélise de sua proposta formativa, fundamentos tedricos e
metodoldgicos, modelo estrutural, objetivos e legislacao.

Ja a pesquisa bibliografica e documental encontra-se relatada na quinta se¢do, por meio
do detalhamento das etapas e dos procedimentos adotados durante o processo de investigacéo,
sobretudo no que diz respeito a selecdo e a categorizagdo dos estudos levantados.

Posteriormente, na sexta secdo, realiza-se a analise dos resultados a partir dos dados
obtidos, com foco nos aspectos que facilitaram e nos que dificultaram as aces formativas
empreendidas no desenvolvimento do PNAIC no estado de Sao Paulo.

Por dltimo, conclui-se a pesquisa, assinalando que a Formacdo Continuada dos
Professores, realizada através do PNAIC, obteve éxito relativo, pois alcangou um grande
numero de participantes e apresentou alguns indicios de contribuicdes significativas para o fazer
docente, porém, ndo mostrou-se suficiente para uma promocdo efetiva da qualidade da
educacdo, haja vista que também manifestou inimeras limitacGes, presentes, inclusive, nos
programas anteriormente implementados.

Nesse movimento, essa tese busca sustentar a hipétese inicialmente colocada de que
politicas e projetos formativos com as mesmas caracteristicas do PNAIC nédo contribuem para
a (re)estruturacdo da pratica pedagdgica e para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem, em razdo de ndo atenderem aos requisitos fundamentais no desenvolvimento de
acOes efetivas em contexto e, assim, ndo conseguirem efetivar-se como politicas exitosas de

Formacdo Continuada Docente.
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1. AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A formacdo de professores tem a honra de ser
simultaneamente o problema mais grave e a melhor
solugdo na educagdo (FULLAN, 1993, p. 105).

Iniciamos este estudo com essa epigrafe de Fullan (1993) por acreditarmos que
entrelacar relagbes e, simultaneamente, tecer reflexdes relativas ao campo da Formacao
Continuada de Professores, é um exercicio que requer o entendimento claro da complexidade
dessa tematica, em virtude das diferentes concepcdes existentes e de todo o contexto que
envolve sua pratica, especificidades, avancos e lacunas no cenario educacional contemporaneo.

E € por essa razdo que, antes de apresentarmos 0s aspectos mais objetivos que
configuram a esséncia do presente trabalho — isto é, a analise dos Ultimos programas e acGes
formativas realizadas com os professores —, esta secdo pretende tracar um panorama das
questdes que constituem o mote das discussdes sobre a Formacdo Continuada nas Gltimas
décadas. Com tal panorama pretendemos mostrar a origem de suas abordagens metodoldgicas,
os conceitos que Ihe foram atribuidos, além da progressiva superacao da perspectiva classica
de racionalidade técnica que prevaleceu nos programas e projetos formativos hodiernamente
desenvolvidos.

Dessa forma, os estudos sobre Formacdo Continuada apresentados nesta secéo,
endossam o0s caminhos a serem percorridos na urgéncia do estabelecimento de novas
configuracBes formativas, compreendidas em um processo continuo ao longo da vida. Visando
sobretudo, garantir a valorizacdo dos saberes e experiéncias docentes a partir de suas
expectativas e necessidades, e assim, fortalecendo-os para o enfrentamento dos desafios
oriundos das situacGes praticas de seu contexto, e possibilitando seu desenvolvimento
profissional e a melhoria das praticas pedagogicas.

Nessa perspectiva, a presente secao consiste em uma abordagem histdrica nos estudos
sobre formacéo e profissionalizacdo docente, trazendo as questdes supracitadas e 0s consensos
teoricos referentes a pluralidade das caracteristicas, termos, modelos e paradigmas usados para
conceituar e definir as multifacetadas praticas formativas que ja foram desenvolvidas. E por
fim, demarcar a existéncia dos limites e das possibilidades na realizacdo de a¢Ges dessa

natureza.
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1.1 Panorama histérico e politico da Formacédo Continuada de Professores no Brasil e no

mundo

Nos ultimos anos, cresceram exponencialmente os debates e estudos que discorreram
sobre a Formacdo Continuada de Professores, assumindo papel principal nas politicas publicas
de educacédo e nas reformas empreendidas no pais (BRASIL, 1996, 1997, 1999, 2005) e no
mundo (OECD, 2005; UNESCO, 1998), devido, sobretudo, a grande complexidade dos
desafios que se colocam na busca pela melhoria da qualidade da escolarizacao dos alunos e do
desenvolvimento profissional dos professores (DAVIS, et al., 2011).

Ao analisarmos alguns dos estudos mais consagrados sobre o campo tedrico da
Formacdo Continuada de Professores desenvolvidos recentemente, presentes especialmente em
Alarcdo (1998), Canario (1994), Candau (1996, 1997, 2002), Fullan (1992, 2000), Garrido
(2006), Gatti (2009, 2011), Gatti, Barreto e André (2011), Hargreaves (1998, 2002), Hutmacher
(1992), Imbernon (2009, 2010, 2016), Marcelo Garcia (1992, 1999), Marin (1995), Ndévoa
(1992, 1998, 2009) e Tardif (2002), verifica-se o consenso estabelecido pelos autores da area
no que se refere a premente necessidade de que a Formacdo Continuada seja capaz de
desenvolver, efetivamente, competéncias e reflexdes em seus participantes, a partir das
necessidades e lacunas identificadas pelos professores em seu contexto profissional de atuacao
e muitas vezes proveniente da formagao inicial.

Portanto, os apontamentos resultantes de diversas pesquisas e debates presentes nos
foruns educacionais das ultimas décadas trouxeram-nos a conviccdo de que a Formacdo
Continuada de Professores se torna essencial para que transformacGes, hd muito desejadas,
ocorram no cenario educacional brasileiro. Seguindo essa perspectiva, um dos mais relevantes
documentos elaborados, os Referenciais para Formacao de Professores - RFP- (BRASIL, 2002,

p. 26), afirma que:

A formagdo de professores destaca-se como um tema crucial e, sem davida,
um dos mais importantes dentre as politicas publicas para a educagdo, pois 0s
desafios colocados a escola exigem do trabalho educativo outro patamar
profissional, muito superior ao hoje existente [...] Além de uma formacao
inicial consistente, é preciso proporcionar aos professores oportunidades de
formacdo continuada: promover seu desenvolvimento profissional e também
intervir em suas reais condictes de trabalho.

No entanto, apesar da pujanca dos estudos correntes, a Formacao de Professores é uma
preocupacdo antiga assumida pelos pesquisadores, sofrendo, desde entdo, consecutivas

modificagdes em suas abordagens e concep¢des, como afirmam Gatti, Mello e Bernardes
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(1972). Levando em consideracdo que, a partir da década de 1970, o campo da Formacéo
Continuada de professores teve uma expressiva ampliacdo no Brasil, devido as demandas de
uma massificacdo da educacdo basica e do tecnicismo a ela incorporado. Esse fenbmeno
demandou, segundo os estudos de Silva e Frade (1997, p. 33), a necessidade de capacitar 0s
professores com base no “principio da racionalidade técnica, da hierarquizagio de fungdes e da
burocratizagao da escola”.

De acordo com Novoa (1998, p. 27), essa perspectiva de busca pelo controle do ato
educativo corresponde ao processo de racionalizacdo do ensino, implicitamente, e infelizmente,
ainda presente em muitas propostas formativas, no qual “os professores séo vistos como
técnicos cuja tarefa consiste, essencialmente, na aplicacdo rigorosa de ideias e procedimentos
elaborados por outros grupos sociais ou profissionais”. Day (2001, p. 2017) confirma a assertiva
de Novoa (1998) ao enfatizar que esse cenario da racionalidade técnica aponta para uma
“desvalorizagao profissional dos professores enquanto profissionais autonomos, responsaveis e
crediveis, sendo vistos como meros funcionarios, com a responsabilidade de transmitir, de
forma acritica, conhecimentos e destrezas”.

Endossando criticas semelhantes, Imbernon (2016, p. 143) afirma que:

Até a década de 1980, haviamos avanc¢ado muito pouco. O modelo individual
e o0 de treinamento de formacdo eram usuais na formagdo permanente do
professorado (e isso foi amplamente criticado quando foram criadas as escolas
de professores). Por sua propria formacdo e pela pouca repercussdo na
inovacdo das escolas e do professorado, os professores pressentiam que esse
modelo n&o funcionava bem.

Partindo de constatacdes semelhantes, Silva e Frade (1997), ao tracarem um historico
das modalidades formativas, afirmaram em seus estudos que no final da década de 1980, as
associaches académicas e dos professores universitarios reivindicaram para Si a
responsabilidade sobre a formacdo inicial e continuada dos professores. Porém, essa ndo se
mostrou uma alternativa assertiva, levando muitas vezes ao insucesso dos intentos formativos
em termos de adesdo, permanéncia de docentes e aumento da qualidade na educacéo, devido ao
fato de que foram promovidos “pacotes” de agdes formativas desvinculadas das necessidades
de sala de aula.

E é nesse contexto de oposicdo a perspectiva formativa vigente até entdo, que,
caminhando para o final da década de 1980, em virtude da conquista dos direitos politicos,
fomentou-se a participacdo dos professores na discussdo dos processos formativos e nas lutas

em prol da educacdo. Bem como ressalta Imbernon (2016, p. 141), ao enfatizar que “A década
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dos anos 1980 — e em alguns paises nos anos 1990 — significou um ponto de inflexdo na
formag&o permanente de professorado, uma mudanga na maneira de ver essa formacao”.
Nesse contexto, foi surgindo nas discussdes e nos estudos da década de 1990, - porém,
lamentavelmente ainda distante da realidade de muitas propostas formativas atuais - a ideia de
“pensamento reflexivo” como parte fundamental do trabalho docente, ressaltando-se o legado
de Dewey (1959) a educacdo e seu papel enquanto defensor da reflexdo por parte dos
professores como condicdo basilar de uma pratica profissional bem sucedida. Considerando-se
que, segundo o referido autor, o pensamento reflexivo refere-se a um tipo de pensamento que
compreende operagOes de busca, de pesquisa e de investigacdo, com a finalidade de enfocar e
analisar, uma determinada questdo, atribuindo-lhe consideracdo séria e consecutiva, uma vez

que:

A reflexdo ndo é simplesmente uma sequéncia, mas uma consequéncia - uma
ordem de tal modo consecutiva que cada ideia engendra a seguinte como seu
efeito natural e, a0 mesmo tempo, apoia-se na antecessora ou a esta se refere.
As partes sucessivas de um pensamento reflexivo derivam umas das outras e
sustentam-se umas as outras; ndo vdo e vém confusamente. Cada fase é um
passo de um ponto a outro; tecnicamente falando, um termo do pensamento.
Cada termo deixa um depdsito de que se utiliza o termo seguinte. A correnteza,
o fluxo, transforma-se numa série, numa cadeia. Em qualquer pensamento
reflexivo ha unidades definidas, ligadas entre si de tal arte que o resultado é um
movimento continuado para um fim comum (DEWEY, 1959, p.14).

Dessa maneira, Dewey (1959, p. 106) fundamentou a questdo do pensamento reflexivo,
enfatizando que “a funcdo do pensamento reflexivo é, por conseguinte, transformar uma
situacdo de obscuridade, davida, conflito, distarbio de algum género, numa situacdo clara,
coerente, assentada, harmoniosa”.

A partir dessa perspectiva de pensamento reflexivo, outros estudos foram
desenvolvidos, principalmente no inicio da década de 1990 por Schén (1992), expandindo-se
dentro de linhas de pesquisas denominadas de “epistemologia da pratica”, “pensamento do
professor” ou ainda “desenvolvimento profissional de professores”. Enfatizando-se o papel
central da reflexdo na préatica educativa aplicada ao trabalho e a formacdo de professores,
tornando-se hoje, um conceito estruturador de referéncia sobre propostas de a¢fes docentes e
de formacéo de professores, embora no tocante as a¢fes formativas realizadas, essa premissa
fundamental — na qual o ensino reflexivo passa a agrupar as preocupagdes com a experiéncia
pessoal e a pratica formativa - fique, por vezes, esquecida.

Sabe-se que esse movimento de rompimento com os modelos e concepgdes formativas

correntes acompanhou também os estudos de Névoa (1992), Alarcdo (1998), entre outros,
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avolumando os debates acerca da defesa da superagdo do paradigma da racionalidade técnica,
também conhecida como “epistemologia positivista da pratica”. Considerando isto, houve um
avanco na discussdo em prol de uma perspectiva sobre professores reflexivos, ancorada na
experiéncia dos saberes docentes e na reflexdo critica sobre sua acdo, criando condicbes de
reconstruir sua pratica, mediante uma perspectiva critico-reflexiva.

Tendo em vista que, segundo Schon (1992), o trabalho do professor reflexivo deve
incorporar trés niveis de reflexdo: “o conhecimento na agao” (o saber fazer resultante de estudos
e experiéncias anteriores); “a reflexdo na agdo” (andlise, interpretacdo e transformacdo do
conhecimento pratico em acdo); e uma “reflexdo sobre a agdo” e sobre “reflexdo na agdo”
(anélise reflexiva posterior sobre o que ocorreu na acao). De acordo com o autor, esses
momentos se complementam, possibilitando ao professor, tornar-se um investigador em sala de
aula, isto €, um profissional capaz de identificar os problemas, analisa-los e encontrar possiveis
solucdes.

Como acréscimo a essas abordagens, Zeichner (1993), retoma e amplia tais questdes,
colocando como indispensavel para o processo de reflexdo, a analise do contexto social mais
amplo no qual a pratica educativa é realizada, e por sua vez no qual se insere o professor como

pessoa, como cidaddo e como profissional. Nesse sentido:

[...] o conceito de professor como pratico reflexivo reconhece a riqueza da
experiéncia que reside na pratica de bons professores [...] 0 processo de
compreensdo e melhoria do seu ensino deve comecar pela reflexdo sobre a sua
prépria experiéncia (ZEICHNER, 1993, p.17).
Por sua vez, em seu estudo, Pérez Gomez (1992, p. 110) enfatiza a ideia de que o
professor deve atuar “refletindo na acdo, criando uma nova realidade, experimentando,

corrigindo e inventando através do didlogo que estabelece com essa mesma realidade”.

Ampliando as consideracGes sobre esse assunto, Libaneo (1999) afirma que,

[...] junto & ideia de os sujeitos da formac&o inicial e continuada submeterem os
problemas da pratica docente a uma critica reflexiva, desenvolvam
simultaneamente uma apropriacéo tedrica da realidade em questdo. Trata-se da
formacdo do profissional critico-reflexivo, na qual o professor é ajudado a
compreender o seu proprio pensamento e a refletir de modo critico sobre sua
prética (LIBANEO, 1999, p.85-86).

No6voa (1992), por sua vez, adiciona a esse panorama, a ideia de que o triplo movimento
sugerido por Schon — conhecimento na agéo, reflexdo na acéo e reflexdo sobre a acdo e na acdo

— ganha uma importancia maior nas questfes sobre o desenvolvimento pessoal dos professores,
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na medida em que considera o volume de pesquisas que comecam a tomar como referéncia a
pessoa do professor.

A partir desses principais estudos, consolidou-se (a0 menos no campo do discurso) o
reconhecimento de que a formacéo profissional dos professores deve correlacionar-se a uma
perspectiva teorica critico-reflexiva. Tornando-se assim possivel que a formacdo docente
ganhasse novas dimensdes, abarcando uma gama muito maior de questfes e tematicas,
afastando-se do seu viés tecnicista e reconhecendo sua importancia na aprendizagem
permanente do professorado, para a construcdo de um profissional mais reflexivo, autdbnomo,
consciente e participativo de sua pratica educadora e de seu papel social (SILVA; FRADE,
1997).

Dessa forma, Freitas (2002, p. 139) ressalta que esses avangos:

[...] representaram a ruptura com o pensamento tecnicista que predominava na
area até entdo. No ambito do movimento da formagdo, os educadores
produziram e evidenciaram concepc¢es avancadas sobre formagdo do
educador, destacando o carater socio-historico dessa formacao, a necessidade
de um profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe
permita interferir e transformar as condigdes da escola, da educacdo e da
sociedade.

Relacionando-se a esse contexto, autores como Akkari (2011) e Torres (1996) ressaltam
que, a partir dos anos de 1990, o Banco Mundial acentuou seus financiamentos, passando a ter
intensiva influéncia sobre as politicas educacionais e formativas nos paises em
desenvolvimento.

O marco inicial desse periodo foi a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
realizada em Jomtien, na Tailandia, de 5 a 9 de marco de 1990, convocada pelo Banco Mundial,
pelo Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF) e pela Organizacdo das Nagoes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Tal conferéncia resultou na
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, apontando 0s novos rumos a serem adotados no
campo econdmico e educativo dos paises signatarios, incluindo o Brasil.

Partindo da concepg¢éo de que os sistemas educativos enfrentavam uma crise gerencial,
apresentando impactos negativos sobre os resultados dos alunos, utilizou-se de mecanismos de
interferéncias para controlar as futuras diretrizes e politicas de educacdo e, assim, materializar
os interesses do Banco Mundial, comecando por justificar a adogdo de reformas educacionais

elaboradas com base em pressupostos neoliberais, com o objetivo de avaliar a qualidade do
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sistema educacional e subordinar a educacdo as demandas do mercado de trabalho (AKKARI,
2011; TORRES, 1996).

Dessa maneira, no panorama internacional, ocorreram nessa década (1990), mudancas
significativas na lideranca das organizacGes responsaveis pelo financiamento das politicas
educacionais nos paises em desenvolvimento. A Organizacdo das Nagbes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), ate entdo principal instituicdo responsavel pelo
setor da Educacédo, perdeu expressiva influéncia, enquanto o Banco Mundial (BM) passou a
exercer gradativamente as funcbes de financiador, de assistente técnico e de referéncia de
pesquisas educacionais em todo o0 mundo, articulando reformas no Estado e ajustes estruturais
da economia e constituindo-se, até os dias atuais, a principal fonte de financiamento para a
educacdo (AKKARI, 2011).

No entanto, um dos grandes problemas e contradi¢es quanto ao modelo de ac¢do do
Banco Mundial em relagdo a educacdo refere-se a constatacdo de que tanto o governo federal
quanto os governos estaduais, tém colocado em pratica propostas que parecem tentar substituir
e desqualificar o investimento em uma Formacéao Inicial de qualidade, pelo investimento apenas
na Formacao Continuada em Servico, considerada mais efetiva em termos de custo. Entretanto,
sabe-se que isso seria inviavel, pois nenhuma proposta de Formacdo Continuada poderia
substituir e nem diminuir os esfor¢os para a melhoria da qualidade dos cursos de formagéo
inicial de professores, pois de nada valerdo propostas de Formagdo Continuada, se 0s
professores apresentarem uma Formacao Inicial muito precéria.

Nesse sentido, Torres (1996) afirma que o Banco Mundial:

[...] chegou a um ponto critico em que se vé forcado a revisar posi¢des: ndo é
possivel continuar sustentando que a capacitacdo em servico é mais efetiva
quando, a0 mesmo tempo, se reconhece que essa é apenas uma estratégia
paliativa com relacdo a um mau sistema escolar e uma ma (ou inexistente)
formac&o inicial, sendo ela que garante o dominio de conteudos, variavel
fundamental no desempenho docente (TORRES, 1996, p.166).
Além disso, Torres (1996) afirma que a auséncia dos professores na tomada de decisdes
e na formulacdo das politicas educacionais financiadas pelo Banco Mundial, reiteram a
distdncia presente na pratica docente de um discurso formulado por economistas para ser
desenvolvido por professores.
Dessa maneira, o inicio da década de 1990 enfatizou a Formacéo do Professor, alegando
que, os “cursos” ou “treinamentos” dos quais participavam até entdo, ndo se mostravam
suficientes para gerar avancos efetivos na qualidade do ensino, tendo em vista que, segundo

Soares (2008, p. 140):
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[...] na medida em que sdo fragilizados, precarizados, aligeirados e esvaziados
de conteldo os processos de trabalho e formacéo dos professores, em especial
daqueles que atuam ou irdo atuar na escola publica, hd& uma crescente e
gradativa desqualificacdo desses profissionais e, por sua vez, 0
enfraquecimento da possibilidade da escola estar, de alguma forma,
contribuindo para o fortalecimento de um projeto contra hegemdnico de
sociedade.

Gatti (2008) corrobora essa tese ao enfatizar que tal prerrogativa entrou na pauta
mundial pela jungéo de dois movimentos: de um lado pelas pressdes do mundo do trabalho; de
outro, pela constatacdo, pelos sistemas de governo, da extensdo assumida pelos precérios

desempenhos escolares, pois:

Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises
desenvolvidos, a questdo da imperiosidade de formacéo continuada como um
requisito para o trabalho, a ideia da atualizagdo constante, em funcdo das
mudangas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudangas no mundo do
trabalho. Ou seja, a educagéo continuada foi colocada como aprofundamento
e avanco nas formagdes dos profissionais. Incorporou-se essa necessidade
também aos setores profissionais da educacdo, 0 que exigiu o0
desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta a problemas
caracteristicos de nosso sistema educacional (GATT]I, 2008, p. 58).

Devido a esse novo perfil de conjuntura delineado na época, muitos autores consideram
0s anos de 1990, como a década em que a Formacdo Continuada de professores se intensificou,
tanto em estudos, quanto em reformas politicas e econdmicas, resultando em significativas
mudangas. E foi nesse contexto que o termo “formacdo” assumiu Seu verdadeiro carater
“continuum”, haja vista que ela ndo deveria findar-se ap6s a conclusdo de um curso
preparatorio, sendo a denominacdo “Formacgdo Continuada” a mais assertiva e difundida nesse
momento. Desse modo, passou-se a defender uma formacéao que, efetivamente, possibilitasse
ao professor participar ativamente da construcédo coletiva das acdes formativas em seu préprio
local de trabalho.

Contudo, nota-se que, mesmo no ambito do discurso, o foco destinado & Formagéo
Continuada dos professores € recente, tendo em vista que sua institucionalizacao se intensificou
nos Sistemas Educacionais, por meio de sua legalizacdo efetiva, que data da publicacdo da
ultima Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) Lei n® 9394/96 (BRASIL,
1996a), tornando-se um aparato legal que consolidou no Brasil importantes mudangas em todos

0s niveis e modalidades da Educacéo.
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A LDB de 1996 constituiu-se de 92 artigos, explicitando os principios, objetivos,
direitos e deveres educacionais (Art. 1 ao 7); oS mecanismos de organiza¢do da educacao
nacional e as incumbéncias das diferentes esferas do Poder Publico (Art. 8° ao 20°); os niveis e
as modalidades de ensino (Art. 21° ao 60°); os profissionais da Educacdo (Art. 61° ao 67°); 0s
recursos financeiros (Art. 68° ao 77°); as disposicdes gerais (Art. 78° ao 86°); e, por fim, as
disposic¢des transitorias (Art. 87° ao 92°).

Na referida Lei, € possivel ressaltar o Artigo 80, que provocou diretamente os poderes
publicos, ao salientar que “o Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veicula¢do de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educagdo
continuada”. Além de ser enfatizado também nas disposi¢des transitorias, artigo 87, 3, inciso
I11, que evidenciaram o dever de cada municipio em “realizar programas de capacitagdo para
todos os professores em exercicio, utilizando também recursos da educagao a distancia”.

Apresenta ainda, os fundamentos que devem orientar essa formagdo dos professores,
presentes especificamente no artigo 61, incisos I, Il e I1I:

Paragrafo unico. A formacéo dos profissionais da educacao, de modo a atender
as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacdo bésica, terd como fundamentos:
(Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009) | — a presenca de sélida formac&o basica,
gue propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas

competéncias de trabalho; (Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009) Il — a
associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico; (Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009) Il — o

aproveitamento da formacgdo e experiéncias anteriores, em instituices de
ensino e em outras atividades (Incluido pela Lei n°® 12.014, de 2009) (BRASIL,
1996).

Dessa forma, verifica-se a indissociabilidade entre teoria e pratica prevista na referida
Lei, com o objetivo de fundamentar a Formacéo dos profissionais da educacao. Considerando-
se que esses e 0s demais principios que amparam os direitos e deveres educacionais explanados
ao longo da LDB, séo resultados de embates e discussdes realizadas entre as associacdes e
entidades educacionais junto ao Ministério da Educagéo e ao Conselho Nacional de Educacao.

Posteriormente, a Formagéo Continuada foi reiterada por meio da constituicdo da Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educacdo Basica, a partir de 2004, pelo
Ministério da Educacgdo, surgindo como resposta a necessidade de articular a pesquisa, a

producdo académica e a formag&o dos educadores, e tendo como principais objetivos:
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= Institucionalizar o atendimento da demanda de formagé&o continuada;

= Desenvolver uma concepcao de sistema de formacdo em que a autonomia se
construa pela colaboragdo, e a flexibilidade encontre seus contornos ha
articulacéo e na interacao;

= Contribuir com a qualificagdo da acdo docente no sentido de garantir uma
aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade para todos.

= Contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional dos
docentes.

= Desencadear uma dinamica de interacdo entre 0s saberes pedagdgicos
produzidos pelos Centros, no desenvolvimento da formagdo docente, e pelos
professores dos sistemas de ensino, em sua pratica docente.

= Subsidiar a reflexdo permanente na e sobre a pratica docente, com 0 exercicio
da critica do sentido e da génese da sociedade, da cultura, da educacéo e do
conhecimento, e o aprofundamento da articulagdo entre 0s componentes
curriculares e a realidade socio-historica.

= [Institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de reflexdo teorica
e construcdo da préatica pedagogica (MEC, 2005, p. 22).

Ressaltando que para implementar os programas e cursos aos docentes, foram definidos

0s principios e as diretrizes norteadoras desse processo, que se referem as seguintes premissas:

= A formac&o continuada é exigéncia da atividade profissional no mundo atual.

= A formacdo continuada deve ter como referéncia a prética docente e o
conhecimento teorico.

= A formagdo continuada vai além da oferta de cursos de atualizagdo ou
treinamento.

= A formag&o para ser continuada deve integrar-se no dia-a-dia da escola

= A formacédo continuada é componente essencial da profissionalizacdo docente
(MEC, 2005, p. 23).

Para tanto, o0 Documento elaborado pelo MEC com as orientagdes gerais das propostas
formativas da Rede Nacional de Formacdo Continuada, elencou alguns fatores condicionantes
para 0 sucesso na implementacdo dos processos com os professores em exercicio, a partir de
experiéncias vividas por secretarias estaduais e municipais de educagdo, bem como por

universidades, considerando-se a:

= Existéncia de ambiente propicio e de momentos de reflexdo coletiva entre pares
e construcdo do conhecimento a partir da articulacdo entre teoria e pratica.

= (arantia de acompanhamento, suporte e retorno sobre resultados das atividades
de formacao.

= Vinculagdo do plano de formagéo com o projeto politico pedagdgico da escola.

= Vinculacdo do programa de formagdo com os planos de carreira.

= Condices de infra-estrutura.

= Constituicdo e implicacdo de quadros locais para as atividades de formacéo.

= Previsdo de carga horéria para formacao.

= Envolvimento dos dirigentes institucionais locais: secretarios de educagéo e
diretores de escola.

= Regularidade das atividades de formagao.

= Medidas estimuladoras da formacéao que incidam sobre carreira e salario (MEC,
2005, p. 30-31).
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Desde entdo, através da constituicdo da Rede Nacional de Formacédo Continuada, notam-
se inumeros esforcos com a Formacéo de Professores no ambito das politicas publicas, devido,
principalmente, ao fato de que, nas Gltimas décadas, o sistema educacional brasileiro registrou
uma grande expansdo de matriculas em todos os niveis de ensino. No entanto,
concomitantemente a isso, também apresentou um quadro pouco animador referente a
qualidade dessa educacao.

Esta perspectiva contribuiu para o surgimento de inimeros estudos e programas,
desenvolvidos com o objetivo de favorecer a construgdo de politicas publicas que possam vir a
reverter os baixos indicadores de desempenho escolares apontados em todo o pais, sobretudo
no que tange a alfabetizacdo nas séries iniciais (GATTI, 2011; MONTEIRO, 2000). Como
confirma Gatti (2011, p. 193):

Na Gltima década, a preocupacdo com a formacdo de professores entrou na
pauta mundial pela conjuncéo de dois movimentos: de um lado, pelas pressoes
do mundo do trabalho, que se vem estruturando em novas condi¢des, num
modelo informatizado e com o valor adquirido pelo conhecimento; de outro,
com a constatacdo, pelos sistemas de governo, da extensdo assumida pelos
precarios desempenhos escolares de grande parcela da populacéo.

Assim, diante do panorama apresentado pelos indicadores de qualidade, que evidenciam
o0s baixos indices de aprendizagem dos alunos nas ultimas décadas, as politicas educacionais
desenvolvidas atribuiram ao professor o papel de responsavel pelas melhoras pretendidas,
reconhecendo-0 como parte crucial para suas concretizagdes, assentindo, também, a
importancia de sua autonomia para o desenvolvimento da pratica pedagégica. Enfatizando essa
premissa, Névoa (2009, p. 28) chama atencédo para o fato de que:

[...] 0 ensaio tem como pano de fundo a convicgdo de que estamos a assistir,
neste inicio do século XXI, a um regresso dos professores ao centro das
preocupacgoes educativas. Os anos 1970 foram marcados pela racionalizagdo
do ensino, a pedagogia por objetivos, a planificagdo. Os anos 80, pelas
reformas educativas e pela atencdo as questdes do curriculo. Os anos 90, pela
organizacdo, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino. Agora,
parece ter voltado o tempo dos professores.

Também vale ressaltar nesse contexto atual de formacéo docente, a definicdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNS) para a formacao inicial e continuada de professores,
aprovada em julho de 2015, em substituicdo a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacao/
Conselho Pleno (CNE/CP) n° 1/2002 que fixava as Diretrizes Curriculares Nacionais (2002)

para a formacao de professores da Educacdo Bésica e Superior. Nessa perspectiva, o diferencial



36

das novas Diretrizes encontra-se no fato de apresentarem um elemento novo em relacdo a
anterior, pois além de ressaltar a formacao inicial procura-se enfatizar também a formacéo
continuada dos professores, devido a importancia do “continuum” formativo para o bom
exercicio profissional.

Desse modo, de acordo com Dourado (2015), as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNS) recomendam projetos proprios de formacao com énfase na articulacdo entre Educacéo
Basica e Superior. E ainda, diferentemente das DCNS de 2002, a énfase recai sobre a Formacéo
Inicial e Continuada de professores a partir de uma perspectiva contextualizada da educacao,
com a finalidade de assegurar a producdo e difusédo do conhecimento e a participacéo de todos
os envolvidos na elaboracdo e implementacdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da
instituicdo, de modo a garantir, os direitos e objetivos de aprendizagem.

Em termos de organizacéo curricular, as novas DCN destacam, segundo Dourado (2015,
p. 306) que estes processos exigem maior organicidade das politicas de formagdo dos
profissionais do magistério da educagéo basica, com o intuito de avangar os marcos referenciais
atuais para a formacao inicial e continuada “por meio de agdes mais organicas entre as politicas
e gestdo para a educacdo béasica e a educacdo superior, incluindo a p6s-graduacdo e, nesse
contexto, para as politicas direcionadas a valorizacéo dos profissionais da educagao”.

Nesse movimento de fixacdo das novas DCNS, também somam-se as metas do PNE
(2014-2024), que sdo direcionadas: aos profissionais da educagdo, a instituicdo do Sistema
Nacional de Educacdo, a regulamentacdo do regime de colaboracdo entre a Unido, Estados e
Municipios e ao estabelecimento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Considerando-
se que essas politicas estdo interligadas e precisam ser compreendidas pelas mais variadas
esferas educacionais para que deixem de ser meras recomendacfes e passem a ter efetivo
impacto na formacéo dos professores e, consequentemente, na melhoria da qualidade do ensino.

A implementacdo de suas orienta¢fes e normativas constituem-se um desafio para as
politicas educacionais direcionadas aos professores, com a finalidade de que a adequacao dos
cursos de Formacdo Inicial e Continuada na atualidade ganhem efetiva materialidade. E
oportuno destacar o fato de que, muitos cursos apesar de trazerem em suas normatizacoes, a
defesa da Formagéo Continuada, apresentam termos e conceitos que parecem significar a
mesma coisa, mas na realidade, trazem intencionalidades e objetivos que distanciam-se
fundamentalmente das premissas norteadoras de uma efetiva Formagéo em contexto, sendo esse

o foco principal de anélise no tépico apresentado na sequéncia.
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1.2 A Pluralidade dos termos empregados para caracterizar a Formacéao Continuada de

Professores nos ultimos anos

Como ja assinalado no principio, identifica-se que, no curso da historia sobre a
Formacdo Continuada de professores, as denominagdes e significacdes usualmente utilizadas
para caracteriza-la vém sendo compostas de singular intencionalidade, articulando-se a diversos
modelos que nortearam suas praticas, a partir de inimeros fatores determinantes para que suas
acOes pudessem alcancar acrescida efetividade. Dessa forma, torna-se essencial conhecer a
pluralidade de termos e significados de conceitualizacdo que fundamentaram o campo em
analise, para que possam ser tecidas consideracfes sobre a articulagdo entre as praticas de
formacdo e o desenvolvimento profissional dos professores. Este conhecimento parte do
pressuposto de que os projetos e as acdes desenvolvidas se caracterizaram de acordo com 0s
distintos conceitos, objetivos e metodologias que o fundamentaram, distinguindo-se, também,
na maneira como se manifestaram no cotidiano escolar e nas aprendizagens docentes, levando-
se em conta que a amplitude dos modelos empregados nas politicas educacionais decorre do
fato de que ndo se tem muita clareza do modelo formativo que norteia a Formacao Continuada.

Sabe-se que ha diversos estudos e programas sendo desenvolvidos com o objetivo de
favorecer a construcdo de politicas publicas que possam reverter os baixos indicadores de
desempenhos escolares, apontados em todo o pais, porém, apresentam-se, no decorrer da
trajetéria brasileira, programas, projetos e acdes com nomenclaturas que variam desde
“capacitagdo em servigo” até programas de “atualizagdo” e “aperfeicoamento”, “reflexdo sobre
a pratica” e, mais recentemente, a “formacao permanente”. Em todos estes programas € possivel
notar que a percepc¢ao de racionalidade técnica foi sendo gradativamente superada, por meio de
um consenso teorico que defende a importancia do processo “continuum” ao longo da vida,
articulado com as necessidades formativas de seus participantes e indispensavel para o
desenvolvimento profissional docente.

Nessa dire¢do, Castro e Amorin (2015) afirmam que, na propria Lei de Diretrizes e
Bases para Educagdo Nacional (LDB 9394/96), no que corresponde aos profissionais da
educacdo, apresenta-se uma dispersdo de conceitos, considerando-se que em seis artigos,
identifica-se na LDB o0 uso das formulagdes “capacitagdo em servigo”; “formagdo continuada ¢
capacitacdo”; “forma¢ao continuada”; ‘“educacdo profissional”, “educagdo continuada” e
“aperfeicoamento profissional continuado”, reforgando, segundo analise dos referidos autores,

uma “flutuagao terminologica” e aparente indecisdo lexical.
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Apontando questdes semelhantes, Gatti (2008, p. 57) anteriormente ja defendia que ndo
existe clareza no que é considerado como Formacgédo Continuada, e ressalta que “as discussdes
sobre o conceito de educagdo continuada nos estudos educacionais ndo ajudam a precisar 0
conceito, e talvez isso ndo seja mesmo importante, aberto que fica ao curso da historia”.

Reforgando essa dificuldade em definir os modelos formativos realizados nos ultimos
anos, Ribas (2000) afirma que o impasse consiste no fato de as variadas concepgdes presentes
nos projetos formativos ao longo do tempo, serem compostas historicamente, conforme a
perspectiva e concepcdo de ser humano, educacdo, escola, professor, e ensino, intrinsecas ao
curriculo de cada época. No entanto, segundo Marin (1995), a compreensdo dessa terminologia
faz-se estritamente necesséria, partindo-se do pressuposto de que é com base nos conceitos
subjacentes aos termos utilizados que as acdes formativas sdo posteriormente desenvolvidas.

Assim, na tentativa de elucidar o panorama de a¢des formativas e sua pluralidade de
conceitos empregados, Prada (1997), a partir de resgate histérico, elaborou o quadro explicativo
abaixo, conceituando os variados termos, significados e perspectivas metodoldgicas usadas na

denominacdo dos programas de formacao elaborados ao longo dos ultimos anos.

Quadro 1 - Termos empregados para nomear a Formacao Continuada de professores

nos ultimos anos

TERMOS FINALIDADE
Proporcionar determinada capacidade a ser adquirida pelos

Capacitagdo professores, mediante um curso. Concepgdo mecanicista que considera
0s docentes incapacitados.

Qualificacdo Ndo implica a auséncia de capacidade, mas continua sendo
mecanicista, pois visa melhorar apenas algumas qualidades ja
existentes.

Aperfeicoamento Implica tornar os professores perfeitos. Esta associado a maioria dos
outros termos.

Reciclagem Termo proprio de processos industriais e, usualmente, referente a
recuperacdo do lixo.

Atualizacdo Acéo similar a do jornalismo; informar aos professores para manter

nas atualidades dos acontecimentos. Recebe criticas semelhantes a
educacéo bancéria.
Formacéo Continuada | Alcancar niveis mais elevados na educacdo formal ou aprofundar
como continuidade dos conhecimentos que os professores j& possuem.
Formacéo Permanente | Realizada constantemente, visa & formagdo geral da pessoa sem se
preocupar apenas com os niveis da educacao formal.

Especializacéo E a realizagio de um curso superior sobre um tema especifico.
Aprofundamento Tornar mais profundo alguns dos conhecimentos que os professores ja
tém.
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CONTINUA
TERMOS FINALIDADE
Treinamento Adaquirir habilidades por repeticdo, utilizado para manipulacdo de
maquinas em processos industriais, no caso dos professores, estes
interagem com pessoas.
Re-treinamento Voltar a treinar o que j& havia sido treinado.
Aprimoramento Melhorar a qualidade do conhecimento dos professores.
Superacao Subir a outros patamares ou niveis, por exemplo, de titulacdo
universitaria ou pés-graduacéo.
Desenvolvimento Cursos de curta duragdo que procuram a “eficiéncia” do professor.
Profissional
Profissionalizacao Tornar profissional. Conseguir, para quem nao tem, um titulo ou
diploma.
Compensacao Suprir algo que falta. Atividades que pretendem subsidiar
conhecimentos que faltaram na formagéo anterior.

Fonte: Prada (1997, p. 88-89).

A analise do quadro permite verificar as diferencas presentes nas concepgdes
orientadoras dos processos formativos, de acordo com as inimeras mudancas ocorridas no
campo politico, filoséfico, econdmico e cultural ao longo dos anos.

Circunscritas nesse mesmo contexto, as analises realizadas por Candau (1996) e Marin
(1995) visando compreender tais terminologias, também identificaram em seus estudos, a
abrangéncia dos termos usualmente utilizados no curso da histéria para abarcar o mote da
“educagdo continuada”. Podendo incorporar diferentes elementos presentes nas definigcdes de
“reciclagem”, “capacitacdo”, “aperfeicoamento” e “treinamento”, de forma a possibilitar o
desenvolvimento profissional, dependendo da perspectiva, dos objetivos ou dos aspectos
referentes ao processo educativo.

Todavia, as autoras ressaltam a énfase posta no modelo de “reciclagem” dos professores,
termo comumente encontrado na bibliografia sobre formacé&o docente, principalmente nos anos
de 1980, envolvendo acBes de qualificacdo profissional, abrangendo diversas areas do
conhecimento, e vinculando as universidades em parcerias com as secretarias de educacéo,
atraves de simpdsios, congressos, seminarios, encontros, cursos de extensdo, aperfeicoamento,
especializacdo e pds-graduacao.

No entanto, segundo Marin (1995), a principal inadequacdo em relagcdo ao uso desse
termo para a area educacional, deve-se ao fato de tal terminologia estar associada a ideia de

processos de reciclagem de objetos e materiais, ndo podendo assim ser empregada para
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denominar praticas realizadas com profissionais da educagdo, pois, deve ser utilizada somente

para:

[...] caracterizar processos de modificagdo de objetos e materiais: papéis que
podem ser desmanchados e refabricados, copos e garrafas que podem ser
serrados e decorados para outras finalidades, ou ainda, moidos para que sua
matéria-prima se transforme em novos objetos, ou até mesmo o lixo que seja
processado para ter nova funcdo como adubo. Como se depreende desses
exemplos, 0 material sujeito a tal processo esta sujeito a alteragdes radicais,
incompativeis com a ideia de atualizagdo, sobretudo de atualizacao pedagdgica
(MARIN, 1995, p.14).

A autora ressalta ainda que nessa perspectiva, as propostas desencadeadas na area
educacional sob o termo “reciclagem” e “aperfeicoamento” resultaram em inimeras agoes de
“capacita¢ao”, com o principal objetivo de vender propostas formativas fechadas, aceitas em
nome de uma hipotética melhoria, implicando em convencimento, persuasao e doutrinacdo. E
por conseguinte, evidenciadas por “cursos rapidos e descontextualizados, somados a palestras
e encontros esporadicos que tomam parcelas muito reduzidas do amplo universo gue envolve o
ensino, abordando-o de forma superficial” (MARIN, 1995, p.14).

Segundo a referida autora:

[...] A adocdo dessa concepgdo desencadeou, entre nos, inUmeras acles de
“capacitacdao” visando a “venda” de pacotes educacionais ou propostas fechadas
aceitas acriticamente em nome da inovacéo e da suposta melhoria. No entanto,
0 que temos visto sdo consequéncias desastrosas durante e apds o uso de tais
materiais e processos, pois ha todo tipo de desvio, de desorganizagdo interna
das escolas que eliminam certas formas de trabalho sem ter correspondentes
alternativas adequadas para ocupar tais fungdes (MARIN, 1995, p.17).
Nessa mesma asser¢do, Canario (1994, p. 20) reitera que 0s processos empregados sob
a forma de “reciclagem” sdo encarados como um processo cumulativo e linear que tende a
assumir “de forma dominante, um modo fortemente escolarizado, em que uma somatoéria de
acOes de reciclagem sdo oferecidas, a um publico abstrato, através de um catalogo”.
Nesse seguimento, Estrela (2001, p. 42) também desaprova a constatagédo da existéncia

de:

[...] uma oferta de formag&o por catalogo, assente num modelo de aquisi¢oes,
descentrado da escola e dos seus projetos educativos e uma procura mais
determinada por necessidades decorrentes da gestdo da carreira do que por
necessidades surgidas de uma intencéo de desenvolvimento profissional.

Na sequéncia, avangando nos estudos, Marin (1995) analisa o termo “treinamento”, e

reforca que ele também se mostra inadequado & area educativa, relacionando-se com a
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capacidade de realizar tarefas meramente mecanicas, e devendo ser superado, tendo em vista
que ainda é bastante utilizado nos dias atuais. Nesse ponto de vista, a autora recorre a Green
(1971) e Scheffler (1974) para conceitua-lo:

Sinbnimo de treinamento é tornar destro, apto, capaz de determinada tarefa.
Segundo Green (1971), [...] o foco principal de treinamento estd na modelagem
de comportamentos. Segundo o autor, podemos falar de treinamento de
musculos, sobretudo em casos de reabilitacdo, de treinamento dos olhos para
ver certas formas e cores, de treinar caes para dar cambalhotas. [...] No entanto,
a metéafora dos moldes ndo é compativel com a atividade educativa, nos alerta
Scheffler (1974). Segundo esse autor, 0 uso de moldes é fixado previamente,
permanecendo constante durante todo o processo. Concordo com ele quando ele
diz que tal procedimento parece inadequado para a natureza humana, pois é
possivel rejeitar os “moldes” selecionados, acompanhados da nog¢ao de que os
planos educativos devem conter a ideia de serem modificados pelas proprias
tentativas de executd-los (MARIN, 1995, p. 15).

Marin (1995) reforca que esse conceito traz subjacente a intencédo de tornar perfeito algo

imperfeito, inacabado, corrigindo falhas. Nesse significado, ela enfatiza que:

[...] ndo é mais possivel, hoje, pensar no processo educativo como aquele
conjunto de a¢des capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-
lo, sob pena de negar a raiz da prépria educagdo, ou seja, a idéia da
educabilidade do ser humano (MARIN, 1995, p.16).

Nessa perspectiva, Marin (1995) conclui que ao longo dos anos, 0s processos de
Formacdo Continuada de professores foram realizados sob diversas formas, de acordo com as
concepcdes vigentes em cada época, resultando na propagacdo de uma racionalidade técnica,
lamentavelmente identificada na Formacdo em Servico até os dias atuais. A autora ressalta
ainda que, os termos “educa¢do permanente”, “formac¢do continuada” e “educacao continuada”
se voltam “para a formagao de professores, para a pesquisa em educacgao, para 0S CoOmpromissos
institucionais educacionais e dos profissionais que atuam em todas essas areas” (MARIN, 1995,

p. 17), considerando-se que

[...] aterminologia educacédo continuada pode ser utilizada para uma abordagem
mais ampla, rica e potencial, na medida em que pode incorporar as nogdes
anteriores — treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento — dependendo da
perspectiva, do objetivo especifico ou dos aspectos a serem focalizados no
processo educativo, permitindo que tenhamos visdo menos fragmentéria, mais
inclusiva, menos maniqueista ou polarizadora. [...] O uso do termo educacao
continuada tem a significacdo fundamental do conceito de que a educacgédo
consiste em auxiliar profissionais a participar ativamente do mundo que 0s
cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto dos saberes de sua profissdo
(MARIN, 1995, p.19).
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E € nesse sentido que Santos (2005) também reforca que as expressdes “reciclagem”,
“capacitagdo” e “treinamento” tém sido paulatinamente substituidas (a0 menos no ambito do
discurso) por novos termos, como “formagdo continua” ¢ “formagdo em servi¢o”. Porém,

esclarece que:

[...] os novos termos sdo empregados, atualmente, para adjetivar as mesmas
praticas de antes: cursos e mais cursos, promovidos ora pelas agéncias
formadoras e ora pelas agéncias empregadoras, em sua maioria fora do horério
de trabalho dos professores, aos sadbados, durante a noite, depois de uma
exaustiva jornada, ou ainda nos periodos de férias (SANTOS, 2005, p.15).

Critica analoga a essa é feita posteriormente por Gatti, Barreto e André (2011), ao
identificarem que, nos Ultimos anos no Brasil, 0 modelo classico de Formagdo Continuada
consolidado historicamente, permaneceu no ambito do ‘“treinamento”, “aprimoramento”,
“capacitacdo” e “atualizac¢ao”, baseando-se nas iniciativas de “renovacao pedagogica”. Por esse
angulo, em estudos anteriores, Gatti e Barreto (2009, p. 200), ja haviam enfatizado que o
conceito de “aprimoramento profissional foi se deslocando também para uma concepcao de
formagdo compensatoria destinada a preencher lacunas da formagéo inicial”.

Em oposicdo a essa perspectiva, Falsarella (2004) apresenta os resultados de pesquisas
empreendidas sobre o tema Formacdo Continuada, considerando-a um “continuum”, que tem

inicio na formacdo inicial e continuada como um processo permanente:

A formagdo continuada é o prolongamento da formag&o inicial, visando o
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no préprio contexto de trabalho
e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio
profissional (FALSARELLA, 2004, p. 227).

Frente ao cenério revelado, considera-se que a Formacdo Inicial ndo é o bastante para
que os professores exercam efetivamente a docéncia, tendo em vista as constantes mudancas as
quais esses sujeitos sdo submetidos e, ainda, as inUmeras necessidades de construcdo de
conhecimentos e competéncias que possam auxiliad-lo diante dos desafios que surgem em sua
pratica pedagdgica. Contudo, no nosso entendimento, a Formacgdo Continuada nao expressara
efeitos significativos se for pensada essencialmente para preencher lacunas de uma Formacéo
Inicial insuficiente. Longe disso, acreditamos que sua funcdo social e educativa deve munir o0s
docentes de estratégias para lidarem com as dificuldades que surgirem no exercicio da
profissdo, para que avancos possam ser conseguidos e o desenvolvimento profissional se torne
tangivel. Nessa perspectiva, a Formagdo Continuada € concebida ndo somente como
estritamente necessaria, mas, como reitera Freitas (2002), uma “politica global para o

profissional da educagao”.
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Portanto, defende-se, a partir dessa abordagem, que a formacgéo dos professores deve
acontecer de maneira continua, alicergada na busca por uma evolugdo permanente. Tal evolugéo
compreende desde a trajetoria pré-profissional até o desenvolvimento da carreira (GARCIA,
2002; TARDIF, et al. 2000), superando, assim, a visdo dissociada entre Formacéo Inicial e
Continuada, pois embora sejam constituidas de fases curriculares distintas, elas devem possuir
0 mesmo objetivo, a saber: o desenvolvimento profissional de seus professores. Isto possibilita
que a formacéo docente possa ser conceituada como um processo permanente, acompanhando
o professor ao longo de toda sua trajetoria profissional, organizando-se de forma sistematizada
e contextualizada.

A vista disso, tem-se ainda o consenso estabelecido pelos estudos de Pimenta (2005) e
Tardif e Raymond (2000), de que os saberes dos professores sdo construidos ao longo de sua
histéria de vida, pois interiorizam conhecimentos e técnicas, crencas e valores, 0s quais
estruturam e compdem a sua personalidade e as relagbes que os envolvem. Esses
conhecimentos, por sua vez, sdo frequentemente (re)atualizados e (re)utilizados no exercicio da
profissdo, permitindo perceber a dimensdo do “saber fazer” e do “saber ser” dos professores, a
medida em que sdo incorporados por meio da socializacdo profissional, fundamentando sua
pratica. Sendo assim “0s saberes experienciais do professor e de sua profissdo, longe de serem
baseados unicamente no trabalho em sala de aula, decorrem, em grande parte, de preconcepgoes
do ensino e da aprendizagem herdadas da histéria escolar” (TARDIF; RAYMOND, 2000,
p.223).

Em conformidade com essa concepcao, Gatti e Barreto (2009) destacam a importancia
do conceito de “desenvolvimento profissional docente”, que embora seja recente, pressupde tal
formagéo integral e permanente ao longo da carreira. Essa reconceituacéo permeia o campo da
formacdo continuada de professores, a partir de inimeras pesquisas que voltaram seu olhar a
identidade profissional docente, abarcando a necessidade de se atender as diferentes demandas
modificadas ao longo da carreira. Vale destacar que o protagonismo docente consiste em uma
prerrogativa nesse contexto, na medida em que o professor assume o seu papel enquanto
principal responsavel por seu desenvolvimento profissional, reconhecendo os saberes inerentes
a sua pratica, percurso e identidade.

Nesse enfoque, autores como Novoa (1991), Gatti (2009), Day (2001), Oliveira (1991),
Zeichner (1993, 2001), entre outros, referem-se a necessidade de se pensar a Formagéo
Continuada como um processo de constante reflexdo sobre a propria pratica, relacionado a uma
perspectiva emancipadora, valorizando o pensamento e a experiéncia do professor como

elementos essenciais na construgdo de novos saberes e competéncias profissionais. Partindo



44

dessa perspectiva, Zeichner (1993) considera 0 movimento a favor da formagéo do professor
préatico reflexivo como uma reacgdo contra o fato de os professores serem vistos como técnicos
que se limitam a cumprir o que os outros, alheios a sala de aula, determinam como instrucéo.
Além do reconhecimento de que a producao de conhecimentos ndo pode depender somente dos
conhecimentos produzidos pelas Universidades, conquanto, deve-se valorizar a riqueza dos
conhecimentos produzidos pelas experiéncias dos profissionais que atuam nas instituicdes
escolares.

Em sintese, buscou-se nestes apontamentos, apresentar a pluralidade de terminologias,
conceitos e significados que consubstanciaram o campo da Formacdo Continuada docente ao
longo dos ultimos anos. Nesse movimento, pode-se delinear o entendimento de que os projetos,
politicas e cursos realizados, principalmente sob o leque dos termos “treinamento”,
“reciclagem”, “capacita¢do” e “atualizagdo”, ndo avangaram, devido sobretudo a seu cariz
mecanicista e instrumental e a falta de intencionalidade da pratica, retirando o cerne
fundamental de fazer o professor refletir sobre os seus problemas e descobrir suas lacunas
formativas, demonstrando, além de um esvaziamento dos conceitos e dos objetivos formativos,
um descompasso presente entre o que a literatura da area defende e o que a politica efetiva.

Relacionando-se a essas questbes, apresenta-se no ponto seguinte, os modelos e
paradigmas formativos, com o objetivo de prosseguir nas reflexdes sobre a intencionalidade
presente em cada proposta e programa realizado sob a denominagao de Formagéo Continuada.

1.3 Modelos e Paradigmas da Formacdo Continuada de Professores

Assim como apresentamos 0s termos empregados para conceituar a Formagdo
Continuada de professores nos Gltimos anos, também julgamos pertinente elencar alguns dos
modelos e paradigmas compilados nos estudos, que influenciaram os processos de Formacao
Continuada de Professores. Tais modelos serdo apresentados obedecendo a uma ordem
cronoldgica, iniciada por Eraut (1987), acompanhada por Ferry (1987), Novoa (1991),
Demailly (1992), Pacheco e Flores (1999) e, mais recentemente, Imbernén (2016).

Mesmo respeitando 0 modo de sistematizacdo dos autores referenciados, identificam-se
em suas caracterizacdes, diferentes concepcOes e énfases conferidas sob determinadas
necessidades, objetivos e praticas formativas, implicitas no processo de Formacdo Continuada
proposto, principalmente no que se refere aos aspectos pessoais, profissionais e institucionais.
Dessa forma, com o intuito de contextualizar as praticas de Formacdo Continuada de

professores realizadas, torna-se necessario analisar esses diferentes modelos existentes nas
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acOes formativas, por meio da gama de significados e objetivos que nortearam e referendaram
suas préaticas. Pois, de acordo com Garcia (2002), tais modelos surgiram mediante finalidades
relacionadas a Formacdo Continuada dos educadores e se concretizaram em correntes
paradigmaticas de suporte tedrico para o desenvolvimento dos projetos formativos.

Com base na sintese realizada por Pacheco e Flores (1999), e com a finalidade de
referendar essa exposicdo, primeiramente apresentam-se os quatro paradigmas considerados
por Eraut (1987) como dominantes no campo da Formacdo Continuada de Professores,
elencados nomeadamente como: Paradigma da Deficiéncia, do Crescimento, da Mudanca e da

Solucédo de Problemas. Definidos segundo as ideias presentes no quadro abaixo:

Quadro 2 - Paradigmas de formacéo apresentados por Eraut (1987)

PARADIGMAS CARACTERISTICAS

Da Deficiéncia - Um professor apresenta lacunas de formagdo devido a desatualizacdo da
formacdo inicial e a falta de competéncias praticas. A formacao continua surge
assim, como uma forma de preenchimento de saberes e destrezas ou de resposta
a necessidades reconhecidas como prioritarias, mais pela Administracdo
Central do que pelos professores.

- A determinacdo das areas prioritéarias (impostas aos professores) e a tipologia
(predeterminada) da formacdao séo algumas das caracteristicas deste paradigma
em que prevalece a logica da administragao.

Do Crescimento - A formagdo continua do professor situa-se numa logica de experiéncia
pessoal e numa finalidade de desenvolvimento profissional.

- Valoriza-se a experiéncia pessoal e profissional dos professores que assumem
um papel ativo no seu processo de formacéo.

Da Mudanca - A formacéo é perspectivada como um processo de negociacao e colaboracao
dentro de um espago aberto que é a escola e em funcdo da necessidade de
reorientar os saberes e competéncias do professor.

De Solugéo de - Parte-se do principio de que a escola é um local onde emergem

Problemas constantemente problemas que serdo melhor solucionados quando
diagnosticados pelos professores, que sdo o0s atores que diretamente intervém
nas situagdes educativas reais.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Pacheco & Flores (1999, p. 129-130).

No mesmo ano, Ferry (1987) prop0e trés modelos principais de analise para referendar
as préticas de Formacao dos Professores, cujos referentes sdo: as Aquisicdes, o tipo de Processo
e a dindmica da Situacdo Formativa. Modelos cujos fundamentos basicos séo caracterizados,
principalmente, de acordo com o processo de socializacdo estabelecido entre os sujeitos

envolvidos na formacéo, conforme mostra o quadro:
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Quadro 3 - Modelos de formacéo apresentados por Ferry (1987)

MODELQOS CARACTERISTICAS

- Formar implica adquirir ou aperfeicoar determinados saberes ou técnicas cuja
Centrado nas finalidade consiste em garantir um nivel definido de competéncia.

Aquisicdes - O processo de formacdo organiza-se em funcdo de resultados a obter,
obedecendo a uma ldgica racional.
- Trata-se de um dos modelos mais enraizados nas instituicbes em que 0s
contetidos e os objetivos, predeterminados por quem concebe a formacéo, sao
uma realidade exterior ao formando, prevalecendo uma relacdo hierarquica
entre teoria e pratica.
- Encara-se o formando como objeto de formacao.
- A formagdo é conceitualizada de modo mais flexivel incluindo todo o tipo de
Centrado no experiéncias realizadas durante o processo formativo.

Processo - O formando € visto como um agente da sua prépria formacao, realcando-se o
significado e a singularidade das situacbes formativas com as quais
continuamente aprende.

- A énfase é colocada no processo e ndo nos resultados da formagé&o.
- O objetivo da formagdo consiste em saber analisar e interrogar-se sobre a
Centrado na realidade, pelo que a préatica assume uma importancia crucial no processo

Situagdo formativo.

- O formando empreende um trabalho sobre si proprio em funcao das situagdes
que enfrenta, mediante um processo de reestruturagdo do conhecimento num
contexto prético.

- O formando é encarado como observador/analista, pelo que a confrontacgdo e
a interrogagdo sobre a realidade na qual vai atuar constituem estratégias
importantes.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Pacheco & Flores (1999, p. 129-130).

E oportuno destacar que no modelo centrado nas Aquisicdes, a formacao tem a precipua
funcdo de desenvolver e aperfeicoar conhecimentos e, seguindo essa logica, o professor é visto
como um objeto de formacdo. JA& no modelo centrado no Processo, considera-se toda a
experiéncia vivida pelo sujeito participante no processo formativo e, assim, é concebido como
agente autdbnomo de sua prépria formacdo. Por sua vez, o terceiro modelo, centrado na Situacéo,
parte do pressuposto de que a formacdo deve fomentar a reflexdo e a andlise da pratica
educativa. Deste modo, o professor é encarado como um observador e investigador de sua
propria préatica e, consequentemente, de todo o processo a ser realizado.

Sintetizando as ideias de Eraut (1987) e Ferry (1987), e baseados na mesma perspectiva
de problematizar as diferentes concepgdes presentes nos processos de Formacdo Continuada de
Professores realizados nos ultimos anos, Pacheco e Flores (1999) identificaram algumas

semelhancas e diferencas na compreensdo das intengdes implicitas em sua estrutura e
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organizagao, nas quais os diferentes objetivos e necessidades articulam-se na oferta por cada
tipo de formacéo.

Assim, 0s autores mostram que os modelos e as perspectivas apresentados diferem-se
no que diz respeito a centralidade da formacéo, seja institucional, pessoal, ou na escola
enquanto espaco problematizador. Contudo, em todos esses casos, 0 professor se coloca como
principal agente da mudanca pretendida e, na medida em que compreende seu papel e
protagonismo nessa acdo, desenvolve processos distintos no que se refere a praticas de
socializacdo e participacdo, articulando-se com os diferentes objetivos e necessidades buscadas
(Pacheco e Flores, 1999).

Portanto, com a finalidade de contribuir com a reflexdo e sintese dos modelos de
Formacdo Continuada discutidos, torna-se imprescindivel apresentar, também, mais dois
grupos de modelos formativos, identificados nos estudos de NoOvoa (1991) e intitulados:

Modelos Estruturantes e Modelos Construtivistas.

Quadro 4 - Modelos de Formacao Continuada apresentados por Novoa (1991)

MODELQOS CARACTERISTICAS

Modelos Sdo organizados previamente a partir de racionalidade cientifica e técnica, e
Estruturantes aplicados a diversos grupos de professores.
Modelos S&0 organizados a partir de uma reflexdo contextualizada para a montagem

Construtivistas dos dispositivos de formacdo continuada, buscando uma regulacéo
permanente das praticas e dos processos de trabalho.
Fonte: Elaborado pela autora com base em N6voa (1991).

Com base no exposto, Novoa (1991, p. 21) defende os Modelos Construtivistas, por
terem maior impacto em realidades e necessidades formativas e, por conseguinte, maior
potencial de suscitar mudancas em concepg¢des e praticas docentes, alicercado na defesa da
promocédo de uma Formagdo Continuada que “contribua para a mudan¢a educacional e para a
redefinicao da profissao docente”.

Da mesma forma, no ano seguinte, Demailly (1992) propde quatro categorias principais
para enquadrar a formacéao de professores. Mesmo considerando que, nem sempre 0os modelos
de Formacéo Continuada de professores realizados nos ultimos anos tenham se apresentado de
forma pura, segundo o referido autor eles podem ser classificados em quatro categorias
existentes na pratica de ensino e formagéo, definidas como: Modelos Universitario, Escolar,

Contratual e Interativo-reflexivo.
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Quadro 5 - Modelos de Formacdo Continuada apresentados por Demailly (1992)
MODELOS ‘ CARACTERISTICAS

Caracteriza-se pela relacdo reciproca entre formador e formando, em que as
competéncias pessoais e profissionais do formador sdo consideradas importantes
Modelo para o formando. Nesta relacdo o formador é visto como um mestre, tendo como
Universitario | responsabilidade a transmisséo de seus conhecimentos tedricos e de seus saberes ja
constituidos. A principal caracteristica existente nessa rela¢do é o carater voluntario
do formando, em que este participa do processo de formacdo motivado pelas
referéncias conceituais e experienciais do formador. Este tipo de formacao pode ser
encontrado em alguns cursos de p6s-graduacao latu sensu e strictu sensu.

Organizado e estruturado por instancias de poder exteriores onde os formadores nao
sdo responsaveis pelo programa nem por decisdes administrativas. A formacéao
Modelo Escolar | acontece por meio da transferéncia de conhecimentos e resulta, em grande parte, na
atencdo aos objetivos da instituicdo e, assim, restringe as expectativas dos
professores. O modelo contratual é caracterizado pela relacéo estabelecida entre
formador e formando mediante contrato entre ambos ou em conjunto com outras

parcerias.
Caracteriza-se por meio de diversas modalidades oferecidas conforme negociacéo
Modelo entre os diferentes parceiros. Estes estdo ligados por uma relagdo de troca ou
Contratual contrato do programa pretendido, modalidades materiais e acdes pedagogicas da

aprendizagem.

Caracteriza-se pelo regime de aprendizagem mutua entre os formandos e uma

Modelo ligacdo a situacdo de trabalho. Com o objetivo de resolver problemas reais do
Interativo- contexto escolar. O formador trabalha como um mediador no processo de reflexdo
reflexivo e resolucdo dos problemas.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Demailly (1992).

Com base nos modelos apresentados, Demailly (1992) ressalta que, no plano individual,
a Forma Universitaria mostra-se mais eficiente, embora no plano coletivo o modelo Interativo-
Reflexivo apresente-se mais eficaz — tendo em vista, a possibilidade de menor resisténcia por
parte dos formandos/docentes. Considera-se, assim, 0 modelo de formacao interativo-reflexivo
como uma forma mais organizada e produtiva no processo de ensino-aprendizagem, como
defende Sacristan (apud NOVOA, 1991, p.89), ao afirmar a importancia do ensino “como
atividade racional ou reflexiva, como um fazer em que se mede cada passo dado e cada opgéo
é fruto de um processo de deliberacdo, é uma préatica utpica a que se aspira”.

No entanto, € importante destacar que, tanto para Demailly (1992), quanto para Novoa
(1991), os modelos supracitados devem servir como modelos tedricos de analise, e ndo como
modelos praticos de intervencdo. Levando em consideragdo o fato de que “as estratégias de
formacéo continuada s@o necessariamente hibridas, apelando segundo uma coeréncia prépria e

contextualizada a diferentes contributos tedricos e metodoldgicos” (NOVOA, 1991, p. 20).
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Ainda na busca por conceituar as possibilidades e fragilidades dos modelos formativos
desenvolvidos no curso da histdria, Imbernén (2016) em estudos mais recentes, apresenta suas

duas definicdes de processos formativos, assim entendidos:

Quadro 6 - Modelos de Formagdo Continuada apresentados por Imbernén (2016)

MODELQOS CARACTERISTICAS

Muitos professores estdo acostumados a fazer cursos e a participar de seminarios
nos quais o ministrante é o especialista que define o contetido e o desenvolvimento
Modelo de das atividades. Em um curso ou em uma sessdo de “treinamento”, os objetivos e
formacéo o0s resultados que se espera adquirir estdo claramente especificados e costumam
permanente | ser apresentados em termos de conhecimentos ou de desenvolvimento de
baseado no habilidades. Também se espera que, como resultado, se produzam mudancgas nas
treinamento | atitudes e que estas sejam transferidas para a sala de aula. Sendo assim, o formador
docente seleciona as atividades que supostamente irdo ajudar os docentes a alcancar o0s
resultados esperados.
Este modelo se caracteriza por ser um processo no qual os préprios professores
planejam e realizam as atividades de formacao que acreditam poder facilitar sua

Modelo prépria aprendizagem.
individual de | Os professores aprendem muitas coisas por si mesmos, por meio da leitura, da
formacao conversa com o0s colegas, da experimentacdo de novas estratégias de ensino, do

permanente | confronto reflexivo com sua prépria prética diaria e sua experiéncia pessoal. Em
todas essas situacOes, os docentes aprendem sem a presenca de um programa
formal e organizado de formacao permanente.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Imbernén (2016, p. 143).

Em suma, nota-se uma indicacéo clara, nos autores referenciados (Eraut, 1987; Ferry,
1987; Ndvoa, 1991; Demailly, 1992; Pacheco e Flores, 1999; Imbernén, 2016), no que concerne
as mudancas constataveis nos modelos e paradigmas de formacdo, do classico para o interativo-
reflexivo — nos quais, atualmente, a experiéncia adquirida e as necessidades apresentadas sao
priorizadas.

Nessa mesma perspectiva, consideramos oportuno transcrever a adaptacao realizada por
Novoa (1991. apud. MARY-LOUISE HOLLY E CAVEN MCLOUGHLIN, 1989, p. 31),

resumindo o desenvolvimento da Formacao Continuada de professores nos ultimos anos:

J& comecamos, mas estamos longe do fim. Comegamos por realizar agdes
pontuais de formacdo continuada, mas evoluimos no sentido de as enquadrar
num contexto mais vasto do desenvolvimento profissional e organizacional.
Comegamos por encarar os professores isolados e a titulo individual, mas
evoluimos no sentido de os considerar integrados em redes de cooperacao e de
colaboragdo profissional. Passamos de uma formacdo por catalogo para uma
reflexdo na prética e sobre a préatica. Modificamos a nossa perspectiva de um
modelo de formacdo de nossos professores para programas diversificados e
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alternativos de formacao continua. Mudamos as nossas préaticas de investigacao
sobre os professores para uma investigacdo com os professores e até para uma
investigacdo pelos professores. Estamos evoluindo no sentido de uma profissdo
que desenvolve 0s seus proprios sistemas e saberes, através de percursos de
renovacdo permanente que a definem como uma profissao reflexiva e cientifica.

Nesse sentido, apresenta-se no ponto seguinte o importante consenso tedrico presente
na literatura da &rea, sobre como a Formacdo Continuada deve fomentar acfes que estejam
coadunadas as reflexBes sobre as necessidades dos professores, ao seu desenvolvimento
profissional e as demandas institucionais. Premissas basicas que se constituem, ainda, um
grande desafio a ser superado no delineamento das politicas de formacdo docente

desenvolvidas.

1.4 Sintese do consenso tedrico dos limites e das possibilidades da Formacédo Continuada

de Professores

Os apontamentos resultantes de diversas pesquisas e debates presentes nas pautas
educacionais das ultimas décadas nos permitem constatar um consenso tedrico dos limites e das
possibilidades referentes a Formacgdo Continuada de Professores, direcionando-nos para a
exigéncia, cada vez maior, de que essa modalidade formativa passe a assumir sua fungéo
enguanto elemento primordial de avanco para o desenvolvimento profissional. Esta posicdo é
referendada principalmente, por autores como Alarcdo (1998); Canério (1994); Fullan (1992);
Garcia (1999); Gatti (2008, 2009); Imbernon (2009, 2010, 2016); Libaneo (1999, 2001); Névoa
(2009) e Tardif (2002), que confirmam a urgéncia de que as politicas, projetos e agdes
formativas sejam capazes de envolver a participacdo dos professores, através do
desenvolvimento de processos reflexivos fundamentais para o enfrentamento dos anseios e das
necessidades decorrentes de seu contexto profissional.

Partindo-se do entendimento de que “é na pratica e na reflexdo sobre ela que o professor
consolida ou revé agdes, encontra novas bases e descobre novos conhecimentos” (RIBAS,
2000, p. 62), torna-se indispensavel a consideracdo da Formacdo Continuada de Professores
como um dos aspectos decisivos e uma das principais vias de acesso ao sucesso nas reformas
educacionais e na melhoria da qualidade do ensino.

Da mesma maneira, 0S consensos registrados também ocupam lugar de destaque nas
Diretrizes Curriculares formuladas pelo MEC (Brasil, 2002). Neste documento, a parte que

tematiza a Formagdo Continuada é significativa, o que evidencia a premente necessidade do
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preparo atualizado dos docentes e, também, com o seu bem-estar profissional, por meio de
processos que possam vitalizar permanentemente a carreira dos professores.

N&o se pode, além disso, deixar de lado os indicadores da maneira precaria na qual,
muitas vezes, a formacéo inicial tem sido realizada, revelando lacunas, na medida em que
apresenta relagdes tedricas e praticas muito aquém do que as demandas profissionais atuais
exigem, principalmente no que se refere ao proprio aspecto mutével da sociedade que introduz,
em um ritmo acelerado, necessidades constantes de novos aportes de conhecimentos, fazendo
com que o professor se obrigue a permanecer em constante formacao, a fim de que tenha
condicOes de enfrentar os dilemas vivenciados em nossa sociedade contemporanea.

Como jéa dito anteriormente, Libaneo (2001) considera essas questdes fundamentais na
formulacéo das politicas publicas para a educacao, ressaltando que os cursos de formacdo inicial
sdo inegavelmente importantes para a constru¢cdo do conhecimento do futuro professor,
contudo, o autor também reforca que é somente por meio da Formacdo Continuada que essa
identidade poderé ser consolidada, tendo a oportunidade de desenvolver-se no @mbito do seu
préprio trabalho.

Nessa mesma perspectiva, Imbernon (2009, p. 34) afirma que “em todos os paises, em
todos os textos oficiais, em todos os discursos, a formagdo permanente ou capacitagdo comeca
a ser assumida como fundamental para alcangar o sucesso nas reformas educativas”. Assim,
incontestavel é a afirmacdo de que a formacéo de professores € um dos elementos essenciais
para que haja avancos na educagdo, constituindo-se uma modalidade capaz de promover o
desenvolvimento econdmico e profissional, além de agregar beneficios também a vida pessoal
e social do profissional a qual se destina.

De acordo com Rosa e Schnetzler (2003, p. 27), para justificar essa importancia
destinada a Formacdo Continuada, inumeras razdes tém sido normalmente apontadas, tais

como:

[...] a necessidade de continuo aprimoramento profissional e de reflexdes
criticas sobre a propria pratica pedagdgica, pois a efetiva melhoria do processo
ensino-aprendizagem s acontece pela acdo do professor; a necessidade de se
superar o distanciamento entre contribui¢fes da pesquisa educacional e a sua
utilizacdo para a melhoria da sala de aula, implicando que o professor seja
também pesquisador de sua prépria pratica; em geral, os professores tém uma
visdo simplista da atividade docente, ao conceberem que para ensinar basta
conhecer o contetdo e utilizar algumas técnicas pedagdgicas.

Além disso, Marcelo Garcia (1999, p. 26) entende a préopria formacéo de professores

como sendo a:
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[...] rea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que,
no &mbito da Didética e da Organizacdo Escolar, estuda os processos através
dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias da aprendizagem através das
qguais adquirem ou melhoram seus conhecimentos, competéncias e
disposices, o que Ihes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento
do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a
qualidade da educacédo que os alunos recebem.

Nessa continuidade, com o intuito de destacar a vasta dimensdo que engloba os
processos formativos, o referido autor (GARCIA, 1999, p. 25-26) ressalta quatro fases

principais de desenvolvimento de suas propostas:

a) Fase de pré-treino

Inclui as experiéncias prévias de ensino que os candidatos a professor
viveram, geralmente como alunos, as quais podem ser assumidas de forma
critica e influenciar de um modo inconsciente o professor.

b) Fase de formac&o inicial

E a etapa de preparagdo formal numa instituicio especifica de formagio de
professores, na qual o futuro professor adquire conhecimentos pedagégicos e
de disciplinas académicas, assim como realiza as praticas de ensino.

c) Fase de iniciacéo

Esta é a etapa que corresponde aos primeiros anos do exercicio profissional
do professor, durante os quais 0s docentes aprendem na préatica, em geral
através de estratégias de sobrevivéncia.

d) Fase de formagéo permanente

Esta é a ultima fase [...], e inclui todas as atividades planificadas pelas
instituicbes ou até pelos proprios professores de modo a permitir o
desenvolvimento profissional e aperfeicoamento de seu ensino.

No entanto, apesar da inegavel importancia atribuida as propostas de Formacdo
Continuada, mostrando-se decisivas para a melhoria da qualidade da educagéo, os balangos
realizados sobre seus impactos e potencialidades efetivas de inovacdes e melhorias, revelam
falhas presentes na efetivacdo de aces formativas bem-sucedidas que, de modo geral, ainda
reproduzem a estrutura curricular de base tradicionalista, com ofertas aprioristicas de contetdo.

Além disso, prevalece uma concepcéo transmissiva da formacao, caracterizada por meio
de palestras, seminarios, oficinas e cursos rapidos e descontinuados, nos quais a teoria €
precedida da pratica, desconsiderando as expectativas e necessidades dos professores, bem
como o contexto local no qual estdo inseridos, e ainda seu papel principal enquanto
protagonistas ativos do processo reflexivo que deveria ser promovido (GATTI, BARRETTO,
ANDRE, 2011). Contudo, depreendemos, com base nas contribuicdes dos autores estudados na

presente investigacdo, que esse formato equivocado oferece escassas contribuicbes para a
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melhoria das praticas dos professores, ndo sendo capaz de atender aos propositos fundamentais
do desenvolvimento profissional docente requerido nos tempos atuais.

Nessa logica, os estudos realizados por Gatti (2008) afirmam ainda que, a medida que
assistimos a assimilacdo da posicéo de destaque defendida para a Formacao Continuada, vemos
surgir iniciativas que, na realidade, sdo de suprimento de uma formacao precéria pré-servico e,
ndo necessariamente, de uma formagao que tenha como foco o aprofundamento ou ampliagéo
dos conhecimentos por parte dos professores. Uma vez que, essas praticas de Formacéo

Continuada sdo tomadas:

[...] de modo amplo e genérico, como compreendendo qualquer tipo de
atividade que venha a contribuir para o desempenho profissional — horas de
trabalho coletivo na escola, reunides pedagogicas, trocas cotidianas com 0s
pares, participacdo na gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos de
diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacgdo ou
outras instituicGes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relacdes
profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou
teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de sensibilizacdo
profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido de informacao, reflexao,
discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer
de seus angulos, em qualquer situagdo. Uma vastiddo de possibilidades dentro
do rétulo de educagdo continuada (GATTI, 2008, p.57).

Ainda seguindo essa mesma linha argumentativa, Halo Hutmacher (1992, p. 53)

anteriormente ja vinha enfatizado que:

Ouve-se dizer que é preciso renovar a formagdo de professores; mas, nos
lugares em que ela se deu, segundo a opinido dos proprios interessados, parece
n&o se terem verificado os resultados esperados. E evidente a necessidade da
formagdo [...], mas nas suas modalidades atuais ela parece incapaz de
assegurar por si s6 as mudangas qualitativas esperadas.

Segundo Canario (1994), é possivel identificar na maneira como essa formacéo tem se
apresentado nos ultimos anos, um privilégio dos modos de trabalho pedagdgico normativos e
transmissivos, por meio de agdes pontuais, nas quais os participantes sdo vistos Como meros
objetos a transformar. Posto isto, assume-se entdo, uma relacdo de exterioridade com as
evolugdes cognitivas dos individuos (professores) e com as evolugdes sociais das organizagoes
(escolas), findando-se na constatacéo de que a somatdria de a¢des oferecidas, via de regra, ndo
resulta na obtencdo de resultados que sejam mais promissores para a pratica docente. Por esse
motivo, 0 autor assegura que, se 0s programas e as politicas de Formacdo Continuada quiserem
ser mais fecundos em termos de mudanca educativa, ndo podem dar continuidade as

modalidades estandardizadas ainda dominantes, sendo urgente a elaboracdo de acbes de
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Formacdo Continuada que se mostrem capazes de articular as vertentes pessoais e profissionais
da formagéo.

Diante disso, Fullan (1992, p. 11) também atesta que:

O desenvolvimento profissional nunca chegard a produzir impacto a longo
prazo se estiver inserido nas escolas em forma de projetos concretos e
desconexados. [...]. Para produzir mudancas significativas sdo necessérias
estratégias mais poderosas. A problemética tem de ser repensada e integrada
de um modo radical a trés niveis: o individual, o escolar e o local (FULLAN,
1992, p. 11).

Destarte, acentuamos que a submissdo de professores a encontros programados,
desintegrados de seu ambiente de trabalho e contexto institucional, reduzidos a tematicas e
conteddos desarticulados de suas reais necessidades, apresentam, escassos resultados
formativos. Uma vez que, ao invés de reduzir a Formacdo Continuada a partir de uma
perspectiva mecénica de atualizacdo e aperfeicoamento profissional, mediante préticas
formativas descontextualizadas, deve-se superar e evoluir essa concepg¢édo, adotando-se, nas
tendéncias atuais, a implementacao de uma Formacao Continuada pautada em um processo que
objetiva, principalmente, valorizar os saberes docentes, na medida em que promove 0
desenvolvimento profissional dos professores, considerando seu ativo envolvimento e a
centralidade da pessoa e, também da escola, nos processos de aprendizagem, tanto dos alunos,
quanto dos professores.

Esta concepcao, que deveria ser realizada em todas as a¢6es formativas, alicerca-se nas
propostas de intervencdo defendidas principalmente por Novoa (1991), no | Congresso
Nacional de Formacdo Continuada de Professores, na Universidade de Aveiros, em 1991, por

meio de cinco teses, a saber:

1. A formacdo continua de professores deve alimentar-se de perspectivas
inovadoras, que nao utilizem preferencialmente “formacgdes formais™”, mas
que procurem investir do ponto de vista educativo as situacdes escolares;

2. A formacdo continua deve valorizar as atividades de (auto) formacao
participada e de formagdo mutua, estimulando a emergéncia de uma nova
cultura profissional no seio do professorado;

3. A formagcdo continua deve alicercar-se numa “reflexdo na pratica e sobre a
pratica”, através de dinamicas de investigacdo-acdo e de investigacdo-
formacdo, valorizando os saberes de que os professores séo portadores;

4. A formacéo continua deve incentivar a participacdo de todos os professores
na concepcao, realizacdo e avaliacdo dos programas de formacéo continua e
consolidar redes de colaboragéo e espacos de paternariado que viabilizem uma
efetiva cooperag&o institucional;

5. A formacéo continua deve capitalizar as experiéncias inovadoras e nas redes
de trabalho que ja existem no sistema educativo portugués, investindo-as do
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ponto de vista da sua transformacéo qualitativa, em vez de instaurar novos
dispositivos de controle e de enquadramento (NOVOA, 1991, p. 29-30).

No entanto, para que isso efetivamente ocorra, segundo Névoa (1991, p. 30):

[...] aformagé&o continuada deve estar articulada com o desempenho profissional
dos professores, tomando as escolas como lugares de referéncia. Trata-se de um
objetivo que sé adquire credibilidade se os programas de formacdo se
estruturarem em torno de problemas e de projetos de acéo e ndo em torno de
contetidos académicos.

Nesse aspecto, para que seja possivel por em pratica modalidades de Formacéo
Continuada como essas, torna-se imprescindivel considerar os profissionais como pegas-chave
no processo formativo, principalmente na elaboracéo da proposta e no desenvolvimento de suas
acOes, pois, como afirma Barroso (1997), € necessario que a propria organizacdo escolar
“aprenda” a valorizar a experiéncia dos seus professores e a criar as condicdes para que eles
participem ativamente nos momentos de tomadas de decisdes.

Seguindo essa mesma linha argumentativa, de acordo com Imbernén (2016), um dos
principais autores espanhdis que fundamentam esta pesquisa, hé de se considerar a necessidade
do estabelecimento de comunidades de praticas formativas dentro das escolas, nas quais
prevalecam como requisitos fundamentais: 0 compromisso mutuo, uma tarefa conjunta e um
repertério compartilhado, a fim de que se possa construir um projeto educacional baseado na
cooperacéo e na solidariedade, a partir dos pontos fortes que a escola possui. Contudo, o0 autor
defende que uma comunidade de pratica s6 pode ser constituida através de uma importante
transformacéo nas relacdes de poder no interior das institui¢cGes, implicando a urgéncia de que
0 conjunto dos docentes assumam sSeu protagonismo, troquem processos educacionais
selecionados no contexto da pratica e centrados em temas relativos aos seus anseios, reflexdes
e necessidades formativas.

Para Gatti, et al., (p. 189-190, 2019):

As comunidades de aprendizagem docente referem-se a projetos, programas,
cooperagdes e colaboracOes entre professores em Varios estagios da carreira e
habitualmente em parceria com formadores de universidades — que apoiem a
educacéo dos participantes. S&o grupos que se relinem com o propdsito de obter
novas informacoes, ressignificar crencas e conhecimentos prévios e construir
novas ideias e experiéncias tendo em vista trabalhar com a intencédo especifica
de melhorar a pratica e a aprendizagem dos alunos nas escolas. Assim, o
professor aprende e se desenvolve dentro de um contexto mais abrangente, ou
seja, comunidade, instituicdo, organizacdo politica e profissdo. Esses espacos
criam oportunidades para que professores pensem, falem, leiam e escrevam
sobre seus trabalhos diarios, incluindo seus contextos sociais, culturais e
politicos mais abrangentes, de maneira intencional e planejada. Professores que
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aprendem a refletir junto com seus pares colaboram reciprocamente para o
desenvolvimento profissional de cada um e enriguecem-se mutuamente.

Logo, acreditamos que € somente através dessa perspectiva que a Formagao Continuada
possa favorecer por meio de préticas reflexivas, o desenvolvimento de um processo formativo
dindmico, interativo e participativo, cujos conteldos e referenciais tedricos possam
verdadeiramente resultar em impactos positivos na atividade docente, e consequentemente, em
melhorias na realidade das escolas e no desempenho dos alunos. Para tanto, torna-se
necessario, primeiramente, integrar os temas e os contetdos abordados nos cursos com as
situacOes contextuais de seus participantes — favorecendo, assim, o desenvolvimento
profissional dos professores em seu proprio ambiente de trabalho.

Posto isto, na secdo seguinte, apresentaremos as principais linhas de reflexdo critica
desenvolvidas a este respeito, a partir das discussdes e conclusdes as quais chegaram os autores
que referenciam este estudo, em relacdo a defesa da Formacdo Continuada em Servigo,
enquanto proposta formativa que privilegia o espaco escolar como local proficuo de

aperfeicoamento e desenvolvimento profissional de seus professores.
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2. AFORMACAO CONTINUADA EM SERVICO DE PROFESSORES

Quando se fala de formacdo centrada na escola,
entende-se que a instituicdo educacional transforma-se
em lugar de formacdo prioritaria diante de outras acoes
formativas. A formacao centrada na escola é mais que
uma simples mudanca de lugar de formacéo
(IMBERNON, 2009, p. 80).

Na secdo anterior, apontamentos foram realizados em relagdo ao contexto histérico da
esfera educacional brasileira, a partir de analises sobre as politicas assumidas e os modelos,
paradigmas e estratégias voltados a Formacdo Continuada de professores nos ultimos anos.
Nesta secdo, pretende-se aprofundar a problematica da formacdo docente em um campo mais
especifico: o da Formacéo Continuada em Servico.

Esta concepcdo proveém, principalmente, do fato de a Formacgdo em Servico constituir-
se no exercicio da funcdo pedagdgica, através da valorizacdo dos saberes experienciais, da
reflexdo-na-acdo e da criticidade sobre o fazer docente, concebendo assim, a escola como locus
de formulacdo das propostas e, dessa maneira, apresentando chances mais elevadas de
proporcionar contribui¢@es significativas para o atendimento das necessidades formativas dos
participantes e da efetividade de sua formacgdo permanente e desenvolvimento profissional.

No entanto, ressalvas também serdo feitas nesta secdo, a partir da afirmacéo de que a
concretizacdo dessa proposta formativa em contexto ndo resulta unicamente na mudanca de
postura e atividade dos professores, mas, como salienta Novoa (1992), na mudanca do contexto
em que eles atuam, considerando-se que “da mesma maneira que a formagdo ndo pode
dissociar-se da producédo do saber, também nédo pode alhear-se de uma intervencao no terreno
profissional.” (NOVOA, 1992, p. 28). Nesse sentido, apresentaremos 0s condicionantes
necessarios, tanto no plano profissional, quanto no plano institucional, para que as mudancas

ambicionadas no horizonte da Formacéo em Servico efetivamente se concretizem.

2.1 As novas tendéncias e espagos de Formacao Continuada: a defesa da escola como lécus

formativo

Na busca por uma perspectiva de formacdo docente constituida em um processo
“continuum ” ao longo da vida, validado na formacéo reflexiva, coletiva, colaborativa, e ainda
pautado na premissa de que agdes formativas tem maior efetividade se forem constituidas no

exercicio da funcdo pedagdgica, bem como no desenvolvimento dos seus proprios esquemas
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formativos permanentes, é que, a partir de 1990, avultaram-se os debates favordveis a um
modelo de Formacdo Continuada assumido como mais eficaz para a promocdo do
desenvolvimento profissional dos professores, por ser “concentrado no trabalho docente, nas
relaces que se estabelecem dentro da escola e na importéncia da vinculacao entre a formacéo
docente e as préaticas escolares como o curriculo, a didatica, a avaliacdo e a gestdo de sala”
(ALTENFELDER, 2005, p. 52).

Dessa maneira, pautando-se em uma perspectiva de ruptura com logicas de formacéo
meramente transmissivas e cumulativas vigentes até entdo, propds-se a vantagem de mudancas
nas praticas formativas realizadas com os docentes, intencionando-se o desenvolvimento de
uma modalidade de Formacdo Continuada em Servigo, ou seja, de uma formacgéo que visa
articular e aproximar suas acdes aos contextos de trabalho dentro das escolas. Nesse sentido,
Canario (1994, p. 25) definiu em seus estudos, que a Formacdo em Servico se refere a uma
variante de formag&o que tem “como referéncia a identificacdo de problemas e a construgao de
solugdes singulares, a nivel local”.

Nessa mesma época, Delors (1998), ao relatar os indicativos da Unesco, no inicio das
reformas educacionais, ja defendia o beneficio do desenvolvimento de uma Formacao
Continuada em Servico, salientando as condigfes em que suas agdes deveriam ser realizadas,
isto €, a partir das necessidades levantadas pelos profissionais docentes.

Asseverando essa conceituacdo, estudos mais atuais sobre Formacgdo Continuada,

trazem a definicdo que diz ser:

[...] possivel entender, por formagdo continua em servigo, as praticas
formativas que as agéncias empregadoras levariam a cabo com a necessaria
reorganizagdo da estrutura do trabalho docente, contemplando tanto a
dimensdo do ensinar quanto a dimensdo do aprender. Um programa de
formacdo continua, para ser considerado como de formacgdo continua em
servico, precisa estar contemplado dentro da jornada de trabalho do professor,
evitando assim, a responsabilizacdo unicamente dos professores pela
continuidade de sua formag&o (enquanto clientes), tomando para si, enquanto
agéncia responsavel pela manutencdo e desenvolvimento do ensino, o
compromisso de possibilitar a formagdo continua em servico (SANTOS,
2010, p. 14).

Sendo assim, essa modalidade mostra-se promissora por proporcionar contribui¢fes
mais significativas aos seus participantes, na medida em que torna a escola um local de
formagéo prioritario da acdo docente e permite que os professores em exercicio possam
participar de a¢cdes rumo a efetividade de seu desenvolvimento profissional (GARCIA, 1999;
TARDIF, et al. 2000; 2002). Tendo como prop6sito principal proporcionar ao docente um

espaco de formagdo em seu proprio ambiente de trabalho, mantendo as instituigdes escolares
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com professores atualizados e ativos, mediante reflexdes ajustadas as suas reais necessidades e
condizentes com a complexidade crescente dos problemas locais de cada escola.

No viés dessas concepcdes, reiteramos que para que o0s processos formativos possam
adquirir como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional docente, sua proposta deve ser
desenvolvida na e a partir da escola, constituindo-se elementos fundamentais na construcao de
uma perspectiva educativa que considere o papel central dos contextos nos quais a atividade
docente € realizada, especialmente na vertente de uma sociedade em permanente mudanca.

Uma vez que, como Novoa (2001, p. 25) ressalta:

E no espaco concreto de cada escola, em torno de problemas pedagogicos ou
educativos reais, que se desenvolve a verdadeira formacdo. Universidades e
especialistas externos sdo importantes no plano teérico e metodol6gico. Mas
todo esse conhecimento s tera eficacia se o professor conseguir inseri-lo em
sua dinamica pessoal e articula-lo com seu processo de desenvolvimento.

Com essas palavras o autor chama a atencdo para o fato de que é dentro da escola e da
profissdo, ou seja, no ensino e no trabalho docente, que se deve buscar uma transformacéo para
as préaticas de formacdo de professores, devido, principalmente, a gama das necessidades
formativas e dos desafios postos pela contemporaneidade.

Da mesma forma, Freire (1996) ja havia apontado anteriormente para a urgéncia de a
escola tornar-se um espaco democratico, reflexivo e emancipatorio, ou seja, um l6cus
formativo, no qual sdo solidificadas as acdes segundo as quais os professores ensinam, da
mesma forma em que aprendem, para que eles possam, assim, formar-se continuamente.

Defendendo essa mesma perspectiva, Barroso (1997) propde uma Formagdo Continuada
em Servico que faca do estabelecimento de ensino um lugar no qual todas as atividades
formativas dos seus professores sejam consideradas, com o objetivo de identificar os problemas,
construir soluc@es e definir seus projetos educativos.

No entanto, torna-se imprescindivel, no delineamento de a¢cBes em que se ambicione
desenvolver préaticas de Formagdo em Servigo, 0 estabelecimento de seus condicionantes, ou
seja, a garantia das condi¢Oes adequadas para que as atividades realizadas alcancem graus

razoaveis de eficacia, como afirma Candau (1998, p. 57):

[...] considerar a escola como I6cus de formacao continuada passa a ser uma
afirmacdo fundamental na busca de superar o modelo cléssico de formagéo
continuada e construir uma nova perspectiva na area de formacéao continuada
de professores. Mas este objetivo ndo se alcanca de uma maneira espontanea,
ndo é o simples fato de estar na escola e de desenvolver uma pratica escolar
concreta que garante a presenca das condi¢cGes mobilizadoras de um processo
formativo. Uma prética repetitiva, uma pratica mecéanica nao favorece esse
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processo. Para que ele se dé, é importante que essa pratica seja uma pratica
reflexiva, uma pratica capaz de identificar os problemas, de resolvé-los, e cada
vez as pesquisas sdo mais confluentes, que seja uma pratica coletiva, uma
prética construida conjuntamente por grupos de professores ou por todo o
corpo docente de uma determinada institui¢do escolar.

A autora também assegura, que a Formacdo Continuada

[...] ndo pode ser concebida como um processo de acumulagdo (de cursos,
palestras, seminarios, etc., de conhecimentos ou de técnicas), mas sim como um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo
permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interacdo mutua
(CANDAU, 1996, p.150).

Dessa forma, segundo Candau (1996, 1998), essa tendéncia de Formacdo Continuada
em Servico parte da defesa de que a escola onde os professores trabalham deve ser considerada
espaco privilegiado de suas acOes formativas, por tratar-se do local no qual o professor tem
condigdes de aprender, desaprender, validar e reestruturar seu conhecimento, por meio de um
processo reflexivo continuo. Ha, nesta concepcao, o objetivo principal de que os docentes
participem de sua formacdo de maneira colegiada e permanente, ancorando-se nos diversos
momentos do seu desenvolvimento profissional e referendando-se nos saberes docentes e em
suas necessidades como ponto de partida de todo o processo formativo.

Seguindo essa perspectiva, a referida autora (CANDAU, 1996; 1999) vai além, ao
sintetizar os eixos de referéncias que devem ser considerados na formulacdo e implementacéo
de praticas formativas mais adequadas aos desafios postos na atualidade, tendo a escola como
I6cus privilegiado de formacdo continuada, valorizacdo dos saberes da experiéncia dos
professores e consideracdo do ciclo de vida dos docentes.

Argumentacdes semelhantes séo realizadas por Novoa (1998), ao afirmar que, todo o
processo formativo destinado aos professores deve ter como referencial central o
reconhecimento e a valorizacdo do saber docente, além da consideracdo das etapas de
desenvolvimento profissional dos professores e de seus aspectos psicossociais. Além disso, o
autor endossa a constatacdo de que a instituicdo escolar deve assumir um papel prioritario de
formagéo, evidenciando os saberes e as experiéncias dos professores, na medida em que busca
fomentar novas posturas em suas praxis educativas.

Desse modo, nota-se que essa concep¢do de Formacgdo Continuada de professores em
Servigo, como “formagédo centrada na escola”, devido a sua importancia enquanto modalidade
formativa com maior potencial de promover mudancas significativas no exercicio da docéncia,

constitui-se objeto principal de estudo de inumeros pesquisadores, como pode-se constatar no
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decorrer deste trabalho. Entre eles, Kramer (1988), em artigo sobre o desafio de se formar

professores em servico, garante que

Ha& que se ter em vista que a formacéo do professor que esta em servigo é feita
na escola e a ela devem estar voltadas as demais instancias a fim de que se
fortalecam os professores em termos tedrico-praticos, possibilitando-lhes uma
reflexdo constante sobre sua atuacdo e os problemas enfrentados, e uma
instrumentalizacdo naqueles conhecimentos imprescindiveis  ao
redimensionamento da sua pratica. [...] Nessa medida, para que se possa pensar
e propor alternativas de formacdo dos professores em servigo, comprometidas
com a funcéo social e politica da escola e, portanto, direcionadas a formacéo e
ao exercicio de cidadania, a teoria ndo pode ser vista como soberana sobre a
experiéncia, da mesma forma que a experiéncia ndo substitui a analise critica
sendo, na verdade, mediada por ela. Uma politica de formacao dos professores
em servigo, efetivamente engajada na melhoria da qualidade do ensino devera,
entdo, garantir as condigdes e viabilizar um trabalho dessa natureza, vendo a
escola e a propria formagdo como as praticas sociais que sao (KRAMER, 1988,
p. 11).

Assercdes nessa mesma linha argumentativa também sdo realizadas por Canario (1994,

1997), em estudos nos quais aborda a formacdo do professor nas situagdes de trabalho,

destacando o papel

considerando-se que:

fundamental da instituicdo escolar no processo formativo docente,

O trabalho centrado na escola, porque permite um melhor conhecimento dos
formandos e dos contextos em que estes atuam, tem melhores condicGes para ir
ao encontro das necessidades intrinsecas dos professores e para promover
melhorias nas suas performances profissionais (CANARIO, 1994, p, 64).

No entanto, o autor adverte que:

Se hoje é irrecusavel o potencial formativo dos contextos de trabalho, a
condigdo para que esse potencial passe da virtualidade a realidade, isto é, para
que a experiéncia se converta em saber, é a de fazer do exercicio do trabalho
um objeto de reflexdo e pesquisa pelos que nele estdo diretamente implicados
(CANARIO, 1994, p. 27).

Nessa perspectiva, Canario (1997) também enfatiza a exigéncia de que o

desenvolvimento das estratégias e agdes formativas, deva ter como fator principal as

caracteristicas, problemas e necessidades identificadas no estabelecimento de ensino, visando

articular a formagdo aos contextos de trabalho. Considerando-se que, segundo o autor, uma

formagé@o centrada na escola s6 pode ocorrer em um cenario organizacional no qual os

individuos queiram mudar e tenham condicdes favoraveis para realizar essa mudanca.

Colaborando aos estudos que seguem, Mizukami (2002) e Pimenta (2005) apontam para

as vantagens em se oferecer praticas de formacdo continuada no proprio local de trabalho dos
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profissionais, garantindo o estabelecimento de um processo de parceria entre formadores e
formandos, e a busca por resultados mais promissores para o desenvolvimento profissional dos
docentes.

Nesse sentido, Imbernon (2009) também ecoa esta crenca ao considerar a escola como

geradora dos contetdos desenvolvidos nas formacdes, na medida em que:

A formacgdo centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir 0os programas
de formacao de modo a que respondam as necessidades definidas da escola e
para elevar a qualidade de ensino e da aprendizagem em sala de aula. Quando
se fala de formacgdo centrada na escola, entende-se que a instituicdo
educacional transforma-se em lugar de formagdo prioritaria diante de outras
acOes formativas (IMBERNON, 20009, p. 80).

Em estudos mais recentes, Imberndn (2016) também argumenta que ndo se trata
meramente de uma mudanca na localizagdo da formacdo, mas sim do favorecimento da
“participacdo das equipes docentes, de maneira que as atividades repercutam na pratica
educativa de uma escola” (IMBERNON, 2016, p. 151). E assim esclarece as principais

possibilidades dessa modalidade formativa:

Digamos que a formacdo permanente deveria apoiar-se, criar cenarios e
incentivar uma reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica docente nas escolas
e nos territorios, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias implicitas,
seus esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc., promovendo um
processo constante de autoavaliacdo do que se faz e analisando por que se faz
(IMBERNON, 2016, p. 148).

Nessa trilha argumentativa, Oliveira-Formosinho (2009, p. 272) destaca que “formagéo
centrada na escola ndo pode significar formacéo encerrada na escola”, pois ndo basta mudar o
local da formacédo, deve-se garantir que os envolvidos no processo formativo assumam novos
papéis, posturas e concepgdes. Dessa forma, para a escola constituir-se verdadeiramente um
lugar de Formacéo Continuada, faz-se necessario promover experiéncias internas de formacao,
articulando-as com o cotidiano escolar, com 0s saberes experienciais e com as necessidades
formativas dos professores.

Nesse sentido, Imbernon (2009, p.42-43) também adverte que “a formagéo por si so
consegue muito pouco se ndo estiver aliada a mudanca do contexto, da organizagéo, de gestao

e de relagOes de poder entre os professores”. Refor¢ando a constatagéo de que:

[...] a formagcdo deve aproximar-se a escola e partir das situacGes
problematicas dos professores, mas nao € isso que acontece, a formacao e 0s
projetos nos centros continuam sendo uma eterna reinvindicagdo. E se a
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formacdo néo estiver acompanhada de mudancas contextuais, trabalhistas, de
premiacdo, de carreira, de salario, pode-se ainda “culturizar o mestre”, até
criar-lne uma identidade enganosa, mas sem tornd-lo mais inovador
(IMBERNON, 2009, p. 43).

Portanto, acredita-se que essa nova compreensdo formativa implica na necessidade de
as escolas criarem espacos e tempos que favoregam o estabelecimento da Formacgéo em Servico,
desenvolvida no interior das instituicdes e garantida dentro da carga horéaria dos profissionais,

relacionando-se assim ao projeto politico pedagdgico da unidade. Santos (2010, p. 14), a esse
respeito, afirma que

As préticas formativas organizadas em cursos modulares fora do horario de
trabalho dos professores ndo podem ser consideradas como formagao continua
em servigo, posto que estdo fora da jornada de trabalho dos professores,
consistindo assim, em mera reproducdo das préaticas formativas desenvolvidas
pelas agéncias formadoras, sem 0 necessario envolvimento histérico dessas
altimas com a formagéo em si.

Contudo, para que esse modelo de desenvolvimento profissional efetivamente aconteca,
@ preciso propiciar espacos e tempos para que os professores possam dialogar e trocar
experiéncias, fazeres e saberes. Em outras palavras, criar, na pratica, um espaco de troca dos
saberes experienciais (TARDIF, 2002) é uma necessidade que deve ser assumida, na melhoria
dos processos pedagogicos.

Seguindo essa mesma assercao, Imbernon (2016) aponta os caminhos que devem ser
percorridos para a implementacéo desses espacos e acOes formativas, a partir da identificacéo

das necessidades, e nesse movimento:

1. Comeca-se com a identificacdo de um problema ou de uma necessidade por
parte de um grupo de professores ou professoras.

2. Depois de identificar a necessidade, propde-se dar uma resposta a ela. Esta
fase pode durar algumas sessdes e exige que o grupo promotor realize
consultas com todo o grupo de professores ou com a equipe que participa e
que se reveja a informacgéo existente em torno do tema que se deseja abordar.
3. A partir desse momento, o plano de formacdo é iniciado ou se adota a
inovacao na escola. Esse processo pode necessitar de alguns dias, meses, e até
anos.

4.Como ultima etapa, avalia-se se o esforco realizado obteve os resultados
esperados. Se o professorado ndo estiver satisfeito com os resultados obtidos,
volta-se & fase inicial (aquisi¢do de conhecimento ou de habilidades) e repete-
se 0 processo (IMBERNON, 2016, p. 153).

Considerando-se a identificacdo das necessidades formativas como a primeira fase do

delineamento e planejamento das agdes formativas posteriores, pode-se inferir a principal
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necessidade da Formacgdo Continuada: a de que ela ndo esteja dissociada dos contextos praticos
onde os participantes exercem a sua docéncia, nem dos saberes que apresentam.

Reforcando o que ja foi salientado, para o planejamento dos processos formativos, sao
considerados essenciais o0 reconhecimento e a valorizagdo dos saberes docentes, principalmente
dos “saberes experienciais” (TARDIF, 2011), pois S0 a partir deles, os professores terdo
condigdes de refletirem e validarem suas praticas, bem como, moldarem suas rotinas e
atividades através do compartilhamento de sugestGes e experiéncias consideradas bem-
sucedidas. Para tanto, existe o0 consenso de que a Formacdo Continuada deve estar alicercada
na “reflex@o na pratica” e “sobre a pratica”, por meio de dindmicas de “investigacdo-agao” e de
“investigagdo-formagdo” (NOVOA, 2013).

Defendendo essa mesma perspectiva formativa que parta do diagnostico das
necessidades docentes, Rodrigues (2006) afirma que as acdes empreendidas de Formacéo
Continuada devem constituir-se com o principal objetivo de contemplar as dificuldades, os
anseios, as vontades e os interesses apresentados pelos professores.

Marcelo Garcia (1992, p. 67), por sua vez, afirma que:

[...] o diagnéstico das necessidades do professorado é uma das funcbes que
todo o Centro de Professores deve desenvolver para assegurar uma oferta de
formac&o ampla, flexivel e planejada, que corresponda na medida do possivel
as solicitacbes dos professores em matéria de conhecimento, destrezas ou
atitudes.

Portanto, a partir dos estudos supracitados e das anlises realizadas, hé de se considerar
que para promover processos formativos que estejam coadunados com 0s principios da
Formacdo Continuada em Servico elencados, torna-se necessario que ocorra um avango
significativo no desenvolvimento de suas propostas, partindo da analise das necessidades
docentes enquanto estratégia promissora de superacdo das dificuldades e dos desafios
contemporaneos.

Assim, defende-se nesta pesquisa, a urgéncia na criacdo de cursos, estratégias e
programas que partam das premissas fundamentais definidoras da Formacdo em Servigo, ou
seja: que considerem a escola como local privilegiado no desenvolvimento das acdes
formativas, e que essas, por sua vez, partam da valorizagdo dos saberes experienciais e das
necessidades formativas de seus professores. Se desse modo o fizerem, poderdo ter melhores
chances de promover o desenvolvimento profissional dos participantes e, consequentemente,
evitar a oferta massiva e empobrecida de agdes formativas que ndo contribuem eficazmente

para a melhoria da pratica educacional, pois ndo superam a concepcdo instrumental de
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Formacdo Continuada realizada nos ultimos anos e pautada, como afirma Gatti (2011), em
praticas meramente compensatdrias das lacunas de formac&o inicial. Nas palavras da referida

autora:

Muitas das iniciativas pablicas de formagéo continuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a fei¢do de programas compensatorios e nao propriamente
de atualizacdo e aprofundamento em avangos do conhecimento, sendo
realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma formacdo anterior,
alterando o proposito inicial dessa educacdo — posto nas discussdes
internacionais -, que seria 0 aprimoramento de profissionais em avancos,
renovacdes e inovagOes de suas areas, dando sustentacdo a sua criatividade
pessoal e a de grupos profissionais, em funcéo dos rearranjos nas producdes
cientificas, técnicas e culturais (GATTI, 2011, p. 187).

Pelo contrério, a autora afirma que a Formacdo Continuada deve ser compreendida

[...] como meio de expansdo cultural e de formagdo transdisciplinar. Neste
aspecto, ou seja, no possibilitar a combinacdo de formagdes variadas de
diferentes &reas de conhecimento, tem a formacdo continuada melhores
condicBes de resposta imediata aos reclamos do momento atual do que a
educacéo pré-servico (GATTI, 1996, p.64).
A visto disso, como ja dito anteriormente, defender a relevancia da Formagio em
Servigo para o desenvolvimento profissional docente, ndo significa que essa modalidade
formativa deve ser instituida como solucdo para todas as lacunas deixadas pelos cursos de

Formacdo Inicial. Pelo contrario, de acordo com Onofre (2000):

[...] o investimento na melhoria especifica dos cursos de formagdo inicial é
prioritario e constitui condigdo fundamental para a concretizacdo dos objetivos
basicos das agdes de formacdo continuada, que visam o desenvolvimento
profissional dos educadores (ONOFRE, 2000, p. 21).

Nessa mesma linha argumentativa, Gatti (2011) afirma ainda que os implementadores
de programas ou cursos formativos tem a concepgdo de que, oferecendo informacdes e
contetdos, os professores produzirdo a partir do dominio de novos conhecimentos mudangas
em suas posturas e formas de agir. Contudo, as limita¢des dessa concepcdo tém sido analisadas
pela literatura em psicologia social, que aponta para o fato de que os professores sao pessoas
integradas a grupos sociais de referéncia nos quais se formam concepcdes de educacéo, de
modos de ser e que, por sua vez, se constituem em representacdes e valores que filtram os
conhecimentos que lhes chegam.

Com isso, Gatti (2011) chama a atencéo para o fato de que os conhecimentos trabalhados
nos cursos podem adquirir sentido ou ndo, serem aceitos ou ndo, incorporados ou ndo, em

decorréncia de complexos processos cognitivos, socioafetivos e culturais, constituindo-se,
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portanto, em uma das razdes pelas quais tantos cursos que visam trazer mudangas cognitivas e
nos modos de agir dos professores, acabam sendo ineficazes, tendo em vista que sua
centralizacdo ao contemplar apenas 0s aspectos cognitivos individuais, acaba por esbarrar nas
representacdes sociais e na cultura de grupos.

E preciso enfatizar que os cursos formativos s6 mostrardo efetividade se levarem em
consideracdo as condicBes sociopsicoldgicas e culturais das pessoas, e ndo apenas suas
condigdes cognitivas. Contudo, Gatti (2011, p. 176) afirma que apenas considerar essas
questdes como fundamentais nao cria mobilizacdo necessaria para as mudancas efetivas, pois:
“o que é preciso conseguir € uma integracdo na ambiéncia de vida e trabalho daqueles que
participardo do processo formativo”.

A autora ressalta, ainda, que, para que mudancas em concep¢oes e praticas docentes
realmente acontecam, € primordial que o0s cursos objetivem inovacbes educacionais,
aperfeicoamentos e atualizacdes, estabelecendo uma relagdo concreta com a ambiéncia
psicossocial na qual os professores trabalham. Dessa forma, fica evidente que, dependendo da
concepcao, dos objetivos e das estratégias, envolvidos em uma determinada préatica formativa
ou programa de Formacdo Continuada, os professores poderdo integrar-se a esse processo de
modo ativo ou ndao (GATTI, 2011). Portanto, é necessario destacar que tal engajamento €
condicdo primordial para promover a transformacao e/ou a ressignificacdo do fazer pedagogico
cotidiano.

Partindo dessa concepcdo, é possivel perceber que as mais recentes propostas de
Formacdo de professores em Servico ndo tém sido suficientes para realizar uma mudanca
significativa na pratica educativa, no desenvolvimento profissional docente e nos sistemas de
ensino, tendo em vista que os estudos realizados e as experiéncias formativas analisadas,
apontam sérias criticas relacionadas sobretudo as situacdes padronizadas e homogéneas de
desenvolvimento, que desconsideram a relacdo entre teoria e pratica como um fator
determinante no decorrer de seu contexto de realizagdo. Os estudos reiteram que ignorar 0S
problemas encontrados no interior das escolas e negligenciar as especificidades locais nas quais
o0s docentes estdo inseridos, ndo qualifica os professores de modo que se tornem autdnomos e
reflexivos em sua pratica docente (GATTI, 2011; IMBERNON, 2009, 2010; MARIN, 1996;
MENDES SOBRINHO, 2006; NOVOA, 1998).

Como frisado por Imbernon (2010, p. 34):

Embora as modalidades formadoras costumem ter um carater grupal, na
realidade, elas se dirigem ao individuo, que pode aprender questdes concretas
normalmente distantes de suas preocupacles praticas. Por essa razdo, a
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formacgdo ndo costuma causar um grande impacto na pratica da sala de aula
nem potencializar o desenvolvimento profissional.

Nessa mesma linha argumentativa, Marin (1996) j& apontava anteriormente, 0s
principais problemas e dificuldades que os professores enfrentam no desenrolar dos processos

formativos, destacando:

[...] as caréncias no dominio dos conteudos representativos das vérias areas do
conhecimento. [...] seus saberes assentam-se em concepgdes mecanicistas,
misticas, utilitaristas. [...] ttm dificuldades em relacéo a aspectos pedagogicos:
avaliacdo, disciplina, selecdo de conteludos a serem ensinados, selecdo de
atividades variadas e compativeis com as nocGes a serem trabalhadas (MARIN,
1996, p.155).

Posto isto, salientamos que na grande maioria das estratégias e modalidades formativas
nas quais os professores atualmente participam, pode-se identificar, em sua estrutura, o
predominio de um conteddo descontextualizado do ensino e dos anseios da sala de aula, uma
vez que, para diferentes problemas educacionais costumam ser sugeridos o mesmo recurso. O
maior equivoco dessa concepcdo formativa reside na visdo da formagdo como um problema
genérico que, por decorréncia, necessita de um sistema de formagao padronizado, baseado em
um modelo de treinamento impessoal. Isso, ja se sabe, ndo acarretara em mudangas nas

concepcdes e praticas docentes, indo na contramao do alcance de seu principal objetivo, pois:

[...] a formacdo continuada é importante condicdo de mudanca das praticas
pedagogicas, entendida a primeira, fundamentalmente, como processo
crescente de autonomia do professor e da unidade escolar, e a segunda, como
processo de pensar-fazer dos agentes educativos e em particular dos
professores, com o propoésito de concretizar o objetivo educativo da escola
(PORTO, 2000, p. 15).

No entanto, como Imbernén (2009, 2010) ressalta, analisar e avaliar os programas de
formagéo que se mostram desarticulados da realidade local e apresentam pouca inovagéo e
caréncia formativa, ndo é uma tarefa facil. Para isso, é necessario gerar uma nova cultura
formativa, capaz de produzir novos processos na teoria e na pratica, introduzindo-os em atuais
perspectivas e metodologias, fomentando, assim, o desenvolvimento pessoal, profissional e
institucional dos professores. Potencializando, um trabalho colaborativo no sentido de que se
ambicione uma verdadeira transformacéo da pratica educacional.

Em sintese, pode-se compreender que hd um consenso sobre as praticas de Formacéo
Continuada em Servico, estabelecido a luz do referencial tedrico eleito. Este consenso trouxe-

nos a convicgdo de que aumenta-se a possibilidade de éxito nas agdes voltadas a Formacao
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Continuada de professores, & medida que elas forem compreendidas como um processo
continuo, desenvolvido no préprio local de trabalho docente, para que os conteidos estudados
sejam escolhidos de acordo com as necessidades formativas detectadas pelos profissionais da
educacdo. Com isso, ha o objetivo de que os problemas enfrentados nos mais variados contextos
possam ser atendidos e sanados de maneira mais efetiva, alicercando-se no projeto pedagdgico
da unidade escolar. Para tanto, ha ainda, a reivindicacdo da valorizagdo do protagonismo
docente e da mobilizacdo dos conhecimentos e experiéncias adquiridos ao longo de sua vida
pessoal e profissional.

No entanto, apesar dos avangos nos estudos sobre as Politicas, Programas e Projetos
voltados a &rea da Formacgdo Continuada de Professores, na pratica, identifica-se, através do
resultado do estudo aqui realizado (secdo 6), estruturas organizacionais e formativas ainda
muito distantes das premissas basicas supracitadas, revelando um descompasso entre a origem
do que a politica profere e a destinacdo do que a préatica efetiva.

Dessa maneira, no ponto seguinte, parte-se para a analise especifica da Legislacao
Nacional de Formacdo de professores, através da compreensdo de importantes instrumentos
legais de definicdo das Politicas Publicas de educacdo, para que possamos investigar em que
medida os avancos proferidos nos documentos legais falharam na efetividade dos programas
desenvolvidos, levando-se em consideracdo que os modelos pedagdgicos aos quais 0S
professores foram expostos durante os cursos de Formacao Continuada nos ultimos anos, nao

parecem ter sido significativos para a (re)estruturacao de sua pratica pedagdgica.

2.2 A Legislacdo da Politica Nacional de Formacéao de Professores

Desde meados dos anos de 1990, tem-se desenvolvido no Brasil, uma série de mudancas
paradigmaticas no campo educacional, objetivando a resolu¢do dos problemas e buscando
melhorias no cenario educacional brasileiro. Dessa forma, o governo federal através do seu
orgao competente — o Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) - e de suas instancias executoras
elaboraram e aprovaram a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB - 9394/96),
os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s - 1999), as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN’s - 2000), entre inimeros outros referenciais legais para a Formacao de Professores com
o principal objetivo de fornecer as orientacGes e prestar o devido acompanhamento as politicas

educacionais desenvolvidas nos estados e municipios.
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Nesse sentido, pode-se identificar uma preocupacgdo com a Formacéo de Professores em
Servigo através da anélise da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n.

9394/96), cujo artigo n. 61 estabelece que:

[...] a formacéo de profissionais da educacéo ter4 como fundamentos a intima
associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacita¢do em servico,
[...] e 0 aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em instituicdes
de ensino e outras atividades (BRASIL, 1996).

Seguindo essa perspectiva, e partindo da necessidade de se articular a pesquisa e a
producdo académica a formacdo dos educadores, foi criada em 2004, a Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores, com o objetivo de contribuir para a melhora da formacéo
dos docentes da Educacéo Basica do ensino publico e, consequentemente, com a qualidade do
ensino e do aprendizado dos estudantes.

Essa Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores foi constituida pelo
Ministério da Educagcdo (MEC), pelos Sistemas de Ensino e pelos Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacdo, tendo os professores de educacdo basica como publico-alvo
prioritario, e apresentando como areas de formacao: a Alfabetizacdo e a Linguagem, a Educacao
Matematica e a Cientifica, Ciéncias Humanas e Sociais, Artes e Educacdo Fisica.

Para tanto, as institui¢cGes de ensino superior publicas produzem materiais de orientacdo
para 0s cursos a distancia e semipresenciais, com carga horaria de 120 horas, com a finalidade
de atender as necessidades e demandas do Plano de AcGes Articuladas (PAR) dos sistemas de
ensino. Por sua vez, o Ministério da Educacao oferece suporte técnico e financeiro e tem o papel
de coordenar o desenvolvimento dos programas, implementados por adesdo, em regime de
colaboracéo pelos estados, municipios e Distrito Federal.

Desse modo, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) vem cumprindo seu papel
enguanto indutor de politicas, através do investimento em ac6es para a Formacdo Continuada
de professores, principalmente por intermédio da Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, instituida pelo Decreto n® 6.755, de 29 de
janeiro de 2009, oferecendo cursos em parceria com os Estados, Municipios e as Universidades,
com a finalidade de combater o fracasso escolar e reduzir os altos indices de reprovacéo
constatados no pais.

Em um momento mais recente, as propostas de a¢des formativas passaram a considerar
- a0 menos no ambito do discurso - as demandas das escolas e dos professores, na tentativa de

superar a concepcao instrumental de Formagdo Continuada que imperava até ent&o.
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Nessa perspectiva, 0 novo discurso para o planejamento dos Programas de formacéo de
professores seguiu o0 processo de reforma curricular de acordo com as novas diretrizes da
Resolucao n° 2, de primeiro de julho de 2015, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) para a Formacdo Inicial e Continuada de professores.

Para que possamos analisar a legislacdo especifica sobre Formacg&o de professores e o
processo politico com o qual relaciona-se, faz-se oportuno, neste momento, circunscrever as
principais fronteiras que delimitaram sua producéo, partindo da LDB 9394/96, e seguindo na
apresentacdo dos mais importantes instrumentos legais de definicdo das suas resolucdes.

Destaca-se como marco temporal a promulgacdo do Decreto numero 6.755, de 29 de
janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério
da Educacdo Baésica e prevé um regime de colaboracdo entre Unido, estados e municipios, para
a elaboracdo de um plano estratégico de formacdo para os professores que atuam nas escolas
publicas, além de disciplinar a atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) no fomento a programas de formacéo inicial e continuada. Assim

sendo, de acordo com Art. 22 do referido Decreto, seus fundamentos referem-se a defesa da:

Formacdo docente para todas as etapas da educacdo bésica como
compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das criangas,
jovens e adultos & educacao de qualidade, construida em bases cientificas e
técnicas solidas;

e Formacdo dos profissionais do magistério como compromisso com um
projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma
nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacéo
dos individuos e grupos sociais;

e Articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacdo docente,
fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

e Reconhecimento da escola e demais institui¢ces de educacdo basica como
espacos necessarios & formacéo inicial dos profissionais do magistério;

e Importancia do projeto formativo nas instituicdes de ensino superior que
reflita a especificidade da formacéo docente, assegurando organicidade ao
trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa formacéo e
garantindo solida base tedrica e interdisciplinar;

e Importancia do docente no processo educativo da escola e de sua
valorizag&o profissional, traduzida em politicas permanentes de estimulo a
profissionalizacdo, a jornada Unica, a progressdo na carreira, a formacédo
continuada, a dedicacéo exclusiva ao magistério, a melhoria das condi¢oes
de remuneracgéo e a garantia de condigdes dignas de trabalho;

e Equidade no acesso a formag&o inicial e continuada, buscando a reducao
das desigualdades sociais e regionais;

e Articulacdo entre formacao inicial e formagéo continuada, bem como entre

os diferentes niveis e modalidades de ensino;
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e Formacdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e
considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente;

e Compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos de
cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a informagdes,
vivéncias e atualizacGes culturais (BRASIL, 2009).

Nessa conjuntura, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) definiu os
Principios Norteadores da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacao Baésica, levando em conta: a valorizacédo da identidade docente e de sua experiéncia
profissional como ponto de partida para o aprofundamento teorico, permitindo que cada um
possa se tornar pesquisador, no sentido de reinventar sua pratica pedagdgica, na busca por
solugdes para os problemas cotidianos (BRASIL, PDE, 2007).

Nos dias atuais, compreende-se que essas propostas encontram-se conjugadas as agoes
necessarias para a reestruturacdo da educacao brasileira em todos os niveis de ensino, com foco
em métodos e mecanismos para a consolidacdo da aprendizagem, ancorando-se nas avaliacGes
externas e nos baixos indicadores de qualidade de ensino, e atrelando-se no discurso da crise da
educacdo, a ineficacia docente, como descrito por Castro, até entdo Secretaria Executiva
do MEC: “evidéncias mostram que, entre os fatores que podem ser controlados pela politica
educacional, o professor ¢ o que tem maior peso na determina¢do do desempenho dos alunos”
(CASTRO, 2017, p.2).

Nesse mesmo estudo, Castro (2017) também ressalta que a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica parte de um Diagnostico que
contempla: os resultados insuficientes dos estudantes; a baixa qualidade da formacéo de
professores; os curriculos extensos que ndo oferecem atividades préaticas; 0s poucos cursos com
aprofundamento da formacdo na educacdo infantil e no ciclo da alfabetizacdo; e ainda os
estagios curriculares sem planejamento e sem vinculacdo clara com as escolas.

Contudo, considera-se que essa concepcdo por tras da Politica Nacional de Formacao
de Professores do MEC, parte da premissa de que a qualidade das aprendizagens depende
unicamente da qualidade do trabalho docente e, a nosso ver, ndo se mostra correta, uma vez que
responsabiliza somente os professores sobre a ineficacia educacional e isenta os 6rgdos
competentes de suas responsabilidades, omitindo os determinantes estruturais e trabalhistas
necessarios para que o professor possa realizar um trabalho com mais qualidade, como, por
exemplo, a valorizagdo profissional, as condi¢cdes adequadas de trabalho, os materiais
necessarios para a realizacdo das aulas, dentre outros fatores relevantes para a garantia da

qualidade de ensino.
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Tirando essa ressalva, concorda-se com 0s outros pontos destacados na atual politica,
que acolhe os principios estabelecidos na Constituicdo Federal, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), no Plano Nacional de Educacdo (PNE) e na Resolu¢do CNE/CP n°

2/2015, que destaca a necessidade:

e Do regime de colaboracdo (Unido, Sistemas de ensino e Instituicoes
formadoras);

e Do fortalecimento das instancias descentralizadas;

e Da visdo sistémica e revisdo das formas de gestdo do MEC;

Da articulacdo da instituicdo formadora com redes ou escolas de educacéo

bésica;

Da BNCC enquanto tema unificador da politica;

Da articulacdo entre teoria e prética;

Da interdisciplinaridade, interculturalidade e contextualizacéo;

Da criatividade e inovacao;

E da formag&o humana integral (MEC, 2015).

Desse modo, paulatinamente, os planejamentos estratégicos foram revogados e
aprimorados pelo Decreto n° 8.752, de 2016, que dispde sobre a Politica Nacional de Formacéo
dos Profissionais da Educacdo Basica, com a finalidade de fixar seus principios e objetivos e
de organizar programas e acgdes, em regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino, e em
consonancia com o Plano Nacional de Educacdo - PNE, aprovado pela Lei n°® 13.005, de
junho de 2014 - e com os planos decenais dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

Além de assegurar sua coeréncia com:

I - as Diretrizes Nacionais do Conselho Nacional de Educacéo - CNE;

Il - a Base Nacional Comum Curricular;

111 - os processos de avaliagdo da educacao basica e superior;

IV - 0s programas e as agdes supletivas do referido Ministério; e

V - as iniciativas e os programas de formagdo implementados pelos Estados,
pelo Distrito Federal e pelos Municipios (MEC, 2016).

No tocante a Formacdo Continuada de Professores, o referido Decreto n® 8.752, institui
através do Artigo 12, que o Planejamento Estratégico Nacional devera prever programas e acées

integrados e complementares relacionadas as seguintes iniciativas:

I - formacdo inicial e continuada em nivel médio e superior para 0s
trabalhadores da educacao que atuem na rede publica e nas escolas comunitarias
gratuitas da educacdo bésica; [...] IX - formagdo continuada no contexto dos
pactos nacionais de desenvolvimento da educacéo basica; [...] XI - intercambio
de experiéncias formativas e de colaboracao entre institui¢es educacionais; [...]
XV - cooperagdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios nos
processos de ingresso e fortalecimento dos planos de carreira, melhoria da
remuneracdo e das condigdes de trabalho, valorizacao profissional e do espaco
escolar; e XVI -realizagdo de pesquisas, incluidas aquelas destinadas ao


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
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mapeamento, ao aprofundamento e a consolidacdo dos estudos sobre perfil,
demanda e processos de formacdo de profissionais da educacdo (MEC, 2016).

A vista disso, para atender as especificidades da docéncia e aos objetivos das diferentes

etapas e modalidades da educacdo bésica, a nova Politica Nacional de Formacdo dos

Profissionais da Educacdo Basica (MEC, 2016) dispde que a formacdo dos profissionais da

educacdo tera como principios:

a garantia de padrdo de qualidade nos cursos de formacdo inicial e
continuada;

a articulacdo entre teoria e pratica no processo de formacédo, fundada no
dominio de conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos especificos,
segundo a natureza da funcéo;

a articulagdo entre formacdo inicial e formagdo continuada, e entre oS
niveis, as etapas e as modalidades de ensino;

a formacao inicial e continuada, entendidas como componentes essenciais
a profissionalizacdo, integrando-se ao cotidiano da instituicdo educativa e
considerando os diferentes saberes e a experiéncia profissionais;

a compreensdo dos profissionais da educacdo como agentes fundamentais
do processo educativo e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente
a processos formativos, informagdes, vivéncia e atualizagdo profissional,
visando a melhoria da qualidade da educacdo bésica e a qualificacdo do
ambiente escolar;

a valorizacdo dos profissionais da educacdo, traduzida em politicas
permanentes de estimulo a profissionalizacdo, a progressdo na carreira, a
melhoria das condi¢des de remuneracéo e a garantia de condigdes dignas de
trabalho;

0 reconhecimento das instituicfes educativas e demais instituicbes de
educacédo basica como espacos necessarios & formacéo inicial e a formacéo
continuada;

0 aproveitamento e o reconhecimento da formag&o, do aprendizado anterior
e da experiéncia laboral pertinente, em instituicGes educativas e em outras
atividades;

0s projetos pedagdgicos das instituicdes formadoras que reflitam a
especificidade da formacdo dos profissionais da educacdo bésica, que
assegurem a organicidade ao trabalho das diferentes unidades que
concorram para essa formacao e a sélida base teorica e interdisciplinar e
que efetivem a integragao entre teoria e as praticas profissionais;

a compreensdo do espaco educativo na educacgdo basica como espaco de
aprendizagem, de convivio cooperativo, seguro, criativo e adequadamente
equipado para o pleno aproveitamento das potencialidades de estudantes e
profissionais da educacdo bésica (MEC, 2016).

Deste modo, considerando-se que a atual Politica Nacional de Formacdo dos

Profissionais da Educacéo Basica prevé em seus artigos a garantia do padréo de qualidade nos

cursos de Formagéo Continuada de professores, e ainda o reconhecimento do espago educativo

enquanto local de aprendizagem docente intencional, apresenta-se na sequéncia, uma analise

comparativa dos mais recentes Programas de Formag&o Continuada destinados aos professores
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das seres iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, a fim de se apresentar, de forma objetiva,
as Politicas Publicas Educacionais precursoras do PNAIC e ainda problematizar-se a qualidade

e efetividade de suas propostas.
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3. OS PROGRAMAS EDUCACIONAIS NO BRASIL E NO ESTADO DE SAO PAULO
NAS ULTIMAS DECADAS: OS PRECURSORES DO PNAIC

O professorado é o protagonista da mudanca. As
reformas e as leis ajudam (ou ndo), mas se se deseja
mudar a educacdo, o que deve mudar sempre é 0
docente (IMBERNON, 2016, p. 127).

Com o propdsito de contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores e de
combater os fatores que geram os altos indices de analfabetismo que perfilam o quadro da
educacdo publica brasileira, varios programas de Formacédo Continuada vém sendo oferecidos
aos professores alfabetizadores nos ultimos anos, tanto em nivel nacional quanto estadual.
Registre-se que do inicio dos anos 2000 até os dias atuais, identificou-se a implementacéo de
dez programas com formatos e objetivos semelhantes, tendo como finalidade melhorar os
processos formativos e a pratica docente de seus participantes. Contudo, como veremos a
seguir, foram elaborados, muitas vezes, de forma a atuar de maneira compensatoria, resolvendo
questBes lacunares da formacdo inicial e ainda apresentando uma distancia consideravel entre
suas propostas educacionais, o trabalho cotidiano dos professores e as necessidades formativas
dos docentes.

Dessa forma, na busca por sustentar a hipétese inicial deste trabalho, de que, via de
regra, as propostas dos programas criados pelos Orgdos centrais distanciam-se
significativamente das necessidades docentes e consequentemente ndo contribuem para o
desenvolvimento profissional dos professores, sera realizada nesta secdo uma analise
comparativa dos principais Programas de Formacdo Continuada implementados pelo Governo
Federal e Estadual, e oferecidos aos docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nesses termos, optamos por colocar de forma resumida as concepgdes e finalidades
presentes nos ultimos programas que se constituem precursores do PNAIC, a partir de anélise
dos aspectos politicos e pedagogicos que fundamentaram as acbes formativas que o0s
integraram, as quais influenciaram a sua proposta, conforme se depreende dos documentos que
serdo expostos na secdo seguinte. Importante frisar que as propostas desses programas
continuam carecendo de continuidade e de avaliagcBes sistematicas e conclusivas para a
compreensdo de suas presumiveis contribuigcdes aos docentes participantes.

Portanto, a escolha dos programas de Formacdo Continuada apresentados na sequéncia,
deu-se em funcdo das acbes formativas desenvolvidas a partir dos anos 2000, mapeadas
segundo a ordem cronoldgica de sua implementacdo, a saber: Programa Gestdo da
Aprendizagem Escolar (GESTAR |, 2001-2003); Programa de Formacdo de Professores



76

Alfabetizadores (PROFA, 2001-2002), Programa de Apoio a Leitura e a Escrita (PRALER,
2003-2004); Programa Letra e Vida (2003); Programa Gestédo da Aprendizagem Escolar Il
(GESTAR II, 2004); Proinfantil (2005), Pro-Letramento (2005); Programa Ler e Escrever
(2007); Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR, 2009) e,
mais recentemente, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC, 2012). No
entanto, ressalta-se que esta se¢do ndo possui como finalidade esgotar as a¢Oes formativas
relacionadas a educacéo, que possam ter influenciado a composicdo do PNAIC nos dias atuais.
De outro modo, sua finalidade € a de apresentar um panorama das experiéncias educativas
relacionados as politicas de Formacéo de professores nos Gltimos anos e destarte, verificar se

ocorreram ou ndo, avangos nas concepgdes e praticas docentes que podem ser atribuidas a eles.

3.1 Os Aspectos Politicos e Pedagdgicos dos mais recentes Programas de Formacao

Continuada de Professores

De inicio, é importante esclarecer que o periodo delimitado para analise dos dez
programas anteriores ao PNAIC, compreende os anos de 2000 até 2012, por representar um
panorama das politicas educacionais voltadas para a Formacéo Continuada docente nas ultimas
duas décadas. E ainda por compreender projetos formativos instituidos nos governos dos
presidentes Fernando Henrique Cardoso (1995 - 2002), Luiz Inécio Lula da Silva (2003 - 2010)
e Dilma Rousseff (2011 — 2016), em decorréncia de um movimento global de apropriacéo de
reformas, diretrizes e a¢Ges educacionais desenvolvidas em diferentes paises, como visto na
secdo anterior.

Nessa perspectiva, de acordo com o estudo de Akkari (2011), é possivel identificar nas
politicas educacionais, a influéncia de diferentes organizagdes internacionais como a UNESCO,
UNICEF, BANCO MUNDIAL, OMC e OCDE, atuando em trés segmentos: 1. Na concepcao
das politicas educacionais através de modelos cada vez mais uniformizados; 2. Na avaliacdo
dos sistemas educacionais por meio de exames e relatorios, apontando o que precisa ser
melhorado; 3. No financiamento para os paises em desenvolvimento investirem em seus
sistemas educacionais (AKKARI, 2011).

Dessa maneira, segundo o referido autor, essas organizagcdes ditam aos governos,
reformas que se desdobram em programas oficiais, com base na articulacdo de trés principios

comuns, a saber: a focalizacdo, a descentralizacdo e a privatizacdo (AKKARI, 2011).
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Nessa direcdo, a analise dos programas formativos revelou que eles séo estruturados sob
essa mesma légica de padronizacdo internacional de politicas, seguindo os moldes de
programas compensatorios.

Por conseguinte, segundo Rigolon (2007), esses programas, ao invés de serem
desenvolvidos como um direito dos professores, sdo executados como um processo de
preenchimento das lacunas procedentes de uma formacdo inicial considerada precéria e
insuficiente.

Em vista disso, defende-se a urgéncia de andlises criticas em politicas e processos
formativos que ambicionem melhorias na préatica docente dos participantes, considerando-se
que, nos ultimos anos, avolumaram-se as ofertas de cursos de Formacdo Continuada de
professores para a Educacdo Béasica, na mesma medida em que surgiram inimeras inquietacoes
devido a ineficiéncia de muitos deles, tanto em termos estruturais quanto metodoldgicos, nos
quais questdes politicas e burocraticas, muitas vezes, sobrepdem-se as questdes pedagdgicas e
educacionais.

A proposito, Novoa (1992) faz uma observacdo importante acerca dos programas

destinados aos professores, ao afirmar que:

E preciso reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza conceptual dos
programas actuais de formacao de professores. E situar a nossa reflexdo para
além das clivagens tradicionais (componente cientifica versus componente
pedagédgica, disciplinas tedricas versus disciplinas metodoldgicas, etc.),
sugerindo novas maneiras de pensar a problematica da formagdo de professores
(NOVOA, 1992, p.10).

Considerando a especificidade dessa tematica, torna-se necessario realizar uma
investigacao das acOes formativas que, historicamente, privilegiaram eventos pontuais — cursos,
oficinas, seminarios e palestras - que, de modo geral, ndo responderam as necessidades
pedagdgicas mais imediatas dos professores e nem se constituiram programas articulados e bem
planejados (BRASIL, 1999).

Nesse contexto, apresenta-se 0 quadro abaixo, que indica de forma resumida, o ano de
criacdo, &mbito de desenvolvimento e publico alvo dos programas de Formagdo Continuada de
Professores desenvolvidos no Brasil desde os anos 2000 até 2012, a partir de informacdes
extraidas do site do MEC em secdo especifica que correlaciona dados a respeito das ac¢oes

formativas ja desenvolvidas.
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Quadro 7: Comparativo do Pablico alvo dos ultimos programas de Formagdo Continuada

PROGRAMA ANO DE AMBITO PUBLICO ALVO
CRIACAO
GESTAR I 2001 Nacional Professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental
PROFA 2001 Nacional Professores alfabetizadores (anos iniciais e
Educacéo de Jovens e Adultos)
PRALER 2003 Nacional Professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental
PROGRAMA 2003 Estadual (SP) | Professores dos anos iniciais do Ensino
LETRAE VIDA Fundamental
GESTAR I 2004 Nacional Professores dos anos finais (do sexto ao hono
ano) do Ensino Fundamental
PROINFANTIL 2005 Nacional Professores da Educacdo Infantil, nas creches
e pré-escolas das redes publicas e da rede
privada, que ndo possuem a formagéo
especifica para o magistério.
PRO- 2005 Nacional Professores do Ensino Fundamental | (1% a 42
LETRAMENTO série ou 1° ao 5° ano)
PROGRAMA 2007 Estadual (SP) | Professores dos anos iniciais do Ensino
LERE Fundamental e gestores
ESCREVER
PARFOR 2009 Nacional Professores da Educacgdo Bésica
PNAIC 2012 Nacional Professores dos anos iniciais do Ensino

Fundamental (1° ao 3° ano) e, a partir de 2016,
também os coordenadores pedagdgicos

Fonte: Elaborado pela autora com base em publica¢cdes do MEC (2019).

Por meio da analise do quadro acima, identifica-se que, com excecdo dos programas

GESTAR Il e PROINFANTIL, todos os demais direcionaram-se para os professores dos anos

iniciais do Ensino Fundamental, o que demonstra uma intencionalidade dos 6rgéos competentes

com essa etapa de ensino, destacando, principalmente, o processo de alfabetizagdo. Assim, a

grande maioria dos programas centraram-se na formacéo do professor para alfabetizar e, com

isso, buscaram melhorar os indices de alfabetizacao verificados pelos exames em todo o pais.
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Quadro 8: Comparativo dos Objetivos dos Gltimos programas de Formagdo Continuada

PROGRAMA OBJETIVOS

GESTAR 1 (2001)

Investir na capacitacdo dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em Lingua Portuguesa e Matematica.

Contribuir para a qualidade do atendimento ao aluno, reforcando a
competéncia e a autonomia dos professores na sua pratica pedagdgica.

PROFA (2001)

Contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores
alfabetizadores.

Propor inovagdes nas situacdes de ensino-aprendizagem da alfabetizacdo
em Lingua Portuguesa visando a reflexdo e o trabalho coletivo.

PRALER (2003)

Reduzir a metade, os indices de desempenho criticos, visando dinamizar o
processo educacional relativo a aquisicdo e aprendizagem da leitura e
escrita da lingua materna.

PROGRAMA
LETRA E VIDA
(2003)

Melhorar significativamente os resultados da alfabetizagcdo no sistema de
ensino estadual.

GESTAR 11 (2004)

Orientado para a formacdo de professores dos anos finais do Ensino
Fundamental de Matematica e de Lingua Portuguesa, objetivando a
melhoria do processo de ensino aprendizagem.

PROINFANTIL Capacitar e titular os professores que atuam na Educacdo Infantil sem a
(2005) devida formacdo. Através da valorizagcdo do magistério e do oferecimento
de condicbes de crescimento aos profissionais que atuam na educacéo
infantil.
PRO- Melhorar a qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos
LETRAMENTO anos iniciais do ensino fundamental.
(2005)

PROGRAMA LER E
ESCREVER (2007)

Melhorar a qualidade de ensino, assim como oferecer a recuperagdo aos
alunos do ciclo I.

PARFOR (2009)

Qualificar os professores das séries iniciais da Educacdo Basica e incentivar
a licenciatura para professores sem a formagao adequada.

PNAIC (2012)

Alfabetizar as criancas em Lingua Portuguesa e Matematica até, no
maximo, os oito anos de idade, final do 3% ano do ensino fundamental.

Fonte: Elaborado pela autora com base em publica¢des do MEC (2019).

Todos os programas de Formacdo Continuada de professores alfabetizadores

mencionados acima, tinham como objetivo melhorar a qualidade do ensino, elevando o indice

de notas nas avaliagdes externas aplicadas pelo governo.

Ja no que tange aos modelos de formacdo de alfabetizadores adotados pelos referidos

programas, também é possivel identificar que, apesar de utilizarem denominagdes distintas,

todos apresentaram uma abordagem formativa centrada fundamentalmente na préatica docente,

baseada na teoria da epistemologia da pratica, considerando o professor enquanto profissional
reflexivo (GOMEZ, 1995; NOVOA, 1992; TARDIF, 2002). No entanto, apesar dos
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pressupostos formativos de todos esses programas considerarem a importancia da reflexdo
docente, avalia-se que suas estruturas pré-determinadas, compostas por atividades pré-
estabelecidas, inviabilizaram a qualidade e efetividade dessas reflexdes, reduzindo de certa
forma, o trabalho docente ao de um mero executor que aplica as propostas pedagdgicas
“sugeridas”, segundo um cronograma previamente estabelecido.

Nessa perspectiva, o trabalho docente limita-se a simples aquisicdo de competéncias
técnicas para o ensino da leitura e da escrita com seus alunos. A medida em que perde sua
autonomia e protagonismo frente ao seu trabalho, compromete o0 processo de
ensino/aprendizagem, e priva-o da percepc¢éo das condicdes objetivas e subjetivas fundamentais
sobre sua profissionalidade.

Logo, visando contribuir para a analise e compreensao de suas propostas formativas,

serdo descritas na sequéncia as a¢des integrantes instituidas nos ultimos anos.

Quadro 9: Comparativo das Acdes integrantes dos Gltimos Programas de Formacao

Continuada
PROGRAMAS PRINCIPAIS ACOES INTEGRANTES
GESTARI * Realizacdo de um Curso a ser desenvolvido ao longo de quatro

semestres/madulos;

« Enfase na importancia da Avaliagdo Diagnostica dos Alunos, cujos
professores participam do curso de formacéo, com base nos descritores de
Lingua Portuguesa e de Matematica;

» Organizagdo de atividades de autoavaliagdo para os professores visando o
mapeamento do seu desenvolvimento profissional;

» Organizagdo de um acervo de aulas de Lingua Portuguesa e de Matematica,
como recurso de Apoio a Aprendizagem dos alunos.

PROFA * Realizagdo de um Curso organizado em trés Modulos, compostos por
Unidades. A quantidade de Unidades em cada Modulo variou, porém, a
Gltima era destinada a avaliacdo individual dos professores;

» Os modulos eram acompanhados por um conjunto de programas de video
gue documentavam atividades de leitura e escrita, principalmente de
alfabetizacao;

« O programa incluiu analise da producéo escrita dos alunos;

* Producdo de instrumentos de avaliacdo da aprendizagem do aluno no que
se refere & alfabetizacdo;

PRALER * Realizagdo de um Curso para dinamizar o processo educacional relativo a
aquisicdo e aprendizagem da leitura e escrita da lingua materna.

« Sua proposta pedagogica privilegiou o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica do sistema da lingua (a correspondéncia fonema-grafema) e a
construcdo de procedimentos mais amplos de leitura, a partir do convivio
intenso dos alunos com textos de diversos géneros.
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PROGRAMAS |
PROGRAMA
LETRA E VIDA

CONTINUA

PRINCIPAIS ACOES INTEGRANTES
* Realiza¢do de um Curso com carga horaria de 180 horas, dividido em trés
maodulos de encontros presenciais.
* A organizac¢ao dos modulos era tematica, com topicos inter-relacionados.
* Definiu-se um conjunto de competéncias a serem desenvolvidas pelos
participantes, distribuidas entre os modulos e denominadas “expectativas de
aprendizagem”

GESTAR I

« Ofereceu formacdo continuada em Lingua Portuguesa e Matematica aos
professores dos anos finais (do sexto ao nono ano) do ensino fundamental em
exercicio nas escolas publicas. A formacao possuiu carga horéaria de 300 horas,
sendo 120 horas presenciais e 180 horas a distancia (estudos individuais) para
cada area tematica.

+ O foco do programa foi a atualizacdo dos saberes profissionais por meio de
estratégias de estudos individuais e coletivos e do acompanhamento da acéo do
professor.

PROINFANTIL

¢ Realizag¢do de um curso em nivel médio, a distancia, na modalidade Normal.
» Destina-se aos profissionais que atuam em sala de aula da educag&o infantil,
nas creches e pré-escolas das redes publicas e da rede privada, sem fins
lucrativos, que ndo possuem a formagé&o especifica para o magistério.

PRO-
LETRAMENTO

* Realizagdo de um curso na modalidade semipresencial. Para isso, utilizou
material impresso e em video e contou com atividades presenciais e a distancia,
acompanhadas por professores orientadores, também chamados tutores.

* Os cursos de formacao continuada oferecidos pelo programa tiveram duracdo
de 120 horas com encontros presenciais e atividades individuais com duracédo
de 8 meses.

* Estabeleceu uma estrutura organizacional de maneira integrada com o
Ministério da Educacédo, as universidades da Rede Nacional de Formagao
Continuada e os sistemas de ensino.

LERE
ESCREVER

* Conjunto de linhas de agdo articuladas que incluem formagao,
acompanhamento, elaboracéo e distribuicdo de materiais pedagdgicos e outros
subsidios, constituindo-se uma politica publica para o Ciclo I, que busca
promover a melhoria do ensino em toda a rede estadual.

* A capacita¢do dos educadores, em servico, se faz conjugada a diretrizes e
conceitos, em processos especificamente planejados para cada sujeito atuante
no sistema: supervisores e professores coordenadores das oficinas pedagogicas
(PCOPs); diretores e coordenadores pedagdgicos das escolas (PCs) e
professores regentes das classes de Ciclo |.

PARFOR

+ Induz e fomenta a oferta de educacdo superior, gratuita e de qualidade, para
professores em exercicio na rede publica de educacdo basica, para que estes
profissionais possam obter a formacao exigida pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDB e contribuam para a melhoria da qualidade da
educacdo basica no Pais.
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CONTINUA
PROGRAMAS \ PRINCIPAIS ACOES INTEGRANTES \
PNAIC * Realizagdo de um curso presencial de 2 anos para o0s Professores

alfabetizadores, com carga horaria de 120 horas por ano, com metodologia que
propde estudos e atividades praticas.

» Os encontros com os Professores alfabetizadores foram conduzidos por
Orientadores de Estudo. Estes eram professores das redes, que fizeram um curso
especifico, com 200 horas de duragdo por ano, em universidades publicas.

» Suas acBGes buscaram contribuir para o debate acerca dos direitos de
aprendizagem das criancas do ciclo de alfabetizacdo; dos processos de avaliacdo
e acompanhamento da aprendizagem das crianc¢as; do planejamento e avalia¢éo
das situacdes didaticas e do uso dos materiais distribuidos pelo MEC, voltados
para a melhoria da qualidade do ensino no ciclo de alfabetizacéo.

Fonte: Elaborado pela autora com base em publica¢des do MEC (2019).

A andlise das principais acOes integrantes dos programas de formacdo continuada de
professores apresentados até 0 momento, sinaliza que eles apresentaram em comum, em Seus
documentos orientadores, uma concepcdo de formacdo docente considerada como um
continuum, e que deve ser realizada ao longo da vida, articulando os saberes provenientes da
formagé&o inicial e continuada de seus participantes.

No entanto, enfatiza-se o problema da descontinuidade dessas propostas, tendo em vista
o curto periodo de vigéncia dos Programas em relacdo ao tempo necessario para
implementacBes duradouras de mudangas em concepcdes e praticas docentes. Pois, sem dlvida,
acOes dessa natureza devem ser processuais € continuas, uma vez que, para a concretizacdo dos
seus principais objetivos, faz-se necessaria a devida continuidade de suas acOes, através da
valorizacdo da formacdo docente e do investimento em suas praticas.

Todavia, ainda que numa perspectiva de politica compensatoria, podemos assinalar no
que concerne a dimensdo pedagdgica referente aos materiais disponibilizados pelos programas,
uma gradativa melhoria na qualidade e na quantidade dos recursos didaticos que foram
disponibilizados para as escolas participantes.

Contudo, constata-se que nenhum desses programas dedicou-se a propor acées no
campo das reais condicGes de trabalho do professor alfabetizador, como por exemplo: melhoria
salarial, reducdo do nimero de alunos por sala e garantia de infraestrutura adequada as escolas,
questbes que estdo igualmente na fila por melhorias.

Nessa vertente, a partir da analise do Quadro 9, tendo em vista o percurso formativo
desenvolvido com os professores alfabetizadores na contemporaneidade, entende-se que 0s
profissionais da rede municipal de ensino do estado de Sdo Paulo, em um curto periodo de

tempo (2000-2012) foram submetidos a varios programas formativos com caracteristicas
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distintas, no entanto, com objetivos e ac¢Bes integrantes analogas, com vistas a melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem através dos processos de Formacao docente.

Porém, como dito anteriormente, essas propostas formativas hodiernamente
desenvolvidas, carecem de avaliagcdes especificas e cuidadosas em relacdo aos impactos,
dificuldades ou melhorias na pratica docente provenientes da participagdo nos programas.
Confirmando o que cita Alarcdo (2004, p.11), ao enfatizar que “a formacdo continuada tem
saltado de modelo em modelo, sem avalia¢Ges consistentes e sistematicas que permitam analisa-

los em seus principios, realizagdes, resultados e contextos”.

3.2 Os Programas anteriores e 0 PNAIC

Através da analise comparativa dos Ultimos programas de Formacdo Continuada
destinados aos professores das seres iniciais do Ensino Fundamental, é possivel inferir que seus
modelos e a¢Bes formativas representam, por um lado, - a0 menos na esfera tedrica - um avancgo
guanto a valorizacdo docente. Mas, por outro, deixam claro que em todos esses anos, pouco
avancamos em termos de novas configurac6es estruturais das politicas educacionais.

Em outras palavras, os principais problemas identificados nos programas, ainda sdo os
mesmos constatados nos dias atuais através do PNAIC, como seré apresentado nas proximas
secdes. Mostrando-nos que se ndo avangarmos urgentemente na estrutura e organizacdo dos
modelos formativos futuros, continuaremos desperdicando processos e replicando formacgoes
repletas de lacunas, sem resultados efetivos de melhoria das praticas docentes e de
desenvolvimento profissional de seus professores.

A vista disso, expde-se na secdo seguinte, uma caracterizacdo do maior e mais recente
programa de Formacdo Continuada destinado aos docentes brasileiros: o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), para que se possa averiguar em quais aspectos suas
propostas e praticas se assemelharam ou se distinguiram dos programas propostos
anteriormente. Essa averiguacao serd feita por meio da anélise dos principios que embasaram o
desenvolvimento de suas acdes, do contexto de seu surgimento, base legal, estrutura,
organizacéo, avaliacdo, gestdo, eixos de atuacédo e de formacgao. Com isso pretende-se delimitar
0s pontos favoraveis e lacunares em seu desenvolvimento e, assim, verificar se esse programa
realmente trouxe inovagdes e avancos para o campo da Formacdo Continuada em Servico de

professores, ou se foi desenvolvido com 0s mesmos equivocos daqueles que o antecederam.
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4.0 PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC)

O excesso dos discursos esconde, frequentemente, uma
grande pobreza das préaticas (NOVOA, 2011, p. 535).

Como visto em se¢des anteriores, hd um consenso estabelecido pelos estudos, de que a
Formacdo Continuada de professores tem maiores chances de efetividade a medida que for
constituida no exercicio da funcdo pedagogica, avolumando-se, assim, a defesa pelo modelo da
Formac&o Continuada em Servigo. No entanto, a partir da hipdtese inicialmente levantada neste
trabalho, compreende-se que, embora sejam conhecidos 0s potenciais para que as acgoes
formativas efetivamente acontecam dentro das unidades escolares, as lacunas e dificuldades em
sua operacionalizacdo também sdo consideraveis. E, caso ndo sejam equacionadas, podem
inviabilizar as acOes formativas, gerando resultados incapazes de refletirem mudancgas nas
concepgdes e nas praticas dos professores participantes.

Partindo dessas questfes, no sentido de caracterizar e compreender a implementacéo do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) — programa gue compde 0 corpus
principal de investigagédo desta pesquisa —, pretende-se apresentar um conjunto de informacoes
desde seu surgimento, com a finalidade central de compreender as aproximagdes entre o modelo
formativo proposto nesse programa e as concepgdes e perspectivas que integram as agdes
destinadas aos professores na pratica.

Nessa vertente, pretende-se identificar quais foram as implicacdes e contribuicdes
decorrentes do PNAIC para a formacdo dos docentes participantes, a partir de analise de seu
surgimento; estrutura formativa; contribui¢cbes tedricas que o embasam; concepcdes
pedagdgicas que o norteiam; base legal que o fundamenta; contetidos de seus materiais; eixos
de atuacdo; publico alvo; objetivos, propostas e avaliagdes; entre outros enfoques que estdo
subentendidos em seu formato e finalidade, considerando que toda estrutura organizativa

depende do sistema central e assim, nenhuma proposta formativa é neutra ideologicamente.
4.1 O Surgimento do PNAIC
A elaboracdo de uma politica educacional, como se sabe, ndo € tarefa facil de ser

realizada, pois depende de inlimeros fatores que compdem o cenario politico, social e

educacional no qual essa construgéo se estabelece. De acordo com Bauer (2011), o contexto de
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aplicacdo condiciona e modela o programa, de modo que o entendimento de tais informagoes
pode iluminar a analise dos seus efeitos.

Assim, inicia-se essa contextualizacdo, compreendendo que, na histdria da politica
educacional brasileira, a preocupacao nacional voltada a alfabetizacéo intensificou-se a partir
de 2012, consoante & Portaria n°® 867, de 04 de julho de 2012 do Ministério da Educacao
(BRASIL, 2012a), publicada no Diario Oficial da Unido n © 129, instalando o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), equivalente a uma politica de continuidade do
governo brasileiro voltado a formacéo dos educadores. Declarando em texto oficial, as acdes e

diretrizes gerais para sua atuagao:

Art., 1° Fica instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa,
pelo qual o Ministério da Educacdo (MEC) e as secretarias estaduais, distrital
e municipais de educacao reafirmam e ampliam o compromisso previsto no
Decreto no 6.094, de 24 de abril de 2007, de alfabetizar as criangas até, no
maximo, os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental,
aferindo os resultados por exame periddico especifico, que passa a abranger:
| - a alfabetizacdo em lingua portuguesa e em matematica; 1l — a realizagdo de
avaliagBes anuais universais, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - INEP, para os concluintes do 3° ano do ensino
fundamental; Il - 0 apoio gerencial dos estados, aos municipios que tenham
aderido as agdes do Pacto, para sua efetiva implementacdo (BRASIL, 2012).

Sendo assim, Resende (2015) afirma que o MEC ressaltou como recomendacdo para

todos os envolvidos:

[...] a importancia do uso da nomenclatura PACTO para demarcar a natureza
e a ideia do programa: todos ‘pactuarem’ em favor de um objetivo unico —
toda crianca alfabetizada até os oito anos de idade. Entretanto, cada instancia-
parceira apropriou-se dessa orientacdo de maneira peculiar, prevalecendo nas
exposicOes orais e nos documentos escritos o termo PNAIC, e ndo a
recomendacdo inicial de referir-se ao programa somente com a homenclatura
Pacto (RESENDE, 2015, p. 33).

Desse modo, o PNAIC configura-se uma ac¢do inédita de pactuacdo e colaboracao entre
governos federal, estadual e municipal, e que apresenta como sua maior proposicao, a de que
todas as criangas estejam alfabetizadas nos trés primeiros anos do ensino fundamental, até os 8
anos de idade. E tendo ainda como acdo prioritaria, promover a formagdo continuada dos
professores alfabetizadores.

Nessa vertente, mediante Art. 5° da Portaria MEC n° 867,de 4 de julho de 2012, as a¢des
do PNAIC tém por objetivos:


http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/port_867_040712.pdf
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| - 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¢do idade-série na Educacdo Baésica;

[11 - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB);

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores
alfabetizadores;

V - construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas nos trés primeiros anos do ensino fundamental
(BRASIL, 2012g, p. 02).

A partir disso, o Pacto surge com a urgente e dificil finalidade de suprir as demandas
educacionais, partindo de inUmeras pesquisas que apontam para a necessidade de politicas
publicas que revertam, de fato, os baixos indicadores de desempenho dos alunos em nosso pais,
principalmente no que se refere ao analfabetismo (FELDMAN, 2009; GATTI, 2003).

Considerando-se que o programa foi criado como politica pablica por iniciativa do
governo federal, a partir do diagndstico apresentado pelo MEC de que, em 2010, o Brasil tinha
cerca de 8 milhdes de criancas de 6, 7 e 8 anos de idade matriculadas em 108 mil escolas,
distribuidas por todo territorio. Em 2011, por sua vez, a Avaliacdo Brasileira do Final do Ciclo
de Alfabetizacdo (Prova ABC), uma parceria do Todos Pela Educagdo com o Instituto Paulo
Montenegro/lbope, Fundacdo Cesgranrio e Inep, revelou que apenas metade das criangas que
concluiram o 3° ano (22 série) aprenderam o que era esperado no periodo. Em Leitura, a
porcentagem exata era de 56,1% e em Matematica, de 42,8%. Como salientado em documento

oficial:

O Brasil alcangou um patamar inédito na sua histéria, com grandes avancos
econdmicos e sociais. Na educacdo, amplia e democratiza o acesso ao ensino,
da creche a pos-graduagdo, e melhora ano a ano os indices de qualidade e
desempenho da escola publica. Mas ainda temos grandes desafios a enfrentar.
Muitas criancgas brasileiras concluem o ciclo destinado a sua alfabetizacdo sem
estarem plenamente alfabetizadas. Um problema que pode comprometer
gravemente o seu futuro e, assim, o futuro de nosso pais (BRASIL, s.d., p.6).

Dessa forma, o PNAIC foi instituido com o propdsito de contribuir para o
aperfeicoamento da formacao dos professores alfabetizadores (BRASIL, 2012c¢). E assim, ndo
se distancia do que, historicamente, tem sido a maneira pela qual surge a necessidade de
oferecer formacdo continuada aos profissionais da educacdo no Brasil — considerada como
forma de enfrentamento dos altos indices de insucesso escolar, sobretudo no que tange a
alfabetizacdo nas séries iniciais (RIGOLON, 2007).

Essa ndo é uma meta inédita, pois o Programa Todos pela Educacdo, instituido pelo

Decreto n° 6.904, de 24 de abril de 2007, ja vinha abordando questfes e objetivos semelhantes.
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Apesar disso, o grande diferencial do PNAIC encontra-se no ineditismo da abrangéncia ao qual
foi elevada uma politica educacional voltada a alfabetizacdo, tendo em vista que obteve a
adesdo de mais de 90% dos municipios brasileiros e, ao buscar a génese de sua construcéo,
identifica-se que as motivagdes surgiram a partir de desdobramentos politicos e educacionais
anteriores.

Ou seja, mostrou-se fruto de uma confluéncia de acbes, metas, avalia¢des e politicas,
que buscavam a valorizacdo da educacdo, principalmente por meio de melhores préaticas de
alfabetizacdo, contribuindo para o debate acerca dos direitos de aprendizagem. Este fato se
comprova, tendo em vista que o discurso oficial assegura que suas acGes se baseiam na
continuidade de programas anteriores, tais como o Programa de Formagdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA), criado pelo MEC em 2001, e o Pré-letramento, iniciado em 2005.

Os documentos oficiais atestam essa continuidade, uma vez que:

A formacéo continuada néo é algo recente, embora tenha sido potencializada
nas Ultimas décadas, e existem varios motivos para a criagdo de programas,
como os indices quantitativos dos sistemas nacionais de avaliacdo e a ideia de
que a formacdo continuada pode aumentar a qualidade da educacéo. Com esta
intencdo, desde 2003 estd sendo desenvolvido pelo MEC/Secretaria de
Educacdo Basica (SEB) diretrizes, agdes e processo de implantacdo da politica
de formagéo continuada, e logo tornou publico a Rede Nacional de Formag&o
Continuada de Professores da Educagdo Bésica (BRASIL, 2005).

Nessa conjuntura, em acesso ao portal do MEC, encontram-se dados a respeito do
processo de constituicdo, a partir de 2004, da Rede Nacional de Formacdo Continuada de

Professores, tendo como objetivo:

[...] contribuir para a melhoria da formagdo dos professores e alunos. O
publico-alvo prioritario da rede sdo professores de educacdo bésica dos
sistemas publicos de educacdo. As instituicdes de ensino superior publicas,
federais e estaduais que integram a Rede Nacional de Formagdo de
professores, produzem materiais de orientacdo para cursos a distancia e
semipresenciais, com carga horaria de 120 horas. [...] As areas de formacao
sdo: alfabetizacdo e linguagem, educacdo matematica e cientifica, ensino de
ciéncias humanas e sociais, artes e educacéo fisica. O Ministério da Educagéo
oferece suporte técnico e financeiro e tem o papel de coordenador do
desenvolvimento do programa, que é implementado por adesdo, em regime de
colaboragdo, pelos estados, municipios e Distrito Federal (BRASIL, 2016).

Assim sendo, como apresentado na segdo anterior, constata-se que a proposta de
implementacdo do PNAIC apoiou-se em experiéncias de outros programas de alfabetizacéo,
com formato similar de parceria e intencionalidade, partindo do mesmo diagndstico de fracasso

da escola pablica em alfabetizar os alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental e que
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vinham sendo implementados desde 2003, como o Programa Letra e Vida e o Programa Ler e
Escrever, desenvolvidos no estado de S&o Paulo; além do Programa de Intervencdo Pedagogica
e Alfabetizacdo no Tempo Certo, em Minas Gerais e 0 Programa Alfabetizacdo na Idade Certa,

no Ceara, que apresentou bons resultados. Assim:

Estava configurado um contexto favoravel para a criacdo do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa, em que, havia: a necessidade;
conhecimento pelos véarios programas realizados e exitosos; além de uma
estrutura operacional, consolidada pela Rede Nacional de Formacgéo
Continuada (BRASIL, 2015, p. 22).

No que se refere a essas influéncias de outros programas, é possivel identificar maiores
semelhancas entre 0 PNAIC e o Programa Alfabetizacdo na Idade Certa — PAIC, desenvolvido
anteriormente no Cear4, e contando com o auxilio da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (Undime) e do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef). Nesse sentido,
0 PNAIC apresenta-se articulado a partir de uma ampliacéo reorganizada do referido programa,
que tinha como principal finalidade a correcdo dos indicadores de analfabetismo, a partir da
fixacdo de uma idade certa para a alfabetizacéo.

Rolkouski (2013, p. 6) reforca essa afirmacao:

O PNAIC é um programa que tem o seu inicio em 2012. O histérico do
PACTO é marcado pela experiéncia do Prd-Letramento que teve seu inicio
em 2005. [...] Além disso, é embasado no PAIC Programa de Alfabetizagdo
na ldade Certa no Ceara, que obteve um sucesso consideravel.

Nota-se que o objetivo do MEC era utilizar o formato do programa PAIC, com seus
resultados exitosos e amplia-lo nacionalmente, por meio do PNAIC, formulando-o como uma
politica de continuidade do governo federal. Para tanto, o PNAIC baseou-se no material do Pro-
Letramento, cuja metodologia propde estudos e atividades praticas, tornando o programa
condutor da implantacdo da Meta 5 do PNE.

Portanto, relembrando a justificativa do PNAIC ao defender a alfabetizagéo de todas as
criancas até oito anos de idade, a formacdo do professor alfabetizador tornou-se uma
necessidade vital, tendo como proposta bésica articular as a¢cdes formativas elaboradas, por
meio de parcerias entre as Universidades, o Ministério da Educacdo e 0s 0rgédos
governamentais, com 0s materiais disponibilizados pelo MEC e as avaliagdes em ambito
nacional junto aos alunos. O principal eixo condutor girou em torno da reflexdo sobre o
processo de alfabetizagdo, ambicionando a melhoria de suas praticas (BRASIL, 2012b).

Apresentou, ainda, como premissa, a garantia do acesso e da consolidacdo dos direitos de
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aprendizagem das criangas, a nivel nacional, no que se refere, principalmente, ao ensino da
leitura e da escrita.
Para tanto, cada instancia ficou responsavel por determinado aspecto estruturante de seu

desenvolvimento, logo:

[...] a0 governo cabe a responsabilidade de criar estratégias que vao nortear as
acdes politicas voltadas para o desenvolvimento da melhoria da educacio. A
academia cabe realizar pesquisas cientificas que sinalizem, por meio de novas
teorias, questbes que possam promover mudancas na pratica docente,
consequentemente, no aprendizado do aluno. De certo, a unido desses
segmentos favorece a construcdo de novos modelos de formagéo que, a cada
dia, tentam chegar mais perto da sala de aula e do fazer pedagdgico do
professor (BRASIL, 2012a, p. 10).

E assim, o PNAIC foi desenvolvido em todo o territério brasileiro, anunciando como
foco principal a formacdo continuada de professores alfabetizadores e objetivando a reversédo
dos baixos indicadores de desempenho dos alunos apontados em todo o pais, conforme sua

Base Legal e Estrutura Formativa apresentadas nos pontos seguintes.

4.2 Base Legal do PNAIC

No que diz respeito a base legal do PNAIC, de acordo com a Portaria n® 867, de 4 de
julho de 2012, publicada no Diério Oficial da Unido, sua proposta fundamentou-se em um
compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e
municipios, tendo como objetivo assegurar que todos os estudantes dos sistemas publicos de
ensino fossem alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano do
Ensino Fundamental. Com isso, o PNAIC reafirmou o compromisso do Plano de
Desenvolvimento da Educacédo, o PDE de 2007, previsto no Decreto n° 6.094 de 24/04/2007,
que dispbe sobre a implementacdo do Plano de Metas e define, no inciso Il do art. 2° a
responsabilidade dos entes governamentais de “alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito
anos de idade, aferindo os resultados por exame periddico especifico” (MEC, 2012).

Mediante Art. 3° da referida Portaria (MEC n° 867/2012), a adesdo ao programa pelo
MEC e pelas secretarias estaduais, distrital e municipais de educacdo firmou-se por meio da
assinatura do Termo de Adesdo, um instrumento formal proprio, disponibilizado pelo
Ministério da Educacdo. Essa mesma Portaria estabelece ainda, em seu Art. 2°, que as a¢des do
PNAIC, em parceria com institui¢des de ensino superior, “apoiard os sistemas publicos de

ensino dos Estados, Distrito Federal e Municipios na alfabetizacdo e no letramento dos
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estudantes até o final do 3° ano do ensino fundamental, em escolas rurais e urbanas” (BRASIL,
2012g, p. 01).

Nesse contexto, as ag(")es se caracterizaram:

| - pela integracéo e estruturacdo, a partir do eixo Formagéo Continuada de
Professores Alfabetizadores, de a¢des, materiais e referéncias curriculares e
pedagdgicas do MEC que contribuam para a alfabetizacdo e o letramento;

Il - pelo compartilhamento da gestdo do programa entre a Uni&o, Estados,
Distrito Federal e Municipios;

Il - pela garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a serem
aferidos nas avaliagdes externas anuais.

Paragrafo Gnico. A pactuacao referida no paréagrafo Unico do art. 1° é condigao
para a adesdo de Estados, Distrito Federal e Municipios as acdes do Pacto
(BRASIL, 2012g, p. 01).

Com a finalidade de consolidar o PNAIC no campo das politicas publicas de amplitude
nacional, o MEC também elaborou a Portaria n® 1.458, de 14 de dezembro de 2012, que definiu:
as competéncias de cada ente envolvido, as categorias, perfis, critérios e parametros de
participagdo, além de normatizar a concessdo de bolsas de estudo e de pesquisa, bem como a
carga horaria para a realizacdo de cada curso.

No ano seguinte, foi necessaria a promulgacdo da Portaria — n° 90, de 6 de fevereiro de
2013 —, definindo o valor maximo das bolsas, conforme o papel desempenhado pelos
participantes na esfera dos municipios, estados e IES. Além desses, outro documento que
normatizou o PNAIC foi a Lei n° 12.801, de 24 de abril de 2013 — conversdo da Medida
Provisdria n° 586, de 2012, mantendo 0os mesmos preceitos legislativos.

Como ja foi dito, a proposta do documento que define os Objetivos e os Direitos de
Aprendizagem do Programa, tem como finalidade aumentar os indices de alfabetizacéo,
melhorando a proficiéncia dos discentes em leitura e escrita, objetivando assim, “que a pessoa
alfabetizada seja capaz de ler e escrever em diferentes situacdes sociais, para que possa, entdo,
inserir-se e participar ativamente de um mundo letrado” (BRASIL, 2012e, p. 26). Dessa forma,
segundo documento norteador da proposta, 0 PNAIC prevé, como uma de suas agdes, a
formacgéo de professores alfabetizadores. Essa acdo se deu por meio de um curso, que
apresentou uma estrutura de funcionamento na qual as Universidades, secretarias de educagéo
e escolas deveriam articular-se para a realizacdo do processo formativo dos professores atuantes
nas salas de aula.

Em seguida, sua base legal fundamentou-se também no Plano Nacional de Educacéo -
PNE (Lei n°13.005, de 25 de junho de 2014), apresentando como principais diretrizes:
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I — erradicacdo do analfabetismo;

Il — universalizacdo do atendimento escolar;

Il — superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocao da
cidadania e na erradicacgéo de todas as formas de discriminacéo;

IV — melhoria da qualidade da educacao;

V — formacdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais
e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI — promoc&o do principio da gestdo democratica da educacédo publica;

VIl — promogdo humanistica, cientifica, cultural e tecnol6gica do pais;

V11 — estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em educagdo
como propor¢do do Produto Interno Bruto (PIB), que assegure atendimento as
necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e equidade;

IX — Valorizacdo dos(as) profissionais da educacao;

X — promogéo dos principios dos respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014, p. 43).

Além dessas diretrizes, o PNE também aborda as Metas a serem cumpridas, em especial

a Meta 5, que estabelece o compromisso de alfabetizar todas as criangas brasileiras, no méximo,

até o fim do terceiro ano do ensino fundamental, de acordo com as seguintes estratégias:

META
METAS
DO PNE

5.1

Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do ensino fundamental.

ESTRATEGIAS ‘

fundamental, articulando-os com as estratégias desenvolvidas na pré-escola, com
qualificacdo e valorizagdo dos professores alfabetizadores e com apoio pedagdgico

especifico, a fim de garantir a alfabetizacdo plena de todas as criancas;

Quadro 10: Estratégias da Meta 5 do Plano Nacional de Educacéo
OBJETIVO ‘

Estruturar os processos pedagégicos de alfabetizacdo, nos anos iniciais do ensino

5.2

alfabetizacdo das criancas, aplicados a cada ano, bem como estimular os sistemas de
ensino e as escolas a criarem o0s respectivos instrumentos de avaliacdo e
monitoramento, implementando medidas pedagdgicas para alfabetizar todos os alunos

e alunas até o final do terceiro ano do ensino fundamental;

Instituir instrumentos de avaliagdo nacional periddicos e especificos para aferir a

5.3

Selecionar, certificar e divulgar tecnologias educacionais para a alfabetizacdo de
criangas, assegurada a diversidade de métodos e propostas pedagogicas, bem como o
acompanhamento dos resultados nos sistemas de ensino em que forem aplicadas,

devendo ser disponibilizadas, preferencialmente, como recursos educacionais abertos;

5.4

aprendizagem dos alunos;

Fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e de praticas pedagdgicas

inovadoras que assegurem a alfabetizacdo e favorecam a melhoria do fluxo escolar e a
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CONTINUA

META ESTRATEGIAS
Apoiar a alfabetizacdo de criancas do campo, indigenas, quilombolas e de populagdes
itinerantes, com a producdo de materiais didaticos especificos, e desenvolver

instrumentos de acompanhamento que considerem o uso da lingua materna;

5.6 Promover e estimular a formacdo inicial e continuada de professores para a
alfabetizacdo de criancas, com o conhecimento de novas tecnologias educacionais e
préticas pedagdgicas inovadoras, estimulando a articulacdo entre programas de pos-
graduacdo stricto sensu e acOes de formagdo continuada de professores para a

alfabetizacdo;

5.7 Apoiar a alfabetizacdo das pessoas com deficiéncia, considerando as suas

especificidades.

Fonte: Elaborado pela autora com base no PNE de 2014.

Nessa vertente, muitos foram os documentos, diretrizes e materiais oficiais que
compuseram e nortearam o desenvolvimento do Programa PNAIC em nivel nacional, como

sintetizados na sequéncia:

Quadro 11: Documentos oficiais que orientaram a implementacéo do PNAIC

DOCUMENTO
Portaria n.° 867, de 4
de julho de 2012.

FINALIDADE

Institui as diretrizes gerais para as acGes do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa.

Medida provisoria n.°
586, de 8 de
novembro de 2012.

Dispde sobre o apoio técnico e financeiro da Unido aos entes federados no
ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, e da outras
providéncias.

Portaria n.° 1.458, de
14 de dezembro de
2012.

Define categorias e parametros para a concessdo de bolsas de estudo e
pesquisas no &mbito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

Portaria n.° 90, de 6
de fevereiro de 2013.

Define o valor maximo das bolsas para os profissionais da educacdo
participantes da formacédo continuada de professores (as) alfabetizadores (as)
no &mbito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

Resolucdo CD/FNDE
n° 4, de 27 de
fevereiro de 2013

Estabelece as fungdes e responsabilidades nos diferentes ambitos e para os
profissionais envolvidos na formacdo continuada de professores
alfabetizadores do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa.

Lei n.° 12.801, de 24
de abril de 2013.

DispGe sobre o apoio técnico e financeiro da Unido aos entes federados no
ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa.

Cadernos de
formacdo e materiais
didaticos.

Cadernos com orientacBes teéricas e praticas para os professores
participantes da formacdo continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizagédo
na ldade Certa.

Fonte: Elaborado pela autora com base em publicagdes do MEC (2018).
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A vista disso, verifica-se que a proposta formativa do PNAIC esteve desde o inicio
alicercada em indmeros documentos que instituiram suas diretrizes gerais para 0
desenvolvimento das acbes formativas, além do grande volume de Cadernos e materiais
didaticos disponibilizados aos professores, com orientagdes teoricas e praticas para a realizacdo

dos processos formativos, como veremos mais detalhadamente nas se¢Oes seguintes.

4.3 Estrutura do PNAIC

Ao analisar 0os numeros apresentados na proposta do PNAIC, identifica-se sua
abrangéncia no cenario nacional e a vasta dimensao de seu investimento — nao apenas de recurso
publico, mas também de estrutura formativa relacionada aos professores, alunos e escolas
contemplados em suas agdes. Além da distribuicdo de livros, recursos didaticos e contelidos
pedagogicos para melhorar a aprendizagem das criancgas.

Sendo assim, o Pacto caracteriza-se como sendo, até 0 momento, 0 maior programa de
Formacdo de Professores desenvolvido pelo MEC, como confirma o seu caderno de
apresentacdo, através dos dados oficiais, disponibilizados pelo Ministério da Educacéo, sobre
a participagdo das universidades publicas e do envolvimento das administracbes municipais e
estaduais em todo o processo (BRASIL, 2015a).

Segundo esses dados, divulgados em 2015, cerca de 8 milhdes de criancas, matriculadas
nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental da rede pablica, foram beneficiadas com as
acoes do Programa. Envolvendo, em todo o Brasil, 400 mil turmas, 108 mil escolas e um
investimento inicial de R$ 2,7 bilhdes. O MEC também previu a distribuicdo de mais de 60
milhGes de livros didaticos e jogos pedagdgicos.

A tabela, a seguir, resume os dados de atendimento da Formacdo Continuada do PNAIC,
no decorrer de seus cinco anos de existéncia, de acordo com informac@es disponiveis no
Sistema Informatizado de Monitoramento do PNAIC (SisPacto) e da Edicdo Especial da
Revista Magistério (SME/SP):

Tabela 1: Dados de atendimento do PNAIC (2013 — 2017)

NUMERO DE CARGA HORARIA DA INVESTIMENTO
PROFESSORES FORMACAO

ENVOLVIDOS
2013 313.599 120 horas R$ 1,1 bilhdo
2014 311.916 160 horas R$ 1,6 bilhdo
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CONTINUA
NUMERO DE CARGA HORARIA DA INVESTIMENTO
PROFESSORES FORMACAO
ENVOLVIDOS
2015 302.057 80 horas R$ 436 milhdes
2016 248.919 100 horas R$ 340,2 milhdes
2017 190.000 100 horas R$ 56 milhodes

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados extraidos do Sistema Informatizado de Monitoramento do PNAIC
(SisPacto) e da Edicdo Especial da revista Magistério, SME/SP (2019).

Nota-se que o nimero de professores envolvidos, a carga horaria e o investimento total
do Programa foram diminuindo ao longo dos anos, em nosso entendimento, devido sobretudo
a retirada de bolsas para os professores alfabetizadores, o que impactou negativamente no
desenvolvimento das acGes formativas nos anos seguintes. Considerando-se que, o Programa
garantia, até 2016, bolsas a todos os professores participantes da Formac¢do Continuada, o que
funcionava, para muitos, como um apoio financeiro de incentivo a adesdo e valorizacdo
docente, embora pequena. Sendo assim, de 2013 a 2016 as bolsas foram pagas a todos os

participantes, conforme os valores abaixo:

Quadro 12: Valores das Bolsas do PNAIC em 2013

PARTICIPANTE VALOR
Coordenador-geral da Instituicdo de Ensino Superior R$ 2.000,00
Coordenador Adjunto da Instituicdo de Ensino Superior R$ 1.400,00
Supervisor da Instituicdo de Ensino Superior R$ 1.200,00
Formador da Institui¢cdo de Ensino Superior R$ 1.100,00
Coordenador das a¢des do Pacto nos estados, Distrito Federal e municipios R$ 765,00
Orientador de Estudos R$ 765,00
Professor alfabetizador R$ 200,00

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados extraidos do MEC (2013).

Contudo, merece grande destaque o fato de que as bolsas do programa, que eram
concedidas aos professores alfabetizadores desde 2013, foram suspensas a partir de 2017, além
de terem sido reduzidas a dos outros participantes, sem nenhuma justificativa formal por parte
dos 6rgdos responsaveis. Isto, obviamente, teve um impacto negativo entre 0s participantes que
se sentiram desvalorizados com o corte das bolsas, no entanto continuaram sendo
responsabilizados pela melhoria da pratica educativa e pelos indices insatisfatorios de
alfabetizacéo dos alunos.
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Ressalta-se também o fato de que, a funcdo de Coordenador Pedagdgico so foi integrada
as formagdes no ano de 2016, tendo direito a bolsa. No ano seguinte (2017), assim como 0
professor alfabetizador, também teve a sua bolsa retirada, confirmando a perspectiva de
desvalorizacdo desses profissionais, embora sejam 0s principais responsaveis pela efetiva
continuidade da Formagéo Continuada em Servico no interior das escolas. Este fato denota uma
falta de compreensédo de que a qualidade das agdes formativas desenvolvidas nas escolas, esta
diretamente relacionada a valorizacao dos profissionais envolvidos no processo alfabetizador,
nesse caso, 0s professores e 0s coordenadores pedagogicos, que devem ser valorizados e
reconhecidos.

No entanto, distanciando-se dessa perspectiva de reconhecimento docente, as bolsas
concedidas a partir de 2017, foram distribuidas a outros profissionais, conforme descrito no

quadro abaixo, sem previsdo de pagamento para o0s professores e coordenadores nas escolas.

Quadro 13: Valores das Bolsas do PNAIC em 2017

EQUIPE PARTICIPANTE QUANTIDADE VALOR
Coordenador Estadual 1 por UF R$ 1.500,00
Coordenador Undime 1 por UF R$ 1.500,00
Coordenador de Gestao 1 por UF R$ 1.500,00
Equipe de Coordenador Regional 1 por regional conforme a R$ 1.200,00
Gestao organizacio das redes de
ensino da UF
Coordenador Local 1 por municipio R$ 1.000,00
Coordenador da Formacao 1 por UF R$ 1.500,00
Equipe de Formador estadual 1 para 20 formadores regionais | R$ 1.200,00
Formacéo Formador regional 1 para 25 formadores locais R$ 1.000,00
Formador local — Educacéo 1 para 25 professores e R$ 765,00
Infantil coordenadores pedagdgicos
Formador local — 1° ao 3° 1 para 25 professores e R$ 765,00
ano coordenadores pedagdgicos
Formador local — Novo 1 para 25 professores R$ 765,00
Mais Educacéo articuladores da escola
Equipe de Coordenador de pesquisa 1 por Projeto R$ 1.200,00
Pesquisa Pesquisador Varia conforme o Projeto R$ 400,00

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados extraidos do MEC (2017).

Para 0 acompanhamento e monitoramento das a¢des de Formacgéo Continuada e do fluxo
de pagamentos, a concessao de bolsas condicionou-se ao cumprimento dos requisitos previstos

nas portarias do PNAIC e das atribuicOes estabelecidas na Resolugéo n° 12, de 6 de setembro
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de 2017. Sendo realizada de acordo com a avaliacdo baseada nos critérios de frequéncia e
desempenho dos participantes, além da aprovacdo no modulo “SisPacto”, abrangendo o Sistema
Integrado de Monitoramento, Execucéo e Controle — SIMEC, e a inexisténcia de pendéncias no
Sistema Geral de Bolsas - SGB.

Dessa maneira, cabia ao Ministério da Educacdo, enquanto proponente do PNAIC, os
encargos referentes as bolsas de estudos, além da atribuicdo de providenciar, produzir e
distribuir os cadernos de formacéo dos professores e enviar todo o material didatico e o acervo
das obras literarias as escolas. Ja as avaliagfes anuais do desempenho das criangas do terceiro
ano do ensino fundamental ficou sob responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep), como veremos em se¢do especifica.

Ainda no que se refere aos dados oficiais, 0 Ministério da Educacao, através de seu site,
também disponibilizou os numeros de atendimento do PNAIC nos anos de 2013 e 2014,
especificamente do estado de S&o Paulo, porém, ndo foram encontrados dados precisos sobre 0

atendimento nos outros anos, como mostra a tabela apresentada na sequéncia:

Tabela 2: Dados de atendimento do PNAIC (2013 — 2014) no estado de S&o Paulo

ANO ORIENTADORES DE PROFESSORES MEDIA DE
ESTUDOS / TURMAS DE ALFABETIZADORES ALUNOS
FORMAGCAO ATENDIDOS BENEFICIADOS
2013 188 3.500 105.000
2014 | 122 2.700 81.000

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados extraidos da Edicdo Especial da revista Magistério, SME/SP e do
site oficial do MEC (2018).

Em relacdo a estrutura da Formacdo Continuada dos professores alfabetizadores do
PNAIC, esta foi realizada por Instituicdes de Ensino Superior (IES), parceiras do MEC. Atraveés
de sua equipe de formadores, tiveram como competéncia, coordenar, supervisionar e qualificar
os orientadores de estudos provenientes das redes publicas de ensino (estaduais, distrital e
municipais), e estes, responsabilizaram-se pela formacdo dos professores alfabetizadores nas
escolas.

No estado de S&o Paulo, a Formacédo Continuada dos professores alfabetizadores das
redes municipais e estadual que aderiram ao PNAIC ficou sob a responsabilidade de trés IES:
Universidade Estadual Paulista (Unesp), Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar).
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J& os estados e Distrito Federal, assumiram o compromisso de criar as condi¢fes
necessarias para que os alfabetizadores tivessem formagdo continuada; designando
coordenadores das acbes do Pacto em ambito estadual e municipal e selecionando
alfabetizadores experientes em cada rede para orientar os cursos. Os municipios, por sua vez,
comprometeram-se em dar suporte para que ele pudesse acontecer e alcangar a qualidade no
ensino ministrado nos anos iniciais do Ensino Fundamental. E por fim, no que se refere as
escolas, estas tiveram a incumbéncia de liberar os professores para a formacéo presencial, além
de realizar a avaliacdo diagnostica anual das turmas de alfabetizacéo.

Nesse sentido, sera apresentado no ponto seguinte, esclarecimentos mais detalhados
sobre como ocorreu a Organizacdo da Formacdo do PNAIC, através de informac6es sobre 0s

Ccursos e as principais tematicas de estudos abordadas no decorrer do Programa.

4.3.1 Organizagdo da Formacao

De acordo com o documento norteador da proposta formativa do PNAIC, o cronograma
de suas formac@es presenciais buscava qualificar os professores das redes publicas da educacgéo
basica que lecionavam em turmas de alfabetizacdo, do primeiro ao terceiro ano do ensino
fundamental (BRASIL, 2012).

Desse modo, o Pacto foi langcado em 2012 e, de acordo com dados oficiais, no primeiro
ciclo de 2013, os professores receberam formacéo em Linguagem, em curso com carga horéria
de 120 horas, com base no programa Pré-Letramento, cuja metodologia propunha estudos e
atividades praticas. Ja em 2014, a temética de estudo foi sobre Matematica, em curso com carga
horaria de 160 horas. Por sua vez, a proposta do terceiro ciclo, em 2015, foi abordar a
Interdisciplinaridade, em curso de 80 horas, com a integracdo de areas como Artes, Ciéncias
Humanas e Ciéncias da Natureza, além de tematicas como Gestdo Escolar, Curriculo e a
Crianca do Ciclo de Alfabetizagdo. Em 2016, o Programa contou com carga horaria minima de
100 horas e enfatizou a Leitura, a Escrita e o Letramento Matematico. Para o ultimo ciclo de
2017 e 2018, a proposta de 100 horas, teve como foco a Educacdo Infantil, com o objetivo de
promover a educacédo integral das criangas, atraves de propostas de atividades que pudessem
colaborar com o seu desenvolvimento (BRASIL, 2017).

Segundo o caderno de Apresentacdo do PNAIC, o que diferenciou um curso do outro
foram as particularidades na maneira como suas tematicas foram abordadas, em razdo das
especificidades de cada um dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, como apresentado

no quadro a seguir:
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Quadro 14: Temas e Carga Horaria de Formacgéo do PNAIC (2013 — 2017)

ANO TEMATICAS CENTRAIS DAS FORMAGOES CARGA HORARIA

2013 Linguagem 120 horas
2014 Matematica 160 horas
2015 Interdisciplinaridade 80 horas
2016 Leitura, Escrita e Letramento Matematico 100 horas
2017 Educacéo Infantil 100 horas

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados extraidos do Sistema Informatizado de Monitoramento do PNAIC
(SisPacto) e da Edigdo Especial da revista Magistério, SME/SP (2018).

Dessa maneira:

A formacdo continuada de professores alfabetizadores prevista pelo Pacto se
da por meio de um curso, que apresenta uma estrutura de funcionamento na
qual as universidades, secretarias de educacdo e escolas devem se articular
para a realizacdo do processo formativo dos professores alfabetizadores
atuantes nas escolas, nas salas de aula. Essa estrutura é composta,
inicialmente, por dois grupos de professores formadores e orientadores de
estudo. A agdo destes incide sobre um terceiro grupo, o dos Professores
Alfabetizadores, que trabalha diretamente com as criangas que séo o objetivo
maior do programa. O Professor Formador, profissional selecionado por
universidades publicas brasileiras, realiza a formagdo dos Orientadores de
Estudo. O orientador de Estudos, por sua vez, selecionado pelos municipios,
a partir de critérios estabelecidos pelo MEC, organiza, com base nos mesmos
principios formativos, a formacéo dos Professores Alfabetizadores, atuantes
nos trés primeiros anos, em escolas publicas de diversas regides do Pais. Esse
tripé, formado pelos trés grupos de professores, mobilizara diferentes saberes
que se materializardo em praticas escolares, que devem ressaltar em
conhecimentos efetivos para as criangas (BRASIL, 2014, p. 11).

Portanto, a Formacao Continuada proposta pelo PNAIC, em sua verséo original, deu-se
por meio da determinagdo da Portaria n® 1.458, de 14 de dezembro de 2012, mediante a oferta
de cursos presenciais, a serem ministrados por orientadores de estudos para professores
alfabetizadores. Tais docentes participaram de um curso especifico realizado e certificado pelas
universidades publicas, com duragdo total que variou de acordo com o ano de execu¢édo, e com
atividades extraclasse. No caso dos professores alfabetizadores, foram especificadas oitenta
horas presenciais, trinta e duas horas de estudos e de atividades extraclasse e oito horas de
seminario.

Posteriormente, a Portaria n® 1094, de 30 de setembro de 2016, no Artigo 2, evidenciou
que os cursistas poderiam receber seus certificados ao concluirem a formacéo em servico,

incluindo na carga horaria dessa formacéo:
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[...] ndo somente momentos presenciais, mas atividades mediadas por
tecnologias, tais como web conferéncia e minicursos on-line, e as que o
professor desenvolver em sala de aula, a partir de sequéncias didaticas, metas e
prazos acordados com os orientadores de estudos e os professores formadores
(BRASIL, 2016b, p. 8).

Quanto a formacdo dos orientadores de estudo, responsaveis pelas a¢fes educativas
junto aos professores, foi realizada pelas universidades parceiras, estipulando-se a duragédo de
200 horas-aulas, estruturada da seguinte forma: 1) Curso inicial de 40h, no qual deveriam ser
discutidas as necessidades de desenvolver uma cultura de formagdo continuada, buscando
propor situacdes que incentivassem a reflexdo e a construgdo do conhecimento como processo
continuo de formacéo docente. 2) Quatro encontros de formacao de 24h cada, para ampliacao
dos estudos, planejamento das formacdes e avaliacdo das acfes. 3) Dois seminarios para
socializacdo das experiéncias (um de 8h, realizado no préprio municipio do orientador, e outro
de 16h, entre os participantes de cada estado). 4) Além disso, o programa fixou mais 40h
referentes a momentos de estudo, planejamento e realizacdo de atividades pelo orientador
(BRASIL, 2012¢).

O material formativo do Programa foi desenvolvido pela Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), com a colaboragéo de instituicdes de ensino superior convidadas, tendo
como base um pré projeto de formacdo para professores alfabetizadores organizado por
pesquisadores do Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem (CEEL) da UFPE, levando
cerca de um ano para ficar pronto, de 2011 a 2012 e resultando em cadernos de formacéo, jogos
pedagogicos e demais materiais didaticos.

Assim sendo, para que o curso pudesse acontecer, 0 PNAIC caracterizou-se pela adogéo
de um modelo de formacdo “em cascata”, no qual trés grupos de professores foram
selecionados: os Formadores, os Orientadores de Estudo e os Professores Alfabetizadores. Os
Formadores foram os professores responsaveis em iniciar o curso e as reflexdes de cada
teméatica com os Orientadores de Estudo, que posteriormente formaram os Professores
Alfabetizadores — processo conhecido por multiplicadores. Esse tripé, formado pelos trés
grupos de professores teve como principal objetivo mobilizar “diferentes saberes que se
materializardo em préaticas escolares que devem resultar em conhecimentos efetivos para as
criangas” (BRASIL, 2014a, p.11).

Em relacdo a selecdo desses profissionais, a Portaria n° 1.458, de 14 de dezembro de
2012, determinou que o Coordenador-geral da Instituicdo de Ensino Superior (IES) escolhesse
por processo de selecdo publica, respeitando os pré-requisitos estabelecidos nas normativas, a

saber:
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1. ter experiéncia na area de formacdo de professores alfabetizadores; 2. ter
atuado como professor alfabetizador ou formador de professores
alfabetizadores por, no minimo, dois anos;

3. ter formacdo em pedagogia ou areas afins ou ter licenciatura; e

4. possuir titulagdo de especializacdo, mestrado ou doutorado ou estar
cursando po6s-graduacao na area de educagdo (BRASIL, 2012).

Contudo, no que se refere a adogdo desse modelo formativo “em cascata”, Gatti e
Barreto (2009) chamam a atencéo para o fato de que, embora essa estrutura formativa permita
0 envolvimento de um contingente profissional bem expressivo em termos numéricos, sua
efetividade no tocante a difuséo de conhecimentos para uma mudanga profunda nos professores
ndo se verifica de forma efetiva. Pois, para as autoras, “ensinar a ensinar requer estratégias mais
complexas e demoradas que as disponibilidades de capacitacdo oferecem, tanto dos formadores
intermediarios como dos professores em atuacdo na base do sistema” (GATTI & BARRETO,
2009, p. 202).

Tornando-se, desse modo, imprescindivel uma avaliacdo sistematica e bem articulada
com os participantes do Programa, a fim de que indicadores possam ser produzidos e analises
realizadas, a respeito da real efetividade dos processos educacionais desenvolvidos, como

veremos no ponto seguinte.

4.3.2 Avaliacgéo do PNAIC

Sabe-se que, para que uma politica educacional efetivamente aconteca, seus processos
ndo podem restringir-se as acdes de formacdo dos professores, ao contrério, dentre elas, deve
estar garantida também uma pratica avaliativa, que tenha como finalidade, analisar diferentes
aspectos educacionais, como curriculo, planejamento, ensino e aprendizagem, e assim produzir
indicadores que contribuam para a melhoria do processo de alfabetizacao nas escolas.

No PNAIC, esses indicadores foram realizados por meio das avaliacbes diagnosticas,
sobretudo atraves da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), criada pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), compondo o Sistema de Avalia¢do da
Educagdo Bésica (SAEB), juntamente com mais duas avaliagdes externas: a Avaliacdo
Nacional da Educagdo Basica (ANEB) e a Prova Brasil (ANRESC).

Nessa perspectiva, a Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), criada em 2013 no
ambito das acdes relacionadas ao PNAIC, constituiu-se em um teste de larga escala, tendo como
objetivos: (1) avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos ao final do ciclo de alfabetizacéo;

(1) produzir indicadores sobre as condi¢cdes de ensino nas escolas; (I11) contribuir para a
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melhoria da qualidade da alfabetizacdo. Esperava-se que o alcance desses objetivos gerasse
dados sobre os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e Matematica dos
estudantes, além de fornecer informacdes sociais e econdémicas sobre as condigdes materiais
nas quais se desenvolveu a préatica alfabetizadora em cada unidade escolar e, ainda, trazer um
levantamento sobre a formacdo do professor que estd em sala de aula (BRASIL, 2013b).

A ANA foi aplicada pela primeira vez no ano de 2013, em grupos de criangas do terceiro
ano do Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2013b). Por tratar-se de uma avaliacédo
externa censitaria, o Inep orientou sua aplicacéo a todos os alunos matriculados no terceiro ano.
E apesar de os documentos determinarem sua realizacdo todos os anos, houve uma suspensao
temporaria de sua aplicacdo no ano de 2015, em virtude do corte de gastos implementado pelo
Governo Federal, retomando a avaliacdo em 2016.

Dessa forma, a terceira (e Gltima) edicdo dos testes da ANA foi aplicada em 2016 para
2,5 milhGes de estudantes, de 50 mil escolas e 100 mil turmas. Por ser uma avaliacéo censitaria
e direcionada a criangas, as provas foram divididas em dois dias, nos quais os alunos do 3° ano
do Ensino Fundamental das escolas publicas responderam aos testes de Leitura, Escrita e
Matematica.

Essa avaliacdo utilizou instrumentos variados e, segundo seu documento oficial, teve
como principais finalidades: aferir tanto o nivel de alfabetizagdo e letramento em Lingua
Portuguesa e alfabetizagdo em Matematica, quanto as condi¢cdes das instituicdes escolares.
Porém, ressalta-se a demora no retorno dos resultados desta avaliacdo para as escolas, 0 que
dificultou a possibilidade da equipe escolar analisar e refletir sobre seus resultados, com vistas
a melhorar, o mais rapido possivel, o processo de ensino-aprendizagem no ciclo de
alfabetizacéo, levando-se em consideracdo que os documentos norteadores da ANA adotam a
perspectiva de uma avaliacdo permanente e formativa, na busca por identificar as dificuldades
e melhorar o processo de ensino-aprendizagem, mais especificamente, a alfabetizacdo. Apesar
disso, o estudo de Cruz (2016 et al., 2016, p. 209) ressalta que:

[...] ficou evidenciado ndo haver preparagdo para aplicacdo dessa
avaliacdo e compreensdo da relacdo desta avaliagdo com o processo de
ensino que é desenvolvido nas turmas. E como se ndo houvesse um elo
entre 0 que se ensina durante o Ciclo de Alfabetizacdo e o que sera
diagnosticado por esse instrumento.

Com base nos estudos que serdo apresentados no decorrer deste trabalho para analise
dos impactos do PNAIC, pudemos perceber que os resultados divulgados nessas avaliagdes

externas ndo se vincularam diretamente as agdes necessarias a serem desenvolvidas nas escolas,
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principalmente em relacdo as necessidades formativas docentes e a relacdo com a esperada
melhoria no processo educativo, dificultando, assim, o alcance do objetivo maior do Programa.

Confirmando essa tendéncia, os resultados da avaliacio ANA em 2014 e 2016,
evidenciaram um baixo rendimento das criancas em Lingua Portuguesa e Matematica
(BRASIL, 2017a). Em linhas gerais, avaliou-se que a alfabetizagdo ainda apresentava
resultados insatisfatorios em relacdo aos niveis de proficiéncia esperados para o 3° ano do
ensino fundamental. Nesse contexto, acredita-se, 0 governo apressou-se em instituir o PNAIC
como um meio efetivo de reverter o referido cenario, na medida em que os resultados
mensurados na Ultima edicdo da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA, 2016)
demonstram que a permanéncia dos baixos indices de alfabetizacdo ainda persiste no Brasil.
Pois, seus ultimos resultados da ANA divulgados pelo MEC, revelam que mais de 50% das
criancas ainda apresentam niveis insuficientes em Leitura e Matematica e 34% delas

demonstram desempenho muito abaixo do esperado em Escrita, no fim do ciclo de

alfabetizacéo.

Tabela 3: Resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao -
Niveis insuficientes em Leitura, Escrita e Matematica

AREAS DO EDICAO DA AVALIACAO ANA
CONHECIMENTO

2014

2016

Leitura 56,1% 54,73%
Escrita - 34%
Matematica 57% 54,5%

Fonte: Organizado pela autora com base em dados disponiveis no Portal do MEC (2017).

Os resultados acima apontam que em 2014 o indice de alunos com nivel insuficiente em
Leitura era de 56,17%, e em 2016 foi para 54,73%, 0 que indica pouquissimo avango nos niveis
de Leitura, Escrita e Matematica entre esses dois anos, gerando uma clara estagnacao nas taxas.
De acordo com os dados extraidos no Portal do Ministério da Educacdo (MEC), esse nivel
insuficiente indica que os estudantes ndo conseguem identificar a finalidade de um texto e
localizar uma informacao explicita.

No caso da Escrita, o Ministério ndo disponibilizou comparacdo com a avaliacéo
anterior, ja que os parametros metodoldgicos sofreram modificagdes, porem os dados de 2016,
indicam que 34% dos estudantes estdo no pior nivel de Escrita, ndo sendo capazes de escrever

as palavras de maneira alfabética, nem de produzir textos.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-46982019000100421#t1
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Ja os resultados em Matematica assemelham-se com os de Leitura, sendo que em 2014,
57% dos estudantes apresentaram niveis insuficientes de alfabetizagdo Matematica, enquanto
em 2016, foram 54,5%.

Em suma, o MEC divulgou que dos mais de 2 milhGes de alunos entre 7 e 10 anos que
fizeram o exame em 2016, apenas 45,2% obtiveram um nivel de proficiéncia considerado

satisfatorio para Leitura. J4, em 2014, foram 43,8%, como se pode conferir na tabela abaixo:

Tabela 4: Niveis de proficiéncia em Leitura — 2014 e 2016

EDICAO DA NIVEIS1E 2 NIVEL 3 (ADEQUADO) E
AVALIACAO ANA (ELEMENTARES) 4 (DESEJADO)
2014 56,1% 43,8%
2016 | 54,7% | 45,2%

Fonte: Organizado pela autora com base em dados disponiveis no Portal do MEC (2017).

Portanto, o maior desafio da politica educacional voltada a alfabetizacéo, na qual o
PNAIC encontrava-se fundamentado, estava em elevar os resultados da ANA, considerando-se
gue continuavam insatisfatorios diante do esperado para o 3° ano do ensino fundamental,
apresentando um cenario critico tracado pelas estatisticas, e apontando ainda uma grande falha
na implementacéo e continuidade do Programa enquanto politica educacional eficaz.

Na atualidade, esses baixos resultados apoiaram a defesa feita pelo MEC na elaboragéo
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) na qual se recomenda que a alfabetizacdo deve
ser antecipada para o 2° ano do EF. Além disso, o Ministério da Educacédo divulgou em 2019
que o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb) vai mudar na sua proxima edicdo. A
ANA e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil) deixardo de existir com
essa nomenclatura, sendo identificadas, a partir de 2019, como Saeb. Segundo as informacdes,
0 aspecto que vai marcar as diferencas entre as avaliacGes externas sera a indicacdo da etapa e
das areas do conhecimento avaliadas (MEC, 2019).

Ainda no que diz respeito a avaliagdo do PNAIC, segundo os documentos do Programa,
todos os seus participantes passaram por avaliacbes mensais, seja na condicdo de avaliadores,
seja na de avaliados. Dessa forma, apresenta-se a seguir um quadro demonstrativo da estrutura

dessas avaliagdes:
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Quadro 15: Estruturacdo da Avaliacdo Mensal do PNAIC

PERFIL E AVALIADO POR AVALIA QUEM?

Coordenador Geral - Coordenador Adjunto
Coordenador Adjunto Coordenador Geral Supervisor
Supervisor Coordenador Adjunto Formador
Coordenador Local
Formador Supervisor Orientador de Estudos
Coordenador Local Supervisor Orientador de Estudos
Orientador de Estudos Formador; Professor Alfabetizador
Coordenador Local
Professor Alfabetizador Orientador de Estudos Autoavaliacao

Fonte: Organizado pela autora com base em dados disponiveis no Portal do MEC (BRASIL, 2012).

Essa avaliacéo realizada pelos participantes do Programa condicionava o pagamento das
bolsas, obedecendo aos critérios de frequéncia e desempenho, e a aprovacao dos participantes
no SisPacto e no Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle (SIMEC) e a
inexisténcia de pendéncias no Sistema Geral de Bolsas - SGB (PNAIC, 2017). Para tanto,
tornou-se imprescindivel contar com a articulagdo da Gestdo do Programa, relacionando o
trabalho de todos os envolvidos nas aces formativas em busca de um mesmo objetivo comum,

como demonstrado no ponto seguinte.

4.3.3 Gestdo do PNAIC

A gestdo da Formacdo Continuada proposta pelo PNAIC ocorreu por meio de quatro
instancias: comité gestor nacional; coordenagéo institucional em cada estado e no distrito
federal; coordenacdo estadual e coordenacdo municipal. Relacionados ao trabalho do
Coordenador Local situavam-se o representante da Secretaria Municipal ou Estadual de
Educacao, os Orientadores de Estudo e os Professores Alfabetizadores, sendo o Coordenador
Local o responsavel pela organizacgéo das formag6es no municipio, bem como pela organizacéao
e acompanhamento dos dados dos orientadores de estudo e dos professores alfabetizadores no
sistema Sispacto. Sendo assim, o Coordenador Local tornou-se a ponte que ligava o municipio
com a Universidade. J& os orientadores foram os responsaveis por participarem das formacdes
ministradas pelos formadores das Universidades e realizavam as formag6es dos professores
alfabetizadores que, por sua vez, desenvolviam as propostas com seus alunos em sala de aula.

E importante ressaltar que, a partir de 2016, houve uma ampliacio da Formagc&o
Continuada do Programa que, além dos profissionais envolvidos inicialmente, passou a incluir

os Coordenadores Pedagogicos das unidades escolares participantes e 0s coordenadores
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estaduais da Undime (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo), além dos

regionais e locais. Essa reivindicagdo foi recorrentemente apontada nos trabalhos analisados

anteriores a 2016, nos quais os participantes solicitavam a participacdo do Coordenador

enquanto figura responsavel pelo desenvolvimento da Formacdo Continuada no interior das

escolas.

Confirmando essa necessidade, o documento “PNAIC em Acdo 2016 afirma que

A extensdo da formagdo aos coordenadores pedagdgicos responde a
avaliacOes e demandas feitas ao MEC e é um reconhecimento da funcéo
desse profissional, eminentemente comprometida com os resultados de
aprendizagem da escola e responsavel, junto a direcdo, pela preparacdo
de um clima organizacional motivador e propicio ao convivio e a
construgdo de conhecimento (BRASIL, 20164, p. 7).

No ano seguinte, o0 Documento Orientador “PNAIC em Agéo 2017 ressaltou

A principal inovagdo no programa em 2017 refere-se a um
direcionamento maior na intencionalidade pedagogica das formacoes e
da atuacdo dos formadores, articulada a um modelo de fortalecimento
da capacidade institucional local, reforcando a importancia de ter, na
estrutura de formacgéo e gestdo, atores locais altamente comprometidos
com os processos formativos e de monitoramento, avaliacdo e
intervencdo pedagodgica (BRASIL, 2017, p. 5).

Dessa forma, as novas atribuicGes dos participantes do Programa foram definidas em

Portaria especifica no &mbito do PNAIC de 2017 e sintetizadas na forma de quadro, a seguir:

Quadro 16: AtribuicGes dos participantes do PNAIC

PARTICIPANTE ‘ ATRIBUICAO ‘

Coordenador Responsavel pela coordenacdo, monitoramento, avaliacdo do plano de Gestdo
Estadual do Estado e do plano de Formagdo. Devera conhecer o diagndstico das redes,
definir metas, articular-se com os demais coordenadores, coordenar o processo
de discussdo e disseminacdo dos resultados das avaliacGes e propor solucdes
para as dificuldades identificadas no estado, organizando agfes especiais de

apoio a escolas/municipios com maior fragilidade.
Coordenador Em parceria com o coordenador estadual, sera responsavel pela coordenacéo,
Undime monitoramento, avaliacdo do plano de Gestdo e do plano de Formagédo do

Estado. Também podera sugerir profissionais que atendam aos critérios
estabelecidos para constituir equipes especializadas nos temas alfabetizacdo e
letramento nas coordenadorias regionais.

Coordenador de
Gestao

Ministrar formacao especifica aos coordenadores regionais; acompanhar as
atividades didatico-pedagdgicas dos coordenadores, visando monitorar a
assiduidade dos participantes da formacdo nos encontros presenciais e realizar
a supervisdo da formacao em servico desenvolvida. Além de coordenar as agoes
de suporte tecnoldgico necessérias ao desenvolvimento da formacao no estado.
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PARTICIPANTE
Coordenador
Regional

CONTINUA
ATRIBUICAO
Deveré supervisionar e avaliar o desenvolvimento do programa nas escolas da
rede estadual e/ou municipais no limite da abrangéncia de sua regido
educacional de acordo com os parametros estabelecidos pelo Comité Gestor.
Sera responsavel pela formacdo dos coordenadores locais e pela realizagdo de
reunides periddicas para acompanhar a realizacao das acoes.

Coordenador
Local

Supervisionara o desenvolvimento do programa nas escolas da sua rede de
ensino, por meio de visitas perioddicas aos espacos de formacgédo com o intuito de
monitorar a formacdo em servico e a realizacdo dos encontros presenciais
ministrados pelos formadores locais nas turmas de coordenadores pedagdgicos,
professores e articuladores da escola.

Coordenador de
Formacéo

Articular e monitorar as acGes necessarias ao desenvolvimento da formacao.
Desde a selec@o do grupo de formadores, infraestrutura necessaria e materiais
didaticos utilizados até o processo de evolucdo das metas tracadas e o0s
resultados das escolas nas avalia¢des.

Formador
Estadual

Planejar e ministrar a formagdo aos formadores regionais. Além disso, deve
acompanhar as atividades junto aos formadores locais nas atividades realizadas
em servico. Deverd, ainda, compartilhar boas préaticas e identificar, na Internet,
material didatico aplicado as necessidades de formagéo dos professores.

Formador
Regional

Planejar e ministrar a formagéo aos formadores locais com base no material
didatico selecionado pela rede. Além disso, acompanhar as atividades junto a
coordenadores pedagogicos, professores e articuladores da escola nos
municipios ou polos de formacao e nas atividades realizadas em servico.

Formador Local

Responsavel pela formagdo dos coordenadores pedagdgicos e professores da
escola e tem como principais atribuigcBes: identificar os dados da ANA;
conhecer o material didatico e acompanhar a pratica pedagdgica dos
professores, coordenadores pedagdgicos e articuladores da escola; orientar a
busca de solucdes para as fragilidades e os desafios encontrados.

Coordenador
Pedagdbgico

Colaborar com as discussbes pedagégicas relacionadas aos materiais e a
formacdo e apontar as dificuldades que a escola enfrenta, visando & sua
superacao. Devera acompanhar, auxiliar e coordenar o processo de discussdo e
disseminagdo dos resultados das avaliagBes na sua escola e propor solucGes para
as dificuldades identificadas. Além disso, deve organizar um ambiente
motivador para a aprendizagem em uma perspectiva interdisciplinar que
incorpore outros campos de conhecimento. Outra atribui¢do do coordenador
pedag6gico € disponibilizar e planejar, junto ao grupo de professores,
formadores e coordenadores, a utilizacdo dos recursos didaticos selecionados
pela rede e outros que atendam diretamente as dificuldades de aprendizagem do
aluno. E, ainda, compartilhar com o professor e outros colegas materiais
desenvolvidos, boas praticas e conhecimentos adquiridos, organizando grupos
que facam a gestdo do préprio desenvolvimento profissional.

Professor

Devera colaborar com as discussoes pedagogicas relacionadas aos materiais e a
formac&o e apontar as dificuldades que enfrenta, visando & sua superacéo e,
também, planejar e executar acGes pedagogicas em sua turma, utilizando os
recursos didaticos selecionados pela rede e outros que atendam diretamente a
sua necessidade de aperfeicoamento e as dificuldades de aprendizagem do
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aluno. Para isso, podera compartilhar com o coordenador pedagdgico e outros
colegas materiais desenvolvidos, boas praticas e conhecimentos adquiridos. O
professor é responsavel por aplicar as avaliagGes diagnosticas aos alunos de sua
turma e buscar orientacdo de formadores e colegas se encontrar dificuldades. A
partir do diagnostico, o professor deverd acompanhar o progresso da
aprendizagem de cada aluno de sua turma, bem como organizar atividades para
gue todas as criancas possam evoluir no seu processo de aprendizagem.

Fonte: Organizado pela autora com base em dados disponiveis no Portal do MEC (BRASIL, 2017).

Em 2017, também houve uma nova alteracdo no desenho do PNAIC, com a
incorporacdo dos profissionais da Educacédo Infantil e do Programa “Novo Mais Educacéo”
(PNME), conforme Artigo 17:

A formacao continuada ofertada por institui¢cGes publicas de ensino superior ou
centros de formacdo de professores regularmente instituidos pelas redes de
ensino serd ministrada aos responsaveis pela formacdo dos coordenadores
pedagogicos da educacdo infantil e professores da pré-escola, coordenadores
pedagdgicos dos anos iniciais, professores alfabetizadores e, também, dos
articuladores da escola e mediadores de aprendizagem, no ambito do PNME.
(BRASIL, 2017c)

No quadro, a seguir, pode-se verificar as mudancas ocorridas e a nova Estrutura
assumida para a Gestdo do PNAIC de 2016 e 2017:

Quadro 17: Mudancas na Estrutura e Gestdo do PNAIC
ESTRUTURA DE GESTAO DO PNAIC DE ESTRUTURA DE GESTAO DO PNAIC DE

2013 A 2015 2016 A 2017
MEC MEC
Coordenacao Geral (IES) Equipe de Gestéo
Coordenacao Adjunta (IES) Equipe de Formagéo
Supervisores Coordenadores Pedagdgicos Professores
Formadores alfabetizadores
Orientadores de Estudo Professores da Pré-escola
Professores alfabetizadores

Fonte: Organizado pela autora com base em dados disponiveis no Portal do MEC (BRASIL, 2017).

O Documento Orientador “PNAIC em Acdo 2017”7, também recomendou que 0s
orientadores de estudo e os professores alfabetizadores que participaram das edi¢Ges anteriores,
sempre que possivel, ndo fossem substituidos, para dar continuidade as acGes de Formacao
Continuada de professores no &mbito do Programa.

Portanto, ap6s as mudancas ocorridas na configuracdo da gestdo, na estrutura e nas
atribuicBes dos participantes, apresentaremos, na sequéncia, discussdes a respeito dos Eixos de

Atuacédo do Programa, fundamentais para o desenvolvimento das a¢des formativas propostas.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-46982019000100421#ch1
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4.4 Eixos de Atuacgdo do PNAIC

Em um primeiro momento, o Pacto foi planejado para ser realizado conforme um
conjunto integrado de eixos estruturantes de atuacédo, disponibilizados pelo MEC e definidos
através da Portaria n® 867/2012 que, ao considerar as caracteristicas e objetivos do Programa,

elencou seus quatro eixos principais de desenvolvimento, indicados no Art. 6°:

I - Formacdo continuada de professores alfabetizadores;

Il - Materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais;

11 - Avaliacéo e;

IV - Gestéo, controle e mobilizag&o social (BRASIL, 2012g, p. 02).

Os quatro eixos de atuacao acima destacados, nortearam o desenvolvimento das acfes
do PNAIC em todas as instancias do governo, e por meio da gestdo, controle social e
mobilizacdo, compuseram as praticas destinadas a Formacdo Continuada dos professores
alfabetizadores, através do uso dos materiais didaticos e pedagdgicos elaborados e das
avaliacdes realizadas (BRASIL, 2012).

A vista disso, estabeleceram-se as relacdes existentes entre as acdes do PNAIC e seus
eixos de atuagdo, com a finalidade de contribuirem na implementacdo e desenvolvimento do
Programa e no alcance de seus principais objetivos. Dessa forma, para compreendermos a
necessidade de articulacdo de cada eixo com as préaticas propostas, apresenta-se na forma de

quadro abaixo, uma caracterizacdo de seus procedimentos e normativas:

Quadro 18: Os quatro eixos de atuacdo do PNAIC

EIXO I: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESORES ALFABETIZADORES

CARACTERIZACAO PROCEDIMENTOS

| - Formacéo dos professores alfabetizadores das
escolas das redes de ensino participantes das
acOes do Pacto; Il - Formacéo e constituicdo de
uma rede de professores orientadores de estudo.

CARACTERIZACAO

Curso presencial de 2 anos para os professores
alfabetizadores, com carga horéria de 120 horas,
com base no programa Pro-Letramento, cuja
metodologia propde estudos e atividades praticas.
Os orientadores de estudo sdo professores da
rede, mas que recebem uma formacao especifica
na universidade responsavel pelo polo.

EIXO Il: MATERIAS DIDATICOS, LITERATURA E TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS

PROCEDIMENTOS

I - livros didaticos de 1°, 2° e 3° anos do ensino
fundamental, e manuais do professor, a serem

Esse eixo é formado por um conjunto de materiais
especificos para alfabetizacdo, incluindo os
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distribuidos pelo Programa Nacional do Livro
Didatico - PNLD; 1lI- obras pedagbgicas
complementares; 1ll- jogos pedagégicos para
apoio a alfabetizacdo; V- obras distribuidas pelo
Programa Nacional Biblioteca na Escola - PNBE;
V- obras de apoio pedagbgico aos professores;
VI- tecnologias educacionais de apoio a
alfabetizacdo.

CARACTERIZAGCAO

EIXO I11: AVALIACAO

acervos de livros didaticos, jogos pedagdgicos,
livros de literatura, e tecnologias.

PROCEDIMENTOS

I - Avaliacédo do nivel de alfabetizacdo, mediante
a aplicacdo anual da Provinha Brasil aos
estudantes das escolas participantes, pelas
préprias redes de ensino, no inicio e no final do
2° ano do ensino fundamental; Il -
disponibilizacdo pelo INEP, para as redes
publicas, de sistema informatizado para coleta e
tratamento dos resultados da Provinha Brasil; 111
- analise amostral, pelo INEP, dos resultados
registrados apds a aplicacdo da Provinha Brasil,
no final do 2° ano; IV - avaliagdo externa
universal do nivel de alfabetizacéo ao final do 3°
ano do ensino fundamental, aplicada pelo INEP.

CARACTERIZACAO

EIXO IV: GESTAO, CONTROLE E MOBILIZACAO SOCIAL

Esse eixo relne trés componentes principais:
avaliages processuais, disponibilizagdo de um
sistema informatizado, no qual os professores
deverdo inserir os resultados da Provinha Brasil
de cada crianca, no inicio e no final do 2° ano, e
a aplicacgdo, junto aos alunos concluintes do 3°
ano, de uma avaliagdo externa universal pelo
INEP, visando aferir o nivel de alfabetizacdo
alcangado ao final do ciclo, o que possibilitara as
redes implementarem medidas e politicas
corretivas.

PROCEDIMENTOS

a) Comité Gestor Nacional: responsavel pela
coordenacéo e avaliagcdo em @mbito nacional;

b) Coordenagdo Institucional: comité composto,
em cada estado, por representante do MEC, da
Secretaria de Estado da Educacéo, da UNDIME
no estado, da Unido dos Conselhos Municipais de
Educacdo (UNCME) no estado, do Conselho
Estadual de Educagdo, da(s) Instituicbes de
Ensino Superior (IES);

c) Coordenagdo Estadual: a cargo de cada
Secretaria de Estado da Educacéo;

d) Coordenacdo Municipal: a cargo da Secretaria
Municipal de Educacéo;

e) definicdo e disponibilizacdo, pelo MEC, de um
sistema de monitoramento de suas aces.

O arranjo institucional proposto para gerir o
Pacto é formado por quatro instancias: 1) um
Comité Gestor Nacional;

I1) uma coordenacgdo institucional em cada
estado;

I11) Coordenacdo Estadual; e

IV) Coordenacdo Municipal, responsavel pela
implementagdo e monitoramento das acbes na
sua rede.

Fonte: Organizado pela autora com base em dados disponiveis no Portal do MEC (BRASIL, 2012).

No que se refere aos procedimentos adotados em cada eixo de atuacéo destacado acima,

fica evidente que, para que o Programa pudesse acontecer, fez-se necessario que 0S €ixos

estivessem integrados, tendo em vista que seus procedimentos deveriam complementar-se e



110

estabelecer o suporte essencial para o desenvolvimento das agdes formativas, como ocorreu,
por exemplo, na articulacdo entre os conceitos tedricos abordados no material do PNAIC com
os programas desenvolvidos nas escolas, que compreenderam: Programa do Livro Didatico
(PNLD); Obras Complementares do PNLD; Programa Nacional da Biblioteca Escolar (PNBE);
Livros paradidaticos de Literatura Infantil e os Jogos de Alfabetizacao.

Com relacéo a esses materiais didaticos utilizados na elaboracédo e desenvolvimento do
Programa, compreende-se que seus elaboradores deram grande énfase a esse recurso, tanto para
uso nas formacdes, quanto posteriormente nas escolas, considerando-se que a qualidade e
quantidade desses materiais foi um dos aspectos positivos recorrentemente apontado na analise
do Pacto, que serd apresentada em secdo especifica neste estudo. Dessa maneira, exibe-se na
sequéncia, a descricdo dos materiais didaticos disponibilizados aos cursistas e entregue as

escolas, segundo o cronograma das formacdes:

Quadro 19: Materiais do PNAIC

MATERIAL DESCRICAO

Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa -

Caderno com informacg®es e principios gerais sobre o Programa de
Formacao do Professor Alfabetizador, no &mbito do Pacto Nacional

Formagao do Professor | pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

Alfabetizador: Caderno de

Apresentacéo

Formagdo de professores: | Caderno de reflexdo sobre formacgdo continuada de professores e

principios e estratégias | apresentacdo dos principios sobre formacdo docente adotados no

formativas

Programa e orientagdes didaticas aos orientadores de estudo.

Cadernos das unidades (para
cada curso)

Oito cadernos para cada curso (32 cadernos ao todo), com textos
tedricos sobre os temas das formagdes, relatos de professores,
sugestdes de atividade, dentre outros.

Caderno de Educacéo Especial
- A Alfabetizacdo de Criancas
com deficiéncia: uma proposta
Inclusiva

Caderno com texto de discusséo sobre Educagéo Especial.

Caderno de Educacdo no
campo — A alfabetizacdo de
criangas com deficiéncia: uma
proposta inclusiva

Caderno com texto de discussdo sobre Educacio no campo.

Portal do Professor

Alfabetizador

Portal com informacdes sobre as formacBes e materiais para 0s
professores alfabetizadores.

Livros didaticos aprovados no
PNLD

Livros adotados nas escolas dos professores alfabetizadores.

Livros de literatura adquiridos
no PNBE e PNBE Especial

Obras literarias das bibliotecas das escolas, adquiridos por meio do
Programa Nacional de Biblioteca da Escola.
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CONTINUA

MATERIAL DESCRICAO

Obras Complementares | Livros adquiridos por meio do Programa Nacional do Livro

adquiridas no PNLD - acervos | Didatico.

complementares

Jogos e  software  de | Material de apoio a alfabetizacéo.

alfabetizacdo
Fonte: Organizado pela autora com base em dados disponiveis no Portal do MEC (BRASIL, 2012¢).

A analise desse material e sua articulacdo com os demais eixos de atuacdo serdo
discutidas neste estudo, mediante a necessidade que se apresenta. No entanto, tendo como cerne
as politicas que incentivam o desenvolvimento profissional docente, nesta pesquisa a
concentracéo dirige-se, com prioridade, ao primeiro eixo do PNAIC, qual seja, a Formagéo
Continuada de professores alfabetizadores, sendo, portanto, nesse contexto que se inserem as

discussOes nas se¢des apresentadas a sequir.

4.4.1 O PNAIC e a Formagao Continuada de Professores

A Formacéo Continuada dos professores, como ja assinalamos no principio, aparece
como um dos pontos estratégicos do PNAIC, através da Portaria n.° 867/2012. De acordo com
esse primeiro eixo de atuagéo, deveriam ser desenvolvidas, ao longo do curso, a¢des formativas
que contribuissem para o debate acerca dos processos de avaliacdo e acompanhamento da
aprendizagem das criancas; dos seus direitos de aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo; do
planejamento e avaliacdo das situacdes didaticas; além do uso dos materiais distribuidos pelo
Ministério da Educacdo, voltados para a melhoria da qualidade do ensino no ciclo de
alfabetizacdo (BRASIL, 2012a). Tendo em vista que:

Art. 1° - A Formacéo Continuada de Professores Alfabetizadores tem como
objetivo apoiar todos os professores que atuam no ciclo de alfabetizacéo,
incluindo os que atuam nas turmas multisseriadas e multietapa, a planejarem
as aulas e a usarem de modo articulado os materiais e as referéncias
curriculares e pedagégicas ofertados pelo MEC as redes que aderirem ao Pacto
Nacional pela Alfabetizac8o na ldade Certa e desenvolverem as agbes desse
Pacto (BRASIL, 2012a).

Nesse movimento, a Portaria n°® 1.458, de 14 de dezembro de 2012 foi criada, com 0
objetivo de definir as categorias e 0s parametros para a concessao de bolsas de estudo e pesquisa

no dmbito do PNAIC, conforme elencado a seguir:
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Art. 4° - A Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores contempla o
pagamento de bolsas para as seguintes fungoes:

I - coordenador-geral da IES;

Il - coordenador-adjunto junto a IES;

111 - supervisor junto a IES;

IV - formador junto a IES;

V - coordenador das a¢des do Pacto nos estados, Distrito Federal e municipios;
VI - orientador de estudo; e

VII - professor alfabetizador (BRASIL, 2012a).

No entanto, como j& assinalado anteriormente, as bolsas destinadas aos professores
alfabetizadores desde 2013 foram retiradas a partir de 2017. Ainda assim, nesse mesmo ano,
através da Portaria n° 826, de 7 de julho 2017, em seu Capitulo 11, ao tratar sobre a Formacéo
Continuada e as atividades de pesquisa, reitera-se no art. 13, o compromisso do programa de

que:

Art. 13. A formag&o continuada ofertada no &mbito do PNAIC e do PNME
sera realizada preferencialmente em servico, nas escolas com classes de pré-
escola e ensino fundamental, especialmente no ciclo de alfabetizagéo, e tem
como objetivo apoiar os professores, coordenadores pedagdgicos,
articuladores da escola e mediadores de aprendizagem a planejarem suas a¢des
e adotarem estratégias didatico-pedagdgicas que permitam aos estudantes da
pré-escola e do ensino fundamental alcangarem os objetivos de aprendizagem
estabelecidos para cada etapa e para o ciclo de alfabetizacdo (BRASIL, 20173,
p. 5-6).

Dessa forma, firmou-se, por meio da referida Portaria, que o publico-alvo para formacao
continuada do PNAIC seriam os professores da pré-escola e os de 1°, 2° e 3° ano do ensino
fundamental, em efetivo exercicio, com a finalidade de subsidiar sua préatica pedagdgica para
garantir que todas as criancas fossem alfabetizadas até os oito anos de idade; os coordenadores
pedagogicos de instituicbes publicas de educacdo infantil e os de 1° ao 3° ano do ensino
fundamental; os articuladores da escola e os mediadores de aprendizagem, além de reforcar a
proposta formativa de que suas acGes se desenvolvessem no ambito das instituicdes escolares,

conforme aponta:

Art. 14. A formacdo continuada orientada para a aprendizagem dos alunos sera
ofertada em servico, incluindo-se, na carga horaria dessa formacdo, nao
somente momentos presenciais, mas atividades mediadas por tecnologias, tais
como web conferéncia e minicursos on-line, e as que os coordenadores
pedagogicos, articuladores da escola, mediadores de aprendizagem do PNME
e professores desenvolverem na escola ou em sala de aula com os alunos
(BRASIL, 20174, p.6).
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Essa recomendacdo reafirma que a formacdo de professores deve ocorrer nas
dependéncias da escola, contemplando os espagos da profissdo e buscando a garantia da

aquisicdo de uma cultura profissional, na qual, segundo Névoa (2009, p. 3):

Ser professor é compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se
numa profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no
didlogo com os outros que se aprende a profissdo. O registro das praticas, a
reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacdo sdo elementos centrais
para o aperfeicoamento e a inovacdo. S&o estas rotinas que fazem avancar a
profissao.

Assim, parte-se da premissa de que:

[...] s6 quando h& uma real comunicagdo e integracdo entre os atores do
processo educativo das escolas pode haver a possibilidade de emergéncia de
uma nova pratica docente, em que movimentos de consciéncia e de
compromissos se instalam e se ampliam, e uma nova forma de gestdo e uma
nova pratica docente podem ser implementadas (PLACCO e ALMEIDA,
2003, p. 190).

Dessa maneira, o PNAIC apresentava o objetivo de contribuir para o aperfeicoamento e
melhoria da formacdo de professores alfabetizadores, pretendendo colaborar para o
enfrentamento do problema do analfabetismo no Brasil e assim, fazer com que as criancas da
escola publica possam concluir o dltimo ano do ciclo de alfabetizacdo, dominando
satisfatoriamente as habilidades de Leitura e Escrita.

Para alcangar tal objetivo, a concepcdo de Formagédo Continuada presente no Caderno
de Formacéo do Pacto, afirma que:

[...] a formag&o do professor ndo se encerra na conclusdo do seu curso de
graduacdo, mas se realiza continuamente na sala de aula, onde ddvidas e
conflitos aparecem a cada dia. Uma das possibilidades de superagdo de
dificuldades é a oportunidade de discutir com outros profissionais da
educacéo, o que pode favorecer a troca de experiéncias e propiciar reflexdes
mais aprofundadas sobre a propria pratica. Isso s6 é possivel quando a
formacdo € integrada ao cotidiano da escola, com garantia de ambiente
adequado e tempo para 0os momentos individuais e coletivos de estudo, sem
prejuizo dos dias e horas letivos, assegurando os direitos dos estudantes
(BRASIL, 2012, p. 23).

Nessa mesma linha argumentativa, o material formativo do Programa evidencia o papel

do professor alfabetizador, enfatizando que:

[...] o papel do professor alfabetizador é central, ndo cabe confundi-lo com o
de alguém que na sala de aula reproduzird métodos e técnicas. O professor
alfabetizador deve ser tratado como um profissional em constante formacéo,
ndo sé na area de linguagem, mas em todas que fagam parte do ciclo de
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alfabetizacdo. O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa tem, como
um de seus objetivos, auxiliar nesse processo, tendo em vista que um de seus
eixos trata da formacao continuada (BRASIL, 2012, p. 05).

Dessa forma, o Programa estabeleceu que a constituicdo da identidade profissional
docente deveria ocorrer em “momentos de reflex&o sobre as memorias do professor enquanto
sujeito de um processo mais amplo, procurando auxilia-lo a perceber-se em constante processo
de formacdo” (BRASIL, 2012, p. 05). Pois, segundo seus cadernos: “O desenvolvimento de
uma cultura de formacao continuada, seja na escola ou em rede, depende de diversos fatores,
dentre eles, dos compromissos institucional e individual” (BRASIL, 2012b, p. 27).

De acordo com Imbern6n (2010), um dos tedricos referenciados no material formativo
do PNAIC, a solucdo para as questdes relacionadas a melhorias na Formacdo de Professores
situa-se na urgéncia de potencializar uma nova cultura formadora, que gere novos processos na
teoria e na pratica de formacdo, introduzindo os professores alfabetizadores em novas
perspectivas e metodologias ativas de ensino e aprendizagem. Dessa forma, podemos
depreender que a proposta formativa do Programa se enquadra, segundo Gatti (2008), em uma
perspectiva de politicas publicas e acBes politicas, que se organizam na direcdo de reformas
curriculares e de mudanca na formacao dos docentes.

Para tanto, seu processo formativo fundamentou-se — ao menos no ambito do discurso
— nos principios gerais da Formacdo Continuada do PNAIC, entendidos como a pratica da
reflexividade, a mobilizacdo dos saberes docentes, a constituicdo da identidade profissional, a
socializacdo, o engajamento na profissdo e a colaboracdo entre pares. Esses principios gerais,
que deveriam orientar todas as acdes realizadas no Programa, encontram-se explicitados nos
Cadernos de Linguagem (BRASIL, 2014), e definidos por meio das concepcdes apresentadas

no quadro a seguir:

Quadro 20: Os principios gerais da Formacgdo Continuada no PNAIC

PRINCIPIO ‘ DESENVOLVIMENTO ‘

Praticada | Pautada na acdo pratica/teoria/pratica, operacionalizada na analise de praticas de
reflexividade | salas de aulas, aliadas a reflexao tedrica e reelaboracdo das praticas.
A mobilizacdo | Os profissionais envolvidos no PNAIC possuem um saber sobre a profisséo,
dos saberes | ressaltando-se que, nos processos formativos, eles precisam compreender que o que
docentes eles ja sabem pode ser modificado, melhorado, reconstruido ou abandonado.
Constituicdo | Efetivada em momentos de reflexdo sobre as lembrancas do professor engquanto
da identidade | sujeito de um processo mais amplo, procurando auxilia-lo a perceber-se em
profissional | constante processo de formacéo.
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Socializacdo | Operacionalizada na criacdo e fortalecimento de grupos de estudo durante as
formagdes que, espera-se, transcenda o momento presencial, diminuindo o
isolamento profissional com seus pares.

Engajamento | Privilegiar o gosto em continuar a aprender € uma das metas primordiais da
formacdo continuada e certamente faz parte da melhoria de atuacdo em qualquer
profissao.

Colaboracdo | Para além da socializacdo, trata-se de um elemento fundamental no processo de
formacdo. Através da colaboragdo, busca-se a formagdo de uma rede que visa ao
aprendizado coletivo, por meio do qual os professores exercitem a participacao, o
respeito, a solidariedade, a apropriacéo e o pertencimento.

Fonte: BRASIL (MEC, 2014).

Desse modo, a proposta formativa do Pacto, relacionou-se a perspectiva da préatica
reflexiva, considerando as contribuic@es de Schoén (1992), Pimenta (2005), Contreras (2002),
Zeichner (1993), Pérez Gomez (1998), entre outros autores que abordaram a reflexao como um

conceito, tendo em vista que:

a reflexdo é um processo de transformagdo de determinado material primitivo
de nossa experiéncia (oferecido desde a histéria e a cultura e mediado pelas
situagbes que vivemos) em determinados produtos (pensamentos
compreensivos, compromissos, agdes), uma transformacdo afetada por nossa
tarefa concreta(nossos pensamentos sobre as relagdes entre o pensamento e a
acdo e as relages entre o individuo e a sociedade), utilizando determinados
meios de produgdo (comunicacdo, tomada de decisGes e acdo) (PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 369).

Em consequéncia, possibilita aos professores a identificacdo de uma situacdo problema
e a elaboracdo de uma reflexdo na agdo, considerando-se que o eixo central de atuacdo docente
passa a ser a investigacdo de sua propria pratica. Ademais, pauta-se no clima de colaboracéo,
na medida em que privilegia a criagdo de situacfes que estimulem os professores a pensar de
modo diferente sobre suas praticas pedagogicas, permitindo a transformacdo de suas
experiéncias em conhecimento a ser compartilhado (BRASIL, 2012d).

Nessa mesma perspectiva, 0 Caderno “Formacao de Professores no Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa” reafirma que “o caminho para a realizacdo dessa acdo seria,
portanto, a alternancia entre a pratica/teoria/pratica”, sendo que a “atividade de andlise de
praticas de sala de aula constitui-se um bom dispositivo para trabalhar a reflexividade durante
a formagéo”, ressaltando a importancia de que os professores analisem sua profissdo de modo

que redirecionem seus proprios gestos profissionais em outras situacdes que se assemelharem
as analisadas (BRASIL, 2012, p.13).
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Outrossim, baseia sua proposta de sujeito, sociedade e escola, de acordo com os “valores
e principios de igualdade, justi¢a social e ampliagdo de oportunidades”, considerando-se que 0
objetivo da escola é o de “transformar a vida das pessoas ¢ da sociedade” (BRASIL, 2012d, p.
20).

Por sua vez, no mesmo Caderno, afirma-se que:

Os programas atuais de formagdo continuada tém como proposta associar
novas abordagens do ensino da lingua as “novas concepg¢des” de formagéo.
Tais programas estdo sendo desenvolvidos em diversos estados do pais,
trazendo um formato que congrega a formacgdo continuada de professores
formadores e professores que atuam nos anos iniciais (BRASIL, 2012c, p. 10).

Jano que concerne a Academia, cabe a responsabilidade de realizar pesquisas cientificas
que abordem questdes que possam promover mudancas na pratica docente e,
consequentemente, no aprendizado do aluno (BRASIL, 2012c, p. 10).

Em vista disso, o discurso que fundamentou o processo de Formacdo Continuada do
PNAIC apoiou-se em trés principais pilares, com destaque a mudanca da pratica alfabetizadora,

tendo como proposta:

1. Conceber o professor como sujeito inventivo e produtivo, que possui
identidade prépria e autonomia, como construtor e (re)construtor de suas
praticas e ndo mero reprodutor de orientagdes oficiais;

2. Propor situacBes formativas que desafiem os professores a pensar suas
praticas e mudar as suas agoes;

3. Levar os professores a buscar alternativas, realizar projetos cujo objetivo seja
ndo apenas alcancar as suas praticas individuais, mas, sobretudo, as praticas
sociais e colaborativas de modo a favorecer mudangas no cenario educacional
e social (BRASIL, 20123, p. 20).

Contudo, as andlises que serdo apresentadas na se¢do 6 desta pesquisa, através dos
resultados dos aspectos facilitadores e dificultadores averiguados no Programa, deixam claro
qgue embora o PNAIC tenha um discurso coerente e fundamentado nos trés pilares descritos
acima, constata-se que seus resultados falharam em diversos aspectos, sobretudo devido ao fato
dos principais envolvidos nas a¢es formativas, ou seja, os professores alfabetizadores e a
equipe gestora das instituigdes escolares, ndo terem participado da elaboracdo do Projeto e,
assim, ndo ter sido originado de um diagndstico local que considerasse as necessidades docentes
como ponto de partida para o planejamento das propostas formativas.

Portanto, ainda que, entre seus principios norteadores, sejam elencados a pratica da
reflexividade, a mobilizacdo dos saberes docentes, a socializacdo, a colaboracéo e o

engajamento, o desenho do curso se desviou fundamentalmente das perspectivas buscadas,
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reduzindo o professor a mero reprodutor das orientagdes oficiais. Como seria possivel tornar
esse profissional um “sujeito inventivo e produtivo, que possui identidade propria e autonomia,
como construtor e (re)construtor de suas praticas”, se tal autonomia na realidade nao existiu?
Haja vista que as decisdes, estrutura organizacional e assuntos trabalhados nas formacoes,
chegaram as escolas ja determinados, cabendo aos docentes, - infelizmente — a mera execugéo
de métodos e técnicas, resultando em um empobrecido “treino profissional”.

Dessa forma, evidencia-se que o PNAIC apresentou, assim como nos programas que
foram seus precursores, um embate conceitual entre os pilares formativos adotados e a
estruturacdo e desenvolvimento de suas agdes. Nesse sentido, os professores participantes do
Programa, acabaram se defrontando com as Vvérias situacGes apontadas anteriormente em

estudos realizados por N6voa (1998):

[...] Por um lado, sdo olhados com desconfianga, acusados de serem
profissionais mediocres e de terem uma formagc&o deficiente; por outro lado, sdo
bombardeados com uma retérica cada vez mais abundante que os considera
elementos essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e para 0 progresso
social e cultural. Pede-se-Ihes quase tudo. Dé-se-lhes quase nada (NOVOA,
1998, p. 34).

Em suma, buscou-se, nesta secdo, apresentar os documentos oficiais, objetivos e
justificativas de implementacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, com a
finalidade de compreender o contexto histdrico, social, politico e pedagdgico nos quais tém sido
realizados muitos programas de Formacdo Continuada de professores nos Gltimos anos e, mais
especificamente, deste curso, a partir de 2012 até 2017, compreendendo as circunstancias nas
quais sua proposta foi constituida, e o compromisso formado para que suas a¢Ges tentassem
fortalecer a Formacdo Continuada de professores no Brasil.

No entanto, apesar da inegavel abrangéncia de sua oferta, permanece a necessidade de
desvelar a efetividade de suas acGes para a formacdo docente em servico, por meio da analise
associativa dos inimeros fatores que influenciaram positiva ou negativamente, a realizacdo e
efetivacdo de uma proposta no alcance de seu principal objetivo: possibilitar melhorias na
pratica dos professores alfabetizadores, a fim de que, alfabetizassem em Lingua Portuguesa e
Matematica todas as criancas até os oito anos de idade.

Posto isto, na proxima secéo, apresenta-se a metodologia utilizada nesta pesquisa.
Nela, havera esclarecimentos a respeito da opcdo metodoldgica adotada, dos objetivos da

investigacdo, da composigédo do corpus selecionado e do tratamento dos dados realizado.
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5. METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa surgiu a partir da caréncia de estudos que investigassem a efetividade
das acOes formativas realizadas em Programas e cursos de Formacdo Continuada de
professores. Mais ainda, de estudos que realizassem a identificacdo dos impactos e melhorias
para a pratica docente, priorizando 0s aspectos estruturais de uma Formagao em Servico, a partir
dos fatores que possam acenar para a sua efetiva realizacéo.

Assim, para a realizacdo de uma analise critica acerca da formacdo continuada
oferecida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) aos professores
alfabetizadores das redes de ensino do estado de Sdo Paulo, optou--se por um estudo
bibliogréfico e documental. Segundo Gil (2008, p. 50) “a principal vantagem da pesquisa
bibliogréfica reside no fato de permitir ao investigador uma cobertura de fenbmenos muito mais
ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”.

Dessa forma, o problema foi formulado tendo como base a concepgdo anteriormente
apresentada, a respeito da defesa da Formacdo Continuada em Servigo. A partir desta tematica
especifica, foi realizado um balanco do que ja se fez no ambito dos ultimos Programas
Governamentais destinados aos docentes, em um exercicio de reflexdo prospectiva, por meio
da problematizacdo e contextualizacdo do seu potencial didatico-formador como agédo voltada
a Formacdo Continuada docente.

Com isso, buscou-se sustentar a hipotese inicial, fundamentada no questionamento
principal de que, apesar dos avancos nas politicas e nas praticas de formacdo do professorado
nos Ultimos anos, os programas de Formacdo Continuada atualmente implementados continuam
ndo cumprindo em totalidade os objetivos aos quais se destinam, apresentando indmeros
descompassos entre o0s aspectos definidores de uma Formacao em Servico e a efetividade das
praticas instauradas em seu decurso.

Diante da hipétese inicial levantada, pretende-se analisar as politicas e as praticas de
Formacdo em Servico destinadas aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, por
meio da identificacdo e da consequente compreenséo dos seus elementos constitutivos, das suas
contradicdes e dos aspectos que, segundo as analises feitas, podem ter dificultado a efetividade
do alcance dos seus objetivos. O objeto dessa analise sera 0 PNAIC, como um estudo de caso,
e subsidiariamente os programas que foram seus precursores lancados a partir do inicio dos
anos 2000.
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5.1 Da selecéo dos estudos ao tratamento dos dados

Para a selecdo dos estudos, foi construida uma tipologia dos trabalhos coletados,
identificando, a partir das pesquisas levantadas, como se caracterizaram as atividades
formativas do PNAIC e como os professores participantes do Programa perceberam, julgaram
e incorporaram em seu trabalho cotidiano as concepcdes desenvolvidas para a melhoria de suas
préaticas educacionais.

Em funcdo disso, o PNAIC foi analisado, como fonte primaria, por meio de seus
documentos oficiais, ou seja, aqueles que foram produzidos pelos 6rgédos federais, estaduais ou
municipais e que, por sua vez, apresentaram os marcos regulatorios, objetivos, propostas de
acao, contelidos e pressupostos estruturantes, com o intento de levantar informaces sobre o
modelo de formacdo de professores proposto e as concepcdes e perspectivas que o integram,
levando em consideracdo o fato de que as acdes consolidadas pelo PNAIC sofreram
modificagdes, abordadas no decorrer deste estudo, apresentando alteracbes em alguns aspectos
de seu formato original desde sua vigéncia.

As fontes secundarias, apresentadas a partir deste ponto do trabalho, referem-se a
producdo discente selecionada em Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo situados no
estado de Sdo Paulo, a partir do primeiro ano de execucdo do Programa (2013) até 2018 (ano
no qual esses dados foram coletados), totalizando 42 estudos, compostos de 6 teses de
Doutorado e 36 dissertacbes de Mestrado, que apresentaram o PNAIC como descritor principal
e analisaram sua relacdo com a Formacdo de Professores, como demonstrado na Tabela a

sequir:

Tabela 5: Total de Dissertacdes e Teses analisadas sobre 0 PNAIC conforme ano de
publicacdo (2013 — 2018) no estado de Sdo Paulo

ANO DE PUBLICACAO QUANTIDADE DE QUANTIDADE DE TESES
DISSERTACOES

2013 0 0
2014 2 0
2015 8 2
2016 11 2
2017 13 2
2018 2 0

Subtotal 36 6

TOTAL 42

Fonte: Elaborado pela pesquisadora de acordo com as Bases de Dados Digitais (2018).
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Devido ao fato de o PNAIC ter comegado em 2013, nota-se que ndo houve nenhuma
pesquisa realizada no estado de Sao Paulo que se propds a investiga-lo neste ano.
Nesse sentido, no grafico abaixo, apresenta-se as 42 pesquisas distribuidas em

porcentagens por ano.

Gréfico 1: Quantidade de Trabalhos analisados conforme ano de publicacéo

w2014
2015
2016

m 2017

m 2018

Fonte: Elaborado pela pesquisadora de acordo com as Bases de Dados Digitais (2018).

Em um primeiro momento, esses trabalhos foram levantados no dia 01/01/2018, nas
bases de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e
da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertaces (BDTD). Inicialmente, em nivel
nacional foram encontrados 160 trabalhos, que em seguida foram reduzidos tendo como filtro
apenas 0s Programas de Pés-Graduagdo em Educacdo situados no estado de Sdo Paulo,
reduzindo-os para 28 trabalhos. Posteriormente, em 06/09/2018 repetiu-se a busca e foram
encontrados mais 14 trabalhos, totalizando assim os 42 estudos que compdem esta pesquisa.

Assim sendo, apresenta-se na sequéncia, em ordem alfabética, um quadro composto de
todas as 42 Teses e Dissertacdes que foram analisadas neste estudo, podendo-se verificar as
informacdes referentes ao autor, ano de publicacéo, titulo, Instituicdo promotora, cidade e tipo
de pesquisa realizada. Ressaltando-se que as siglas M, M.P e D referem-se a Mestrado,
Mestrado Profissional e Doutorado. E ainda que as pesquisas foram elencadas com niimeros de

1 a 42, para contribuir com a identificagdo dos trabalhos no decorrer deste estudo.
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Quadro 21: Informagdes Gerais das Teses e DissertacGes analisadas sobre o PNAIC

AUTOR TITULO IESE TIPO
CIDADE
Pesquisa 1: A formacdo continuada de professores e 0 PNAIC: | UFSCar, M
ARAUJO (2016) estudo de caso em Votorantim/SP Séo
Carlos.
Pesquisa 2: Formacdo continuada de Professores para o ensino de | UNESP, M
BARBOSA (2017) Geometria nos anos iniciais: um olhar a partir do | Bauru.
PNAIC
Pesquisa 3: Mudangas na pratica docente de alfabetizadores no | PUC, Séo D
BARBOSA (2017) contexto do PNAIC Paulo.
Pesquisa 4: (Re)ensinando a alfabetizar: um estudo sobre os livros | USP, S&o M
BARLETTA (2016) | de orientagdo pedagogica do PNAIC (2012) Paulo.
Pesquisa 5: A implantacdo da meta 5 do Plano Nacional de | USP, Sdo M
BARROS (2017) Educacédo na rede municipal de S&o Paulo e o papel do | Paulo.
planejamento na efetivagdo da politica publica: um
estudo de caso
Pesquisa 6: O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: | UNESP, M
BOSCOLO (2016) Resultados da experiéncia em Campinas Rio Claro.
Pesquisa 7: Representacdes sociais de professoras tecidas em colcha | PUC, Sdo | M.P
CARDOSO (2017) | de retalhos e caderno de memarias Paulo.
Pesquisa 8: Era uma vez... Alfabetizacdo matematica e contos de PUC, M
COSTA (2015) fadas: uma perspectiva para o letramento na infancia Campinas
Pesquisa 9: A Geometria no ciclo de alfabetizacdo: outros olhares a | UFSCar, M
FRANCISCHETTI partir do PNAIC 2014 Séo
(2016) Carlos.
Pesquisa 10: Ensino sistematico da linguagem escrita e | UNIFESP M
GUEDES (2016) sistematicidade: o que dizem os materiais de formag&o , Sdo
continuada e professores alfabetizadores do 3° ano? Paulo.
Pesquisa 11: O Ensino de Geografia nos Trés Primeiros Anos do USP, M
GUIMARAES (2017) | Ensino Fundamental: Analise dos Programas Pacto | Ribeirdo
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa e do “Ler e Preto
Escrever”
Pesquisa 12: O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa: | UNISO, M
GUTIERREZ (2017) | sentidos da alfabetizagdo no Brasil Sorocaba
Pesquisa 13: Os caminhos reflexivos/formativos percorridos por uma PUC, M
JESUS (2017) professora alfabetizadora: um estudo autobiogréafico Campina.
Pesquisa 14: A Prética Pedagogica Alfabetizadora e a Formagdo do | UNINOV | M.P
JULIOTI (2016) Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa | E, Sdo
(PNAIC) Paulo
Pesquisa 15: Estudo sobre a presenca dos contetdos de consciéncia | UNICID, M
LACALENDOLA fonolégica nos cursos de Pedagogia e a relacdo com o Séo
(2017) PNAIC Paulo.
Pesquisa 16: Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: | UFSCar, M
LEME (2015) possibilidades e percep¢des no contexto da formacéo Séo
docente Carlos.




122

CONTINUA
TITULO IESE TIPO
CIDADE
Pesquisa 17: O direito de aprendizagem e do brincar nos anos iniciais | UNESP, M. P
LOPES (2018) do ensino fundamental: formagcdao ludica docente Bauru.
Pesquisa 18: Formacao Continuada de Professores alfabetizadores do | PUC, Séo M
MANZANO (2014) | Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa | Paulo.
(PNAIC) no municipio de S&o Paulo: proposigdes e
acoes
Pesquisa 19: PNAIC: uma andlise critica das concepcBes de | UFSCar, M
MELO (2015) alfabetizacdo presentes nos cadernos de formacdo | Sorocaba.
docente
Pesquisa 20: Gestdo Participativa no Ciclo de Alfabetizacdo: uma | PUC, Sdo | M.P
MENARBINI (2017) | experiéncia de sucesso Paulo.
Pesquisa 21: A formagdo de professores alfabetizadores dentro do | UNINOV | M.P
MESSORA (2018) Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa | E, Sdo
(2012-2013): propostas, desenvolvimento e Paulo
repercussdes na pratica docente
Pesquisa 22: Integracdo de tecnologias ao curriculo no Ciclo de | PUC, Séo M
MONTEIRO (2016) | Alfabetizagdo: analise de politicas  publicas Paulo.
educacionais
Pesquisa 23: Entre fios e teias de formacdo: narrativas de professoras | UFSCar, D
MONTEZUMA gue trabalham com matematica nos anos iniciais — Séo
(2016) constituicdo da docéncia e os desafios da profissdo na | Carlos.
educacdo publica estadual paulista frente aos programas
de governo no periodo de 2012 a 2015
Pesquisa 24: Formacdo Continuada: estudo da influéncia do PNAIC | PUC, Sdo | M.P
MUNHOZ (2016) na pratica dos docentes de Barueri Paulo.
Pesquisa 25: Por tras do curriculo oficial, que geometria acontece? | UFSCar, M
MORAIS JUNIOR Um estudo sobre os saberes anunciados nas narrativas | Sorocaba.
(2015) de professoras dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental
Pesquisa 26: As contribuicdes do PNAIC para a pratica docente: o | UNESP, M
OLIVEIRA (2017) gue pensam e fazem docentes do 3° ano e gestores | Presidente
escolares Prudente.
Pesquisa 27: Contribui¢cdes da Pedagogia Histérico-Critica para o | UNESP, M.P
PEREIRA (2016) ensino da Geometria espacial no ciclo de alfabetizagéo Bauru.
Pesquisa 28: A concepcdo de linguagem do PNAIC e implicacdes | UNIMEP, M
RAMOS (2017) metodoldgicas para o ensino da linguagem escrita: um | Piracicaba
estudo a partir da psicologia historico-cultural
Pesquisa 29: Analises dos pressupostos de linguagem nos cadernos | UNESP, D
RESENDE (2015) de formagdo em Lingua Portuguesa do Pacto Nacional | Marilia.
pela Alfabetizacdo na Idade Certa— PNAIC
Pesquisa 30: Alfabetizacdo e diversidade: o trabalho do professor | PUC, Sédo M
SANTOS (2014) frente a salas de aulas compostas por alunos com Paulo.

diferentes conhecimentos e experiéncias
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consolidacédo do direito a educacédo

CONTINUA
TITULO IESE TIPO
CIDADE
Pesquisa 31: O papel do Coordenador Pedagdgico no processo | PUC, Sdo | M.P
SANTOS (2015) formativo dos professores no ciclo de alfabetizagdo: o | Paulo.
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa -
PNAIC
Pesquisa 32: Entre o proposto e o almejado: da proposta do pacto | UNINOV | M.P
SANTOS (2015) nacional pela alfabetizacio na idade certa as| E, Sdo
expectativas almejadas por docentes participantes Paulo.
Pesquisa 33: Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa | UNOEST M
SANTOS (2015) (PNAIC-2012): analise e perspectiva de acao E,
Presidente
Prudente.
Pesquisa 34: A ideia de nimero no ciclo de alfabetizagcdo matematica: | UNESP, M
SANTOS (2016) o olhar do professor Rio Claro.
Pesquisa 35: Reforma curricular da rede municipal de ensino de Sdo | UNIFESP M
SANTOS (2017) Paulo (2013): concepcdes de alfabetizacdo e letramento ,
em duas escolas localizadas em territérios vulneraveis | Guarulhos
Pesquisa 36: Programas de Formagdo Continuada de professores da | UFSCar, M
SILVA (2017) rede publica municipal de ensino de Limeira (1996 — Sao
2012) Carlos.
Pesquisa 37: Leitura literaria no ciclo alfabetizador: repercussdes das | PUC, Sédo D
SOARES (2017) politicas educacionais no chdo da escola publica | Paulo.
municipal de Aragatuba/SP
Pesquisa 38: O trabalho docente e os programas de Formacdo | UNIMEP, M
SOUZA (2015) Continua para professores alfabetizadores Piracicaba
Pesquisa 39: Alfabetizacdo e letramento matematico: perspectivas e | PUC, Sao M
SOUZA (2017) relagdes entre o PNAIC e o livro didatico Paulo.
Pesquisa 40: Leitura fruicdo na escola: o que alunos e professores tém | UNICAM D
TONIN (2016) a dizer? P,
Campinas
Pesquisa 41: PNAIC polo Sao Paulo: desafios da implementacdo de | UNICID, M
VENTURA (2016) uma politica publica de educagao Séo
Paulo.
Pesquisa 42: Politicas publicas de alfabetizacdo na Rede Municipal | PUC, Séo D
WATANABE (2015) | de Ensino de S&o Paulo: uma trajetéria para a | Paulo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora de acordo com as Bases de Dados Digitais (2018).

A seguir, pode-se analisar a distribui¢éo dos estudos selecionados, de acordo com o grau

académico das pesquisas realizadas nos Programas de Pos-graduacéo.




124

Tabela 6: Quantitativo de trabalhos analisados sobre o PNAIC conforme grau académico

TIPO DE ESTUDO QUANTIDADE

Doutorado 6
Mestrado Académico 27
Mestrado Profissional 9

TOTAL 42

Fonte: Elaborado pela pesquisadora de acordo com as Bases de Dados Digitais (2018).

Em que pese o registro de apenas 6 Teses de Doutorado, no total dos trabalhos
investigados, ressalta-se que esses foram os trabalhos que mais trouxeram dados e contribuigdes

para o estudo desenvolvido.

Gréfico 2: Porcentagem de trabalhos analisados sobre o PNAIC conforme grau académico

H Doutorado

B Mestrado Académico

= Mestrado Profissional

Fonte: Elaborado pela pesquisadora de acordo com as Bases de Dados Digitais.

Por sua vez, em relacdo as Instituicdes de Ensino Superior nas quais esses trabalhos
sobre 0 PNAIC foram realizados, pode-se verificar, no quadro apresentado na sequéncia, a
subdivisdo dessas publicacdes de acordo com os diferentes Programas de Pds-graduacao
localizados no Estado de S&o Paulo.
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Tabela 7: Quantitativo de trabalhos analisados sobre o PNAIC conforme IE

INSTITUICAO M M.P D Total
Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo PUC - SP 4 4 3
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas PUC - 13
Campinas
2

Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar)
UFSCar — Séo Carlos 4 1 7
UFSCar — Sorocaba 2
Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho
(UNESP)
UNESP — Bauru 1 2
UNESP — Rio Claro 2 7
UNESP — Presidente Prudente 1
UNESP — Marilia 1
Universidade de Sdo Paulo (USP)
USP — S&o Paulo 2 3
USP — Ribeirdo Preto 1
Universidade Nove de Julho (UNINOVE) 3 3
Universidade Federal de S&o Paulo (UNIFESP) 2 2
Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP) 2 2
Universidade Cidade de S&o Paulo (UNICID) 2 2
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) 1 1
Universidade de Sorocaba (UNISO) 1 1
Universidade do Oeste Paulista (UNOESTE) 1 1

TOTAL 27 9 6 42

Fonte: Elaborado pela pesquisadora de acordo com as Bases de Dados Digitais (2018).

O gréfico a seguir, distingue a distribuicdo de trabalhos por Universidades publicas e

privadas, de acordo com as Bases de Dados Digitais, de onde se originaram os resultados

considerados para a tipologia desta pesquisa, sendo 20 de Universidades Publicas e 22 de

Universidades Privadas.
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Gréfico 3: Subdivisdo das publicagdes por IES: Publicas e Privadas

M Publica

M Privada

Fonte: Elaborado pela pesquisadora de acordo com as Bases de Dados Digitais.

Dessa forma, o corpus de estudo foi constituido por todos os 42 trabalhos que
apresentaram questdes referentes ao PNAIC, quer seja na categoria da “Formacdo de
professores no PNAIC” (10 trabalhos); ou ainda apresentando questdes sobre o “Curriculo no
PNAIC” (9 trabalhos); “O ensino ¢ a aprendizagem no PNAIC” (8 trabalhos); “O PNAIC como
Politica Publica Educacional” (7 trabalhos); “O material do PNAIC” (6 trabalhos) e “A gestao

e o PNAIC” (2 trabalhos). O quadro, a seguir, evidencia os resultados desse levantamento,

conforme as categorias de sua tematica principal.

Tabela 8: Quantitativo de trabalhos sobre o PNAIC conforme tematicas abordadas
CATEGORIA

AUTORES

TOTAL

A Formacdo de | Aradjo (2016); Cardoso (2017); Francischetti (2016); Jesus (2017); 10
Professores no | Leme (2015); Manzano (2014); Montezuma (2016); Oliveira (2017);
PNAIC Souza (2015); Ventura (2016).
O curriculo no | Guimaraes (2017); Lacalendola (2017); Lopes (2018); Morais Junior 9
PNAIC (2015); Pereira (2016); Santos (2016); Santos (2017); Soares (2017);
Tonin (2016).
Oensinoe a Barbosa (2017); Barbosa (2017); Boscolo (2016); Costa (2015); Julioti 8
aprendizagem no | (2016); Messora (2018); Munhoz (2016); Santos (2014).
PNAIC
O PNAIC como | Barros (2017); Monteiro (2016); Santos (2015); Santos (2015); 7
Politica Publica | Gutierrez (2017); Silva (2017); Watanabe (2015).
Educacional
O material do | Barletta (2016); Guedes (2016); Melo (2015); Ramos (2017); Resende 6
PNAIC (2015); Souza (2017).
Agestdoeo Menarbini (2017); Santos (2015). 2
PNAIC
TOTAL 42

Fonte: Elaborado pela pesquisadora de acordo com as Bases de Dados Digitais (2018).
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Dessa forma, apds a selecdo e leitura de todos os trabalhos levantados e do
preenchimento de um Quadro Sintese das Teses e Dissertaces (conforme anexo 1), pode-se
elaborar os quadros apresentados na sequéncia, no que se refere a sintese dos objetivos, das
metodologias e dos instrumentos utilizados nos estudos sobre o PNAIC e a Formacdo
Continuada em Servico de seus participantes no estado de S&o Paulo.

Observa-se nas 42 pesquisas que compdem 0 corpus neste estudo, que seus objetivos
buscaram conhecer, observar, investigar, verificar, analisar, compreender e avaliar diversos
aspectos que se relacionam, direta ou indiretamente, aos impactos da Formacdo Continuada do
PNAIC nas préaticas pedagdgicas dos professores, levantando indicios das principais
possibilidades e dificuldades que tornaram esse Programa efetivo (ou ndo) para seus

integrantes. Como apontado no quadro abaixo:

Quadro 22: Objetivos das Pesquisas

PESQUISA OBJETIVO PRINCIPAL

Pesquisa 1: Conhecer as percepgdes dos professores alfabetizadores sobre a

ARAUJO (2016) proposta de formag&o continuada desenvolvida no &mbito do PNAIC no
municipio de Votorantim/SP.

Pesquisa 2: Observar e registrar quais foram os impactos da formagé&o continuada do

BARBOSA (2017) PNAIC na acdo de professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e assim analisar se esta formacdo possibilitou reflexdes,
preenchimento de lacunas e mudangas nas praticas dos sujeitos
envolvidos.

Pesquisa 3: Investigar, junto a professoras alfabetizadoras que participaram do curso
BARBOSA (2017) do PNAIC em 2014, aspectos de desenvolvimento de sua formacao,
através das mudancas que introduziram em suas praticas alfabetizadoras
e das dificuldades que encontraram.

Pesquisa 4: Investigar como os livros do PNAIC ordenam docentes em servigo e
BARLETTA (2016) que, portanto, ja sdo alfabetizadores, quanto a um modo especifico de
ensinar a ler e escrever.

Pesquisa 5: Conhecer os mecanismos de planejamento utilizados na organizagéo da
BARROS (2017) implantacdo da Meta 5, do PNE 2014/ 2024 na esfera Federal, na rede
municipal da cidade de S&o Paulo.
Pesquisa 6: Verificar de quais préticas pedagogicas os docentes participantes do
BOSCOLO (2016) PNAIC fizeram uso com seus alunos em sala de aula, que provinham
dessa formacdo continuada.
Pesquisa 7: Analisar as Representacdes Sociais sobre a Infancia e o periodo de

CARDOSO (2017) Alfabetizagdo, de 25 professoras alfabetizadoras da Rede Estadual de
Educacéo de S&o Paulo.

Pesquisa 8: Investigar as possiveis conexdes entre 0 uso dos contos de fadas e a
COSTA (2015) aprendizagem matematica no 1° ano do Ensino Fundamental.
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PESQUISA

CONTINUA
OBJETIVO PRINCIPAL

Pesquisa 9: Identificar as percepcbes de quatro professoras alfabetizadoras sobre a
FRANCISCHETTI formac&o continuada recebida através do PNAIC.
(2016)
Pesquisa 10: Compreender o processo de sistematicidade no ensino da linguagem
GUEDES (2016) escrita nos anos iniciais do ensino fundamental relacionado aos
programas de formacao continuada de alfabetizadores.
Pesquisa 11: Investigar qual o “lugar” da Geografia nos curriculos das escolas dos

GUIMARAES (2017)

trés primeiros anos do Ensino Fundamental no Brasil, buscando tecer
um comparativo entre o PNAIC e o programa “Ler e Escrever”.

Pesquisa 12: Realizar por meio da historia da educacdo, uma retrospectiva dos papéis
GUTIERREZ (2017) da alfabetizagéo nos programas formativos.
Pesquisa 13: Compreender o processo reflexivo docente como movimento
JESUS (2017) potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.
Pesquisa 14: Analisar a pratica pedag6gica de docentes alfabetizadores(as) a partir da
JULIOTI (2016) formac&o do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).
Pesquisa 15: Investigar as ementas das disciplinas referentes a alfabetizacdo dos
LACALENDOLA cursos de pedagogia na cidade de S&o Paulo, e se contemplam contetidos
(2017) sobre a consciéncia fonolégica.
Pesquisa 16: Conhecer as percepgdes de trés professoras da educacéo basica da rede
LEME (2015) estadual de uma cidade do interior de Sdo Paulo, sobre o contexto
formativo pactual, a fim de caracterizar o curso PNAIC e identificar
possiveis contribuicdes para o desenvolvimento profissional docente.
Pesquisa 17: Avaliar se o direito a infancia e o direito de aprendizagem e do brincar
LOPES (2018) estdo assegurados nos anos iniciais do Ensino Fundamental — EF em
escolas publicas de Bauru — SP.
Pesquisa 18: Compreender como ocorreu a formagdo continuada de professores

MANZANO (2014)

alfabetizadores na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo em 2013, por
meio da implementacdo do PNAIC.

Pesquisa 19: Desvelar os idearios submersos no discurso dos cadernos de formacao
MELO (2015) de professores do 1° ano do Ensino Fundamental do PNAIC, de modo a
compreender qual sua concepcao de alfabetizacéo.
Pesquisa 20: Analisar as contribui¢cdes que o PNAIC da cidade de Santo André trouxe
MENARBINI (2017) para a profissionalizagdo do professor e da sua préatica.
Pesquisa 21: Compreender, por meio da analise dos portfélios produzidos por duas
MESSORA (2018) professoras cursistas do PNAIC e das respostas das mesmas a um
questionario, como as propostas formativa e didatica do curso se
constituiram e se fizeram presentes na pratica pedagbgica, e na
constituicdo da sua profissionalidade docente.
Pesquisa 22: Analisar o que estd colocado sobre a integracdo de tecnologias de

MONTEIRO (2016)

informacdo e comunicacdo na politica publica nacional: o PNE em
vigéncia, e no PNAIC.

Pesquisa 23:
MONTEZUMA (2016)

Compreender o processo de constituicdo da identidade docente de
professoras experientes que trabalham com Matemaética, frente aos
programas de governo entre 0s anos de 2012 a 2015.
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PESQUISA

CONTINUA
OBJETIVO PRINCIPAL

Pesquisa 24: Analisar as implicacBes da formacdo continuada de professores

MUNHOZ (2016) alfabetizadores de primeiro, segundo e terceiro ano, na Rede Municipal

de Ensino de Barueri, a partir da Formacao do PNAIC em Matematica.

Pesquisa 25: Identificar os saberes docentes anunciados por um grupo de professoras

MORAIS JUNIOR dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 3° ano), vinculadas ao
(2015) PNAIC no ano de 2014.

Pesquisa 26: Investigar qual a relacdo que se pode estabelecer entre a formacéo

OLIVEIRA (2017)

continuada de professores efetivada a partir de programas
governamentais e a acdo docente propriamente dita.

Pesquisa 27: Identificar porque as criangas ao concluirem o Ciclo da Alfabetizacdo
PEREIRA (2016) ndo se apropriam dos conceitos de geometria espacial.
Pesquisa 28: Analisar a concepgdo de desenvolvimento humano, de linguagem e de
RAMOS (2017) escrita e as implicagbes metodoldgicas presentes no caderno de
apresentacdo e nos cadernos de formacdo de professores do PNAIC
correspondentes ao 3° ano do Ensino Fundamental.
Pesquisa 29: Analisar os pressupostos de linguagem, explicitos ou ndo, nos Cadernos
RESENDE (2015) de Formagdo em Lingua Portuguesa dos Anos 1, 2 e 3 das Unidades 1 e
3 do PNAIC.
Pesquisa 30: Investigar como professores participantes do PNAIC abordavam a
SANTOS (2014) diversidade de conhecimentos, experiéncias e ritmos de aprendizagem
de seus alunos durante o processo de alfabetizacéo.
Pesquisa 31: Elaborar recomendacdes aos coordenadores pedagogicos para auxilia-
SANTOS (2015) los a promover (ou a ressignificar) a formagdo em servico junto aos
professores do ciclo de alfabetizacdo, apoiados nos conhecimentos e
habilidades construidos pelos professores nos processos de formacao
realizados no PNAIC, para qualificar a aprendizagem dos alunos em sala
de aula.
Pesquisa 32: Evidenciar aspectos concernentes a estruturagdo e ao contexto politico
SANTOS (2015) de nacionalizagdo do PNAIC.
Pesquisa 33: Analisar o PNAIC-2012 enquanto politica publica destinada a
SANTOS (2015) alfabetizacdo, destacando suas potencialidades e fragilidades.
Pesquisa 34: Investigar qual é a compreensdo de nimero expressa por professores que
SANTOS (2016) ensinam matematica no ciclo de alfabetizacéo (do 1°ao 3° ano do Ensino
Fundamental).
Pesquisa 35: Compreender as concepg¢des de alfabetizacao e letramento no Programa
SANTOS (2017) de Reorganizacéo Curricular e Administrativa de S&o Paulo e a relagéo
delas com as praticas pedagdgicas das professoras.
Pesquisa 36: Apresentar os programas de formacao continuada de professores na rede
SILVA (2017) publica municipal de ensino de Limeira, no periodo de 1996 a 2012.
Pesquisa 37: Analisar a forma como apresentam-se as intencGes das propostas
SOARES (2017) institucionais e pedagdgicas, em relacdo a implementacao de praticas de
incentivo a leitura literaria.
Pesquisa 38: Analisar a concepc¢do de trabalho docente presente nos programas de
SOUZA (2015) alfabetizacdo continuada de professores alfabetizadores.
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CONTINUA
PESQUISA OBJETIVO PRINCIPAL
Pesquisa 39: Analisar as convergéncias e divergéncias entre as orientacBes do
SOUZA (2017) Caderno 4 do PNAIC/2014 “Operagdes na Resolucdao de Problemas” e

uma colecdo de livros didaticos de matematica destinados ao ciclo de
alfabetizacéo (1°, 2° e 3° anos), com foco nos problemas de Estrutura
Aditiva e Multiplicativa.

Pesquisa 40: Entender um pouco mais da leitura fruicdo e seus desdobramentos, bem

TONIN (2016) como seus impactos, e como poderiam influenciar a formacéo de
leitores, em especial, dos alunos.

Pesquisa 41: Analisar as reflexfes dos profissionais da educacdo basica ao longo da

VENTURA (2016) primeira fase da implementagdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo
na ldade Certa — PNAIC em S&o Paulo.

Pesquisa 42: Identificar, por meio das politicas plblicas e das préaticas educativas, 0s
WATANABE (2015) avancos e 0s retrocessos no processo de alfabetizacdo da Rede
Municipal de Ensino de Séo Paulo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora de acordo com as Bases de Dados Digitais (2018).

Com base nos dados expostos acima, no que se refere aos objetivos das pesquisas
analisadas, € importante ressaltar que mesmo o trabalho ndo tendo apresentado uma relagédo
direta com o PNAIC no seu objetivo principal, essa relacdo apareceu no resumo (e por essa
razdo foi identificada na Base de Dados Digitais da CAPES) e, consequentemente, algum tipo
de anélise sobre o PNAIC foi estabelecido ao longo de seu texto, considerando-se que todos 0s
trabalhos foram lidos e analisados em sua integra. Portanto, mesmo ndo tendo aparecido
claramente em seu objetivo, todos os trabalhos trouxeram algum dado relevante para a analise.

Por sua vez, relativamente aos instrumentos aplicados no corpus em anéalise, pbde-se
verificar a variedade dos tipos de pesquisa, conforme os quadros apresentados na sequéncia,
demonstrando a pluralidade de metodologias e instrumentos utilizados nos 42 trabalhos,

respeitando-se as designacdes feitas pelos proprios pesquisadores.

Quadro 23: Instrumentos utilizados nas Pesquisas sobre o PNAIC

PESQUISAS INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Pesquisa 1: Entrevistas semiestruturadas, questionarios e analise documental.
ARAUJO (2016)

Pesquisa 2: Entrevista semiestruturada e observacdo das aulas de Geometria
BARBOSA (2017) ministradas pelos sujeitos.

Pesquisa 3: Analise documental, analise do contetido, questionarios e entrevistas.
BARBOSA (2017)

Pesquisa 4: Livros de orientacdo pedagodgica do PNAIC.
BARLETTA (2016)
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PESQUISAS

CONTINUA
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Pesquisa 5: Pesquisa de campo, analise documental, observacdo e entrevistas.
BARROS (2017)
Pesquisa 6: Questiondrio com perguntas fechadas e abertas e entrevista
BOSCOLO (2016) semiestruturada.
Pesquisa 7: Narrativas escritas que compdem o Caderno de Memorias.
CARDOSO (2017)
Pesquisa 8: Observacao em sala de aula e entrevistas com a professora.
COSTA (2015)
Pesquisa 9: Questionarios e entrevistas com docentes e observacdes em sala de aula.
FRANCISCHETTI
(2016)
Pesquisa 10: Andlise documental do Fasciculo 1 do Pro-Letramento e Cadernos de
GUEDES (2016) Estudo (Unidades 3 e 6 dos anos 1,2 e 3) do Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na ldade Certa; Rodas de Conversa com professores
alfabetizadores.
Pesquisa 11: Anélise documental e descritiva dos documentos.
GUIMARAES (2017)
Pesquisa 12: Estudo bibliografico dos referenciais tedricos, dos documentos e dos
GUTIERREZ (2017) cadernos do PNAIC.
Pesquisa 13: Pesquisa autobiografica utilizando-se de material empirico: lembrangas.
JESUS (2017)
Pesquisa 14: Entrevistas semiestruturadas e observagao.
JULIOTI (2016)
Pesquisa 15: Andlise documental de documentos do PNAIC e entrevistas semi-
LACALENDOLA estruturadas com professoras alfabetizadoras.
(2017)
Pesquisa 16: Estudo da legislacdo referente ao PNAIC; levantamento bibliografico,

LEME (2015)

entrevistas com as professoras e orientadoras de estudo/formadoras do
PNAIC.

Pesquisa 17: Questionarios a 26 docentes dos anos iniciais (1° ao 3° ano).
LOPES (2018)
Pesquisa 18: Documentos oficiais do PNAIC e entrevistas com participantes.
MANZANO (2014)
Pesquisa 19: Anélise documental dos cadernos do PNAIC de formacgdo dos
MELO (2015) professores de 1° ano.
Pesquisa 20: Registros da coordenadora local e questionario aos orientadores de
MENARBINI (2017) estudo do PNAIC.
Pesquisa 21: Estudo tedrico e documental, anélise de portfélios e questionario aberto.
MESSORA (2018)
Pesquisa 22: Anélise documental.
MONTEIRO (2016)
Pesquisa 23: Narrativas de nove professoras experientes que ensinam Matematica
MONTEZUMA (2016) | para os anos iniciais
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PESQUISAS

CONTINUA
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Pesquisa 24: Entrevista coletiva com os professores e gestores de duas escolas e de
MUNHOZ (2016) analise documental do portfélio montado durante o ano de formacéo do
PNAIC.
Pesquisa 25: Pesquisa participante, narrativas de 18 professoras e proposta de
MORAIS JUNIOR intervencéo.
(2015)
Pesquisa 26: Questionérios aos sujeitos pesquisados — professores que lecionam em

OLIVEIRA (2017)

turmas de 3° ano do ensino fundamental e gestores —, levantamento e
estudo de planejamento de aulas e sequéncias didaticas, observacao de
aulas, entrevista coletiva e pesquisa documental.

Pesquisa 27: Avaliacdo diagndstica com 19 alunos do 4° ano e um questionario para
PEREIRA (2016) as professoras.
Pesquisa 28: Anélise da configuracgdo textual dos cadernos do PNAIC.
RAMOS (2017)
Pesquisa 29: Pesquisa Documental.
RESENDE (2015)
Pesquisa 30: Questionario com os professores participantes do PNAIC.
SANTOS (2014)
Pesquisa 31: Pesquisa documental e bibliogréfica.
SANTOS (2015)
Pesquisa 32: Pesquisa documental e entrevista reflexiva.
SANTOS (2015)
Pesquisa 33: Pesquisa documental e bibliografica de documentos referentes a
SANTOS (2015) legislacdo do PNAIC-2012.
Pesquisa 34: Estudo dos cadernos 1, 2 e 3 do PNAIC e entrevistas com seis
SANTOS (2016) professores do ciclo de alfabetizacdo participantes do curso.
Pesquisa 35: Entrevistas semiestruturadas com os participantes, analise dos cadernos
SANTOS (2017) escolares e observacOes das aulas.
Pesquisa 36: Pesquisa bibliogréfica e documental.
SILVA (2017)
Pesquisa 37: Pesquisa documental, questionarios e desenvolvimento de grupo focal.
SOARES (2017)
Pesquisa 38: Pesquisa documental em programas de formacao continuada.
SOUZA (2015)
Pesquisa 39: Pesquisa documental e bibliogréfica.
SOUZA (2017)
Pesquisa 40: Entrevistas com ex-alunos e professores.
TONIN (2016)
Pesquisa 41: Pesquisa documental.
VENTURA (2016)
Pesquisa 42: Pesquisa bibliografica, analise documental e pesquisa de campo.

WATANABE (2015)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora de acordo com as Bases de Dados Digitais (2018).
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Como pode-se verificar, a metodologia de investigacdo qualitativa € recorrente nos
estudos educacionais e nestes em especifico. Também se percebe um predominio dos
procedimentos que analisaram documentos, seguidos por uma variedade de recursos
empregados, tais como: entrevistas, questionarios, observacdes das aulas, narrativas, analises

de portfdlios, rodas de conversa, registros, avaliacGes e grupos focais. Dessa forma divididos:

Tabela 9: Quantitativo dos Instrumentos das Pesquisas

INSTRUMENTOS FREQUENCIA

Analise Documental 23
Entrevistas 14
Questionarios 8

Observacao das aulas
Narrativa-autobiografica
Anédlise de portfélio
Roda de conversa
Registros da Coordenadora Local
Avaliacdo diagnéstica dos alunos
Grupo focal

A NIESEY

Fonte: Elaborado pela pesquisadora de acordo com as Bases de Dados Digitais (2018).

Portanto, devido a essa variedade de instrumentos para coleta de dados empregados
pelos pesquisadores, nota-se a indicagao clara da amplitude das questdes que envolvem o campo
de estudo da Formacédo Continuada de professores e os multiplos determinantes que devem ser
considerados, a fim de que, as representacdes e conclusdes provenientes desses recursos, nao
resultem em analises restritas.

Concluindo, este item buscou demonstrar como ocorreu a sele¢do das 42 pesquisas que
compdem este estudo. No proximo ponto sera justificada a metodologia empregada para o
tratamento dos dados e elaboracdo das categorias de analise que constituem o eixo central desta

pesquisa.

5.2 Tratamento dos Dados: das categorias de analise aos resultados obtidos

Esta secdo tem o objetivo de descrever os procedimentos metodolégicos utilizados na
pesquisa, a partir da composicao dos dados aferidos e do tratamento realizado a luz da Analise
de Conteudo de Bardin (2011). Através da qual categorias de analise foram construidas,

seguindo a frequéncia das unidades de registro levantadas nos trabalhos explorados.
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Deste modo, para chegarmos as categorias de andlise, a técnica de categorizacao

mostrou-se uma operacdo fundamental, pois

a categorizagdo é uma operacao de classifica¢do de elementos constitutivos de
um conjunto, por diferenciagéo e, seguidamente, por reagrupamento segundo
0 género (analogia), com os critérios previamente definidos (BARDIN, 2011,
p. 117).

Nesse sentido, a escolha dos 42 trabalhos que compdem este estudo, fundamentou-se
nas regras definidas por Bardin (2011): da “exaustividade”, “representatividade”,
“homogeneidade” e “pertinéncia”. Inicialmente, os trabalhos foram escolhidos a partir da data
de sua publicacdo, buscando representar o periodo de 2013 (1° ano de implementacdo do
PNAIC) a 2018 (ano em que os estudos foram selecionados). Em seguida, foram levantadas
todas as Teses e Dissertacdes produzidas em Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo do
estado de S&o Paulo, que apresentaram como descritor principal o curso PNAIC. Buscando nos
titulos, palavras-chave, resumos e introduces, tornando possivel a composi¢cdo de uma amostra
intencional de todos os trabalhos sobre o Pacto que foram defendidos neste periodo.

Apds selecdo das dissertacdes e teses disponiveis nas bases de dados da Coordenacgéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagfes (BDTD), realizou-se a leitura integral de cada um dos trabalhos
encontrados. Esta leitura foi feita com a finalidade de buscar indicios representativos de avan¢os
ou lacunas no processo de efetividade das acGes formativas do PNAIC, principalmente no que
se refere ao suprimento das necessidades formativas dos professores participantes do Programa.

Dentro dessa perspectiva de Andlise do Contetdo adotada, os dados cotejados foram
organizados visando responder ao problema da pesquisa e atender aos seus objetivos, que como
ja dito anteriormente, sustentam-se no questionamento principal a respeito dos indmeros
descompassos presentes entre os aspectos definidores de uma Formacdo em Servico e as
praticas instauradas no decurso da implementacdo dos Programas Governamentais.

Dessa maneira, a partir da analise dos textos, foram compostas as categorias de analise,
que se caracterizam como uma contagem de um ou Varios temas/itens de significacdo em uma
unidade de codificacdo previamente determinada (BARDIN, 2011). A partir da realizacdo das

trés etapas fundamentais de analise, referentes:

1. A pré-analise, na qual ser4 feita a leitura inicial e a organizagdo dos
dados e textos selecionados, a formulagdo da hipotese e objetivos, a
referenciacdo dos indices e a elaboracdo dos indicadores que
fundamentam a analise e a preparacdo do material;
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2. Aexploracdo do material, com a sistematizacao das decisfes tomadas
na fase anterior;

3. O tratamento dos resultados obtidos e a interpretacdo, na qual os
resultados brutos serdo cotejados de maneira a serem expressivos e
validos (BARDIN, 2011, p.120).

Durante a realizacdo da pré-anélise dos textos e da exploracéo e sistematizagdo de todo
0 conteudo presente nos estudos, foi possivel desenvolver um plano de analise continuo e linear
(BARDIN, 2011), por meio da exploracdo das informac@es de forma acumulativa, ou seja, a
cada trabalho lido foram realizadas sinteses que orientaram a anélise desta pesquisa, fornecendo
as bases de elaboracéo e interpretacdo das multiplas facetas que constituem o PNAIC.

Para tanto, seguiu-se um roteiro previamente elaborado (conforme anexo 1),
respondendo questdes referentes ao autor, titulo, ano de publicacdo, grau do estudo (Mestrado
ou Doutorado), Instituicdo de Ensino Superior, Programa de Pds-graduacdo, assunto,
referencial tedrico, metodologia, objetivos, instrumentos de coleta de dados e as principais
conclusdes que o estudo destacou.

Concluido esse levantamento, o encaminhamento das analises desafiou esta pesquisa a
olhar o conjunto de dados coletados nos 42 trabalhos selecionados. E continuar a Analise de
Conteudo que orienta que 0 passo seguinte seja a Categorizacao, referindo-se a um processo de
classificacdo dos elementos em categorias, comportando duas etapas: o0 inventario — por meio
do qual os elementos sdo isolados — e a classificacdo — na qual os elementos sdo repartidos —,
pois, segundo Bardin (2011, p. 119):

A partir do momento em que a analise de contelido decide codificar o seu
material, deve produzir um sistema de categorias. A categorizacdo tem como
primeiro objetivo (da mesma maneira que a analise documental), fornecer, por
condensagdo, uma representacdo simplificada dos dados brutos.

Essa forma de acolhimento dos dados nos permitiu alargar a compreensdo sobre 0s
aspectos estruturais e formativos do PNAIC presentes em cada um dos trabalhos explorados. A
partir disso, foram elaborados dois focos de andlise principais a respeito dos fatores que
possibilitaram e, concomitantemente, dificultaram a implementacdo e operacionalizagdo do
Programa como a acédo efetiva de Formacdo Continuada de professores a qual destinava-se,

especificados na forma de duas categorias principais:
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e Categoria 1: Aspectos Facilitadores das a¢6es do PNAIC como Formacgéo Continuada

de Professores;

e Categoria 2: Aspectos Dificultadores das agcfes do PNAIC como Formagéo Continuada
de Professores.

Ressalta-se que essas duas categorias de analise, foram elaboradas a partir da frequéncia
constituida na somatoria das unidades de registro encontradas nas diferentes “caixas” (Bardin,
2011), e da sua codificacdo, tornando possivel obter, dentro da tematica referente a Formacao
Continuada em Servico de Professores, a seguinte estrutura:

Quadro 24: Tematica e Categorias de analise
TEMA PRINCIPAL

Formacdo Continuada em Servico de Professores

ASPECTOS FACILITADORES ‘ ASPECTOS DIFICULTADORES ‘
Fatores Possibilitadores das ages do PNAIC Fatores Dificultadores das acdes do PNAIC
como Formagéo Continuada de Professores como Formagéo Continuada de Professores

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2018).

Dessa forma, apds conclusdo de criteriosa analise dos trabalhos encontrados sobre o
PNAIC no estado de Sdo Paulo e de sua posterior divisdo em categorias de analise facilitadoras
e dificultadoras das acdes formativas, constatou-se que 39 trabalhos apreciados trouxeram
indicios de aspectos considerados facilitadores para o desenvolvimento e efetividade dos
processos realizados no curso. Em contrapartida, 36 estudos apresentaram aspectos
dificultadores na formulacéo e efetivacdo da proposta do Programa.

Por conseguinte, essas categorias de analises referentes aos principais aspectos
facilitadores e dificultadores dividem-se em seis grupos principais, e referem-se aos temas dos
Materiais; da Aplicabilidade da Formacdo; da Estrutura; do Curso; dos Participantes e dos
Formadores. Ademais, compdem-se de inimeros subitens de anélise, sintetizados nos quadros

e nas reflexdes que se descortinardo nas préximas paginas.
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Quadro 25: Estrutura das unidades de registro

UNIDADES DE REGISTRO
SUBTEMAS

CATEGORIAS DE ANALISE

o Materiais

o Aplicabilidade da Formacéo
e Estrutura

e Curso

Aspectos Facilitadores:
Possibilidades do PNAIC enquanto Formagao

Continuada .
e Participantes
e Formadores
e Materiais
Aspectos Dificultadores: ¢ Aplicabilidade da Formacdo
Dificuldades do PNAIC enquanto Formagéo e Estrutura
Continuada e Curso

o Participantes
e Formadores
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2018).

Com base no exposto acima, no que tange aos aspectos referentes as possibilidades do
PNAIC, configurando-se como elementos propensos de formacgdo, os de maior incidéncia
referem-se a qualidade e quantidade dos Materiais Didaticos disponibilizados aos participantes
e as escolas e a possibilidade da aplicabilidade pratica dos conteddos apreendidos e
incorporados no decorrer do curso, seguidos dos fatores referentes a estrutura formativa do
Programa; ao desenvolvimento do Curso; a predisposi¢cdo dos Participantes e ao preparo dos

Formadores. Como demonstrado no gréafico abaixo:

Gréfico 4: Frequéncia dos Aspectos Facilitadores

W Materiais

m Aplicabilidade

W Estrutura
Curso

M Participantes

B Formadores

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).
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J& entre os aspectos limitantes de desenvolvimento do PNAIC, encontram-se lacunas
principalmente em sua estrutura formativa pré-determinada e distante das realidades
educacionais locais, atribuidas em grande medida a abrangéncia nacional do Programa e a
auséncia de um monitoramento sistematico e efetivo sobre o desenvolvimento de suas praticas,
seguidos dos fatores referentes a resisténcias e falta de autonomia dos Participantes; aos erros
e lacunas identificados nos Materiais didaticos; ao despreparo dos Formadores; a falta de
Aplicabilidade pratica e ao precario e aligeirado desenvolvimento do Curso. Considerando-se
isto, analisou-se o descompasso presente entre aquilo que foi legislado e aquilo que foi
realizado, ou seja, entre a politica que foi anunciada e aquilo que chegou até os professores.

Como comprova o grafico na sequéncia:

Gréfico 5: Frequéncia dos Aspectos Dificultadores

W Materiais

m Aplicabilidade

W Estrutura
Curso

M Participantes

B Formadores

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

Sendo assim, com o intuito de aprofundar todos os resultados obtidos, apresenta-se nas
proximas secOes as contribuicbes acrescidas de excertos dos 42 estudos explorados, por meio
do esmiucamento dos dados e do detalhamento de cada categoria de andlise investigada,
referente aos determinantes que contribuiram ou dificultaram a potencialidade formativa do
PNAIC enquanto politica destinada & Formagéo Continuada de Professores.
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6. RESULTADOS DO PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE
CERTA: DO PROPOSTO AO ALMEJADO

Como assinalado no inicio, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) constitui-se o corpus principal deste estudo, por representar, na atualidade, uma
iniciativa estratégica no ambito das politicas de Formagdo Continuada de Professores com
ampla abrangéncia e significativo movimento de adesdo, o que potencializa a relevancia de
serem investigados os saberes mobilizados entre seus participantes.

Assim sendo, diante do grande alcance e popularidade desse Programa estabeleceu-se
0 objetivo de contribuir para a discussdo sobre as perspectivas atuais do cenario brasileiro no
que se refere ao campo da Formacdo Continuada de Professores, tendo em vista a necessidade
de analises mais acuradas a respeito de como todo o investimento aplicado no processo chegou
até os docentes em suas unidades escolares, bem como até que ponto pdde-se observar
transformacoes efetivas de suas préaticas provenientes da participacdo no Programa.

As discussbes e avaliacdes do Pacto, enquanto politica de formacdo de professores
poderdo servir para orientar intervencdes, reajustes e possiveis melhorias, contribuindo para
analises sobre suas continuidades ou redirecionamentos.

Nessa perspectiva, os dados provenientes dos 42 estudos explorados sobre o PNAIC no
estado de Sao Paulo sinalizam que sua proposta formativa constitui-se uma medida necessaria,
no entanto, ndo foi suficiente para uma melhoria efetiva da qualidade da educacdo brasileira,
tendo em vista que essa alarmada melhoria careceu de uma série de outras a¢des que o Programa
ndo foi capaz de implementar, sendo esse o foco principal de anélise nos pontos que se
apresentam a seguir, nos quais as informacoes acerca da potencialidade formativa do Programa

serdo ampliadas e analisadas.

6.1 Os Aspectos Facilitadores do PNAIC como Formagdo Continuada a luz dos estudos

analisados

Em 39 dos 42 estudos selecionados nesta pesquisa, foi possivel identificar indicios de
aspectos considerados positivos para o desenvolvimento e efetividade das acdes formativas
realizadas no decurso do PNAIC. Devido a esse nimero expressivo de relatos, optou-se, de
acordo com a técnica de Analise de Conteudo de Bardin (2011), por dividi-los em subcategorias
de analise, compiladas conforme a frequéncia dos registros apontados nos trabalhos e

relacionadas para melhor compreenséo e categorizacéo dos aspectos identificados.
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Cabe ressaltar que esses aspectos sdo positivos na avaliacdo dos autores dos 39 estudos
e dos professores sujeitos das investigagdes, relacionando-se aos trés pilares principais das
acOes formativa do PNAIC, com destaque a mudanca da pratica alfabetizadora, tendo como
proposta:

1. Conceber o professor como sujeito inventivo e produtivo, que possui
identidade propria e autonomia, como construtor e (re)construtor de suas
praticas e ndo mero reprodutor de orienta¢Ges oficiais; 2. propor situacdes
formativas que desafiem os professores a pensar suas praticas e mudar as suas
acles; 3. levar os professores a buscar alternativas, realizar projetos cujo
objetivo seja ndo apenas alcancar as suas praticas individuais, mas, sobretudo,
as praticas sociais e colaborativas de modo a favorecer mudangas no cenario
educacional e social (BRASIL, 2012a, p. 20).

Relacionando-se, assim, aos estudos mais consagrados sobre o campo tedrico da
Formacdo Continuada de Professores, presentes especialmente em Alarcdo (1998), Canario
(1994), Candau (1997, 2002), Fullan (1992, 2000), Garcia (1999), Garrido (2006), Gatti (2009,
2011), Gatti, Barreto e André (2011), Hargreaves (1998), Hutmacher (1992), Imbernén (20009,
2010, 2016), Marin (1995), N6voa (1992, 1998, 2009) e Tardif (2002), nos quais verifica-se 0
consenso estabelecido no que se refere a premente necessidade de que a Formacgao Continuada
seja capaz de desenvolver, efetivamente, competéncias e reflexdes em seus participantes, a
partir das necessidades e lacunas identificadas pelos professores em seu contexto profissional
de atuacéo.

Nessa vertente, as andlises sobre o PNAIC revelaram indicios de contribuicGes
significativas para o desenvolvimento profissional docente como consequéncia da participacdo
no Programa, configurando-se elementos propensos de a¢des formativas, uma vez que os de
maior incidéncia nos trabalhos analisados, referem-se a qualidade e quantidade dos materiais
fornecidos aos participantes e as escolas e a possibilidade da aplicabilidade pratica dos
conteddos apreendidos e incorporados no decorrer do curso, que apresentaram bom potencial
para mudancas na pratica pedagdgica do professorado.

Nesse cenario, o grafico a seguir amplia essas informacdes acerca da visdo positiva dos

trabalhos sobre os processos formativos instituidos no PNAIC:
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Gréfico 6: Frequéncia das unidades de registro para composicéo das categorias dos Aspectos
Facilitadores do PNAIC

MATERIAIS APLICABILIDADE ESTRUTURA CURSO PARTICIPANTES ~ FORMADORES

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

O namero apresentado em cada aspecto acima refere-se ao nimero total de pesquisas
nas quais tal unidade de registro esteve presente, tendo como montante os 42 trabalhos
explorados. Dessa forma, a frequéncia dos registros compilados em relagcdo aos Aspectos
Facilitadores do PNAIC como Formacéo Continuada, registraram 0s seguintes percentuais, de

acordo com suas unidades de registro principais, em concordancia com o grafico abaixo:

Gréfico 7: Frequéncia dos Aspectos Facilitadores:

B Materiais

H Aplicabilidade

M Estrutura
Curso

B Participantes

B Formadores

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da anélise dos dados (2019).

Nota-se que os fatores referentes aos “materiais didaticos e formativos” do Programa
foram o aspecto positivo mais enfatizado nos estudos, no entanto, analises mais detalhadas
revelaram que, na realidade, os materiais mais elogiados pelos participantes foram aqueles que
se basearam em concepg¢Ges mecanicistas e utilitaristas, distanciando-se da promocdo da
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autonomia e reflexdo docente e aproximando-se de “receitas” a serem aplicadas, contrarias aos
principios de uma Formagao em Servico. Esses materiais, na forma de atividades prontas e pré-
estabelecidas, atenderam o0s participantes em suas necessidades imediatas de origem
instrumental, demonstrando que, por vezes, os aspectos considerados “positivos” em muitas
pesquisas sdo, na préatica, “falsos positivos”, pois distanciam-se dos trés pilares que deveriam
sustentar as acdes formativas do PNAIC e, ainda, contradizem os principais autores que
defendem a promocéo da Formacédo Continuada em Servico neste campo, como Canario (1994);
Fullan (1992); Garcia (1999); Gatti (2008, 2009); Imbernon (2009, 2010, 2016); Libaneo (1999,
2001); Novoa (2009), Tardif (2002), entre tantos outros.

Posto isto, serdo problematizados, na sequéncia, cada um dos aspectos considerados
facilitadores para o desenvolvimento do PNAIC, seguidos dos principais excertos de acordo
com as pesquisas nas quais surgiram. Para tanto, cada categoria de analise contou com a
elaboracéo de um quadro sintese das mais recorrentes unidades de registro cotejadas no decorrer
da coleta de dados. Sendo que, nos depoimentos apresentados a partir daqui, as 42 pesquisas
gue compbem o corpus em estudo, serdo identificadas por nimeros (de 1 a 42), para que se
possa diferenciar o que é pesquisa (exemplo: ARAUJO, 2016, P1) e o que é referéncia
bibliografica (exemplo: NOVOA, 2009).

6.1.1 Aspectos Facilitadores dos Materiais Formativos

Como se pode ver no grafico 6, os pontos positivos referentes aos materiais didaticos e
formativos contemplados no Pacto, despontaram em 33 trabalhos, evidenciando-o como o
topico mais ressaltado positivamente, principalmente nas pesquisas de Barbosa (2017, P3),
Barletta (2016, P4), Barros (2017, P5), Leme (2015, P16), Oliveira (2017, P26), Pereira (2016,
27), Santos (2014, P30), Santos (2015, P31), Silva (2017, P36), entre outras. Essas pesquisas
trataram de questdes referentes aos aspectos que facilitaram a sistematizagcdo dos contetidos no
decorrer do Programa na opinido de seus participantes, referindo-se, sobretudo, a relevancia e
pertinéncia das tematicas abordadas nos materiais, além da quantidade e qualidade dos cadernos
formativos entregues aos professores e as escolas, durante a implementagdo e desenvolvimento
do Pacto.

Além disso, os trabalhos também apresentaram 0s possiveis ganhos formativos
provenientes dos conteldos e das reflexdes proporcionadas pelos materiais didaticos do
Programa, no tocante a relevancia dos temas abordados, especialmente no que se refere aos

conteudos Matematicos, tendo em vista que os participantes atribuiram grande énfase as
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formacbes de Matematica em detrimento das de Lingua Portuguesa, por tratar-se da area de
conhecimento na qual séo apontadas mais lacunas provenientes da Formacéo Inicial. Todavia,
ao longo das analises realizadas nessas pesquisas, ressaltou-se que esse atendimento se referiu
basicamente as necessidades de origem imediatas e instrumentais dos participantes, nao
contemplando os processos formativos em Servigo que deveriam se pautar em uma pratica
reflexiva.

Desse ponto de vista, vale lembrar novamente as ideias de Schon (1992), que reiteram
que o trabalho do professor reflexivo deve incorporar trés niveis de reflexdo: “o conhecimento
na a¢do” (o saber fazer resultante de estudos e experiéncias anteriores); “a reflexdo na agao”
(andlise, interpretacdo e transforma¢do do conhecimento pratico em agdo); ¢ uma “reflexao
sobre a a¢do” e “reflexdo na a¢do” (analise posterior a nivel reflexivo sobre o que ocorreu na
acao). De acordo com o autor, esses momentos se complementam, possibilitando ao professor,
tornar-se um investigador em sala de aula, isto €, um profissional capaz de identificar os
problemas, analisa-los e encontrar possiveis solugoes.

Ademais, em seu estudo, Pérez Gomez (1992), também ressalta a necessidade de 0s
processos formativos superarem a concepcdo de trabalho docente como uma atividade
prioritariamente técnica e avancgar no entendimento da profissdo como uma atividade reflexiva
que deve mobilizar e elaborar conhecimentos.

Ainda nessa perspectiva, vale referendar os estudos de Giroux (1997), que apontam a
urgéncia na reinvindicacdo de futuros Programas, que partam da concepcdo dos docentes
enquanto profissionais que pensam e nao apenas executam. Em estudo no qual analisa 0s
entraves para 0 sucesso das agdes formativas, o autor afirma que o problema situa-se no
desconhecimento da natureza do ato de ensinar e na desatencdo ao exercicio do pensamento

critico, pois:

[...] os programas de treinamento de professores que enfatizam somente o
conhecimento técnico prestam um desservico tanto a natureza do ensino quanto
a seus estudantes. Em vez de aprenderem a refletir sobre os principios que
estruturam a vida e prética em sala de aula, os futuros professores aprendem
metodologias que parecem negar a propria necessidade de pensamento critico
(GIROUX, 1997, p.159).

O quadro sintese abaixo foi elaborado com o intuito de unificar os principais registros a
respeito dos materiais didaticos e formativos disponibilizados pelo Pacto e sua possivel
articulacdo com a Formacdo Continuada dos professores. Contudo, ressalta-se que essas

possibilidades identificadas em 39 estudos, foram apresentadas de acordo com a viséo positiva
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de seus autores, o que ndo significa dizer, que essa percepgéo se articula diretamente com os
principios norteadores do PNAIC, muito menos com os principios definidores da Formagdo em

Servico defendidos nesta pesquisa.

Quadro 26: Sintese das unidades de registro referentes aos aspectos facilitadores dos
Materiais Formativos do PNAIC
MATERIAIS DIDATICOS:

Fatores que facilitaram a sistematizacdo dos conteddos

Relevancia dos temas abordados nos
Materiais de Formagéo:

Conteldos e temas foram relevantes e pertinentes
(principalmente os contetdos matematicos).

Integracdo com o material usado no Programa
Ler e Escrever.

Quantidade de Materiais Didaticos:

Diferencial devido a grande quantidade de
materiais distribuidos nas escolas, tais como
livros, obras complementares, dicionarios e jogos
de apoio a alfabetizagdo.

Qualidade dos Materiais Formativos:

Materiais de alta qualidade e muito utilizados,
principalmente a caixa de jogos.

Quiais foram os assuntos trabalhados no

A perspectiva de alfabetizar letrando.

material de maior interesse dos participantes:

Os Direitos de Aprendizagem.

Os conteudos matematicos através da resolugéo
de problemas.

Quiais foram os maiores ganhos formativos
proporcionados pelo material:

O estabelecimento da relacdo entre teoria e
pratica.

As mudangas principalmente nas aulas de
matematica, devido & adogédo da caixa de jogos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

Como visto em se¢Oes anteriores, 0 Pacto contemplava, em um de seus quatro eixos de
atuacdo, a distribuicdo de materiais didaticos e pedagdgicos, tais como cadernos de formacéo,
livros, obras complementares, dicionarios, jogos pedagdgicos, e demais materiais de
linguagem, disponibilizados com o objetivo de fortalecer o processo educativo e enriquecer o
ambiente escolar. Todo esse material foi organizado por pesquisadores do Centro de Estudos
em Educagdo e Linguagem (CEEL) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e
convidados de outras universidades, levando cerca de um ano para ficar pronto, de 2011 a 2012.

Desse modo, evidencia-se a seguir, inUmeras passagens retiradas dos 33 estudos que
abordaram questdes referentes aos materiais do PNAIC. Esses trechos analisaram a qualidade

dos materiais e enfatizaram a contemplacdo das necessidades formativas dos participantes,
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através das indicagdes de atividades e dos temas em consonancia com as solugdes de problemas
e dificuldades vivenciadas nas escolas, bem como dos estudos sobre assuntos atuais, reformas

educacionais e temas transversais. Como pode-se comprovar nos trechos das pesquisas abaixo:

Merece destaque como ponto positivo, o material adotado na formagéo dos
orientadores de estudo e dos professores alfabetizadores. O PNAIC-2012
reuniu docentes pesquisadores das Universidades Publicas do Brasil inteiro
para elaborar um material aberto, que respeitasse os contextos locais e que
desse liberdade para o professor alfabetizador embasar sua propria pratica
pedagdgica, evitando que a formacgao se resumisse em mero treinamento para
aplicar apostila, mas que de fato, se constituisse em oportunidade para o
educador fundamentar, refletir e redefinir sua préatica (SANTOS, 2015, p. 53)
[P31].

Os temas trabalhados nos encontros sdo interessantes e acrescentaram na
minha pratica pedagogica, pois foram sugeridas algumas estratégias de ensino
e materiais a serem utilizados no dia-a-dia com os alunos (PEREIRA, 2016,
p. 17) [P27].

O estudo realizado por Leme (2015, P16) também avaliou os materiais fornecidos pelo
Programa como sendo o maior aspecto facilitador a ser considerado para agfes formativas mais
efetivas. Indicacdo confirmada também no trabalho de Oliveira (2017, P26), na medida em que
relata que, os sujeitos participantes de sua pesquisa analisaram o material teérico produzido
pelo MEC como a maior potencialidade do Programa, refor¢cando a qualidade do acervo de
livros enviados para as escolas, e referindo-se ao material como perfeito para o objetivo ao qual
destinava-se.

As pesquisas também apontaram os processos formativos que embasaram os materiais
didaticos:

Os programas recorrem ao ensino explicito, sistematico, planejado,
intencional, com objetivos claros, por meio de uma organizagéo do trabalho
pedagbgico que utiliza as sequéncias didaticas e 0s projetos como

instrumentos para a sistematizacdo com sistematicidade da linguagem escrita
nas classes de alfabetizagdo (GUEDES, 2016, p. 174) [P10].

Por sua vez, o estudo de Costa (2015, P8) ressaltou que os Cadernos do PNAIC
trouxeram questdes teoricas capazes de promover reflexdes com os educadores e de estabelecer
a relacdo com a pratica cotidiana nas escolas. Para Santos (2016, p. 44, P34), em geral, “os
cadernos de formacdo publicados pelo PNAIC apresentaram situacOes reais a partir da
experiéncia vivida de professores em sala de aula com o ensino dos contetidos”. Nesse sentido,
Guedes (2016, P10) reitera os colegas ao afirmar que os materiais formativos utilizados

“propdem uma relagdo entre a formagao oferecida com as praticas que ocorrem nas escolas, ora
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por meio dos saberes a serem construidos, ora por meio, das politicas publicas educacionais que
circundam as escolas” (GUEDES, 2016, p. 176).

Os participantes da pesquisa de Julioti (2016, P14) também consideraram o PNAIC
muito favoravel para sua formacéo, por oferecer atividades tedrico-praticas consistentes e assim
contribuir para a melhoria da préatica pedagdgica nas classes de alfabetizacdo. Ainda no estudo
de Francischetti (2016, p.120, P9), é afirmado que “O PNAIC veio ao encontro das necessidades
formativas, pois trouxe exemplos de atividades praticas ao desenvolver 0s conceitos e
conteudos matematicos sem esvaziar a teoria que fundamenta a pratica pedagogica”.

Uma outra pesquisadora, Aradjo (2016, P1) também declarou que os professores por ela
entrevistados elogiaram o material oferecido, descrevendo-o como interessante e bem
referendado, devido ao fato de os temas estudados irem ao encontro das situacdes e das duvidas

que os professores partilhavam em suas praticas docentes, acrescentando ainda que:

[...] o material do PNAIC traz consigo aprofundamentos a respeito de
tematicas relativas a Alfabetizacdo como proposta de aumentar as taxas de
alfabetizacdo das criangcas. O que se contempla é a garantia do direito de
alfabetizar todas as criangas até os oito anos de idade, assegurando a qualidade
de ensino por meio da qualificacdo dos professores (ARAUJO, 2016, p. 98)
[P1].

Soares (2017), na mesma linha dos colegas, afirma que o PNAIC:

[...] estd em consonancia com as mudangas que se operam no campo do
conhecimento em se tratando do ensino da lingua, mais especificamente a
alfabetizacdo, quando procura garantir, aos alunos inseridos nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, a apropriacdo do sistema de escrita, dentro da
perspectiva do letramento (SOARES, 2017, p. 102) [P37].

Ressaltando questdes similares, a pesquisa de Guimardes (2017, P11) aponta que 0
PNAIC considera a alfabetizacdo inserida em um processo continuo com o letramento.
Afirmacdo igualmente presente em outros estudos (Barbosa, 2017, P3; Barletta, 2016, P4;
Barros, 2017, P5; Francischetti, 2016, P9; Manzano, 2014, P18; Menarbini, 2017, P21; Santos,
2017, P35; Silva, 2017, P36), que identificaram no Programa a concepcdo de alfabetizar
letrando e, dessa forma, norteando o ensino e aprendizagem da leitura e escrita através da
distingdo entre o processo de aquisicdo como alfabetizacdo e de seu uso social como o

letramento. Tendo em vista que:

Os programas de formag&o de professores como o Pré-Letramento e 0 PNAIC
foram fundamentais para que a perspectiva do alfabetizar letrando fosse
inserida na producdo curricular da reforma municipal paulistana, haja vista
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gue o documento municipal tem como base as a¢des do PNAIC e os objetivos
e Direitos de Aprendizagem distribuidos entre os eixos: oralidade, leitura,
producdo de textos escritos, analise linguistica e apropriacdo do sistema de
escrita alfabética em Lingua Portuguesa (SANTOS, 2017, p. 169) [P35].

Os documentos orientadores do PNAIC defendem uma concepcdo de
alfabetizacdo que alfabetiza letrando e letra alfabetizando, no qual ndo se
restringe a mera capacidade de codificar o oral no escrito ou decodificar o
escrito no oral, mas sim a leitura e escrita como praticas sociais (SILVA, 2017,
p. 93) [P36].

Argumentacéo reforcada nas pesquisas de Manzano (2014) e Francischetti (2016), na

medida em que afirmam que:

A concepc¢éo de alfabetizagdo proposta pelo PNAIC retoma as questdes da
alfabetizacdo e letramento de outros programas, como o “PROFA” ¢ 0 “Ler e
Escrever”, com relacdo aos géneros textuais, mas renova ao introduzir a ideia
de sequéncias didaticas, pois organiza o conhecimento de uma forma didatica.
Além disso, o PNAIC também trabalha com o conceito de “consciéncia
fonologica” ao apresentar como possibilidade as atividades sistematicas de
analise das palavras por meio das silabas e fonemas (MANZANO, 2014, p.
83-84) [P18].

Com efeito, os cadernos de formagéo do programa por meio de seu referencial
tedrico evidenciam a importancia de se trabalhar a alfabetizacdo matematica
na perspectiva do letramento no processo de constru¢cdo do conhecimento,
como explicitado no Caderno de Apresentagdo do PNAIC
(FRANCISCHETTI, 2016, p. 85) [P9].

Além do mais, os estudos apontam que o PNAIC manteve em sua estrutura, alguns
elementos tradicionalmente recorrentes em processos formativos, a exemplo do que ja havia
acontecido durante o desenvolvimento do Pré-Letramento, como a distribuicdo de material para
formagéo, pois “Em todos os anos foram elaborados conjuntos de cadernos de formacéo para
os professores alfabetizadores, com todo o contetdo do curso. Todos 0s cadernos continuam
disponibilizados no site do PNAIC” (MENARBINI, 2017, p. 45, P20).

No entanto, as pesquisas afirmam que o diferencial desse Programa encontra-se na
grande quantidade de material distribuido, tais como livros, obras complementares, dicionarios,
jogos de apoio a alfabetizacdo, entre outros recursos disponibilizados para os professores e
alunos, no intuito de fortalecer o processo educativo e enriquecer o ambiente escolar, tornando-
se assim, um elemento apontado como determinante para o éxito na formagdo desenvolvida,
segundo as pesquisas de Menarbini (2017, P20), Santos (2014, P30) e Santos (2017, P35), como
destacado: “Foi previsto o aumento da quantidade de livros e jogos entregues as escolas, pois
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cada turma recebeu um acervo, podendo criar uma biblioteca acessivel a criangas e professores
na propria sala de aula” (SANTOS, 2014, p. 70).

Considerando-se que:

Foram encaminhados para todas as escolas incluidas nas a¢Ges do Pacto em
2013 diversos materiais: Cadernos de apoio para os professores matriculados
no curso de formacdo; Livros didaticos de 1° 2° e 3° anos do ensino
fundamental e respectivos manuais do professor; Jogos pedagodgicos para
apoio a alfabetizagdo, para cada turma de alfabetizacdo; Obras pedagdgicas
complementares aos livros didaticos; Tecnologias educacionais de apoio a
alfabetizacdo para as escolas (MENARBINI, 2017, p. 46-47) [P20].

Em relacdo aos temas, surgiram nas pesquisas diversos apontamentos relatando a
relevancia dos mais variados assuntos, como, por exemplo, a temética referente aos direitos de
aprendizagem, antes tratadas pelo “Ler e Escrever” apenas como expectativas de aprendizagem.
Na proposta do PNAIC, por sua vez, eles séo trabalhados a partir de atividades e projetos

interdisciplinares. Como apontado por Manzano (2014):

Ao comparar o0 PNAIC com outros programas voltados para a alfabetizacéo,
a Coordenadora de DRE/ Orientadora de estudos, destaca a importancia do
Pacto em ressaltar os “direitos de aprendizagem”, ndo como meras
possibilidades, mas como algo passivel de cobranca, necessario, portanto, o
desenvolvimento de a¢des para alcangar o que esta sendo previsto pelo Estado
(MANZANO, 2014, p. 85) [P18].

Perspectiva também enfatizada na pesquisa de Jesus (2017):

O PNAIC propde direitos de aprendizagem aos alunos, de modo que cada
nivel de ensino possui direitos de aprendizagem proprios, que devem,
inclusive, estar presentes no Projeto Politico Pedagdgico da escola, ficando
sob responsabilidade da escola e dos professores a garantia de que os alunos
saiam do 3° ano do ensino fundamental com todos os direitos de aprendizagem
da lingua portuguesa e Matematica assegurados (JESUS, 2017, p. 61) [P13].

Os estudos trazem ainda a importancia e pertinéncia do material utilizado no PNAIC
integrar-se ao ja utilizado “Programa Ler e Escrever” (2007), exclusivo do estado de S&o Paulo.
Favorecendo assim, o estabelecimento de uma relacdo coerente entre os dois materiais, uma
vez que seus conteudos “abordam diversos temas, concomitantemente com o material usado no
Programa Ler e Escrever (também da Rede do Estado), provocando, assim, um dialogo
reflexivo entre duas concepcdes de Alfabetizagédo” (CARDOSO, 2017, p. 21, P7).

Haja vista que:
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[...] o material do PNAIC/2014 esta em consonéncia com o Livro Didético ao
estabelecer que o trabalho pedagdgico deve contemplar as primeiras nocgdes e
conceitos matematicos no ciclo de alfabetizacdo e que favoreca as interagdes
do sujeito com as préticas sociais da leitura e da escrita (SOUZA, 2017, p. 86)
[P39].

Nessa perspectiva de integracdo entre o ja consolidado “Programa Ler e Escrever” com
as acoes e os materiais disponibilizados no PNAIC, Soares (2017, P37) aponta que, dessa forma
0 Programa teve o intuito de “aproveitar conjuntos de materiais especificos para a alfabetizacdo
ja existentes na escola publica, levando o professor a conhecé-los e a utiliza-los” (SOARES,
2017, p. 199, P37).

No que diz respeito as areas de conhecimento e concep¢des pedagdgicas contempladas

pelo Pacto, Guimarées (2017) e Francischetti (2016) pontuam que:

E not6rio que o PNAIC ressalta as areas de Lingua Portuguesa e Matematica
em detrimento das demais disciplinas escolares, porém no Documento
Norteador, do ano de 2015, é levantada a importancia dos saberes do educando
e das demais areas do conhecimento (GUIMARAES, 2017, p. 61) [P11].

Os materiais do PNAIC foram elaborados de modo a respeitar os diversos
contextos de cada localidade e a autonomia dos professores em relacéo as suas
escolhas pedagdgicas; sendo assim, ficava impossivel determinar uma Unica
concepcdo pedagogica ou uma metodologia especifica a ser seguida em
ambito nacional (FRANCISCHETTI,2016, p. 28) [P9].

Todavia, as pesquisas de Jesus (2017, P13) e Morais Junior (2015, P25) elencaram
alguns dos conhecimentos de natureza diversa que puderam ser explorados ao longo da
formagdo, por meio do estudo do material disponibilizado, tais como “conhecimentos
especificos sobre o sistema de escrita alfabética e sobre 0s géneros textuais; conhecimentos
sobre 0 mundo em que vivemos; conhecimentos sobre cada um de nds — meus alunos e eu”
(JESUS, 2017, p. 102). Nessa mesma vertente, de acordo com Morais Junior (2015):

Outro ponto importante que trazemos para a reflexdo sdo os saberes contidos
no préprio material do PNAIC de Matematica, especificamente no Caderno 5
de Geometria, no qual o material contempla especificamente o trabalho com
as figuras geométricas, explorando também a educacdo cartografica e
questbes sobre orientacdo espacial, localizacdo e a prdpria lateralidade,
integrando um conjunto de saberes importantes para o ensino de geometria
(MORAIS JUNIOR, 2015, p. 64) [P25].

Além do mais, os estudos de Messora (2018, P22) e Santos (2017, P35) enfatizaram

como pertinentes, questdes referentes as concepcdes e métodos educacionais, além da
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importancia atribuida aos materiais do PNAIC, por promoverem o trabalho docente através dos

géneros textuais. Outrossim:

A proposta do PNAIC busca mudar as praticas dos professores pela insercéo
ou ressignificacdo de concepgbes dos docentes sobre temas que estdo de forma
explicita, ou mesmo implicita, nas salas de aula do ciclo de alfabetizacéo
(BARBOSA, 2017, p. 109) [P3].

[...] o material do PNAIC propde uma ordem de leitura dos livros de
orientagdo pedagdgica aos orientadores de estudos e cursistas, porém, o
processo de reinventar a leitura permite novos arranjos a partir da liberdade
dos leitores, permitindo ressignificar todo o processo (BARLETTA, 2016, p.
12) [P4].

Por sua vez, no que concerne ao ensino Matematico, Costa (2015, p. 57, P8) aponta que
no material didatico do Programa “existe a preocupacéo de que a crianga possa desenvolver seu
raciocinio légico para, por exemplo, chegar ao resultado de uma situacao-problema proposta
pelo professor”. Nesse sentido, Montezuma (2016, p. 84, P23) também enfatiza que “a
alfabetizacdo matemaética é entendida como um instrumento para a leitura do mundo, uma
perspectiva que supera a simples decodificacdo dos nimeros e a resolucao das quatro operacdes
bésicas”.

Assim, de acordo com o estudo de Santos (2016, P34), o PNAIC apresentou como
referéncia norteadora a perspectiva da resolucdo de situagdes-problema e o desenvolvimento
do raciocinio lo6gico. Para tanto, um instrumento indispensavel nesse processo foi a distribuicéo
da caixa de jogos para todas as escolas participantes do Programa — como apontado nas
pesquisas de Lopes (2018, P17) e Morais Junior (2015, P25) e reiterado nos trabalhos de
Barbosa (2017) e Lacalendola (2017), como demonstrado nos trechos abaixo:

As Professoras indicam como positivo no curso a vivéncia dos jogos propostos
para trabalhar com os alunos as questdes matematicas, a troca de experiéncias
como os pares, os trabalhos coletivos e as atividades claras, de facil
compreensdo de seu objetivo (BARBOSA, 2017, p. 122-123) [P2].

“Entre esses materiais destinados ao uso com os alunos, houve um que eu me
interessei bastante, e que me levou a procurar mais informac6es sobre o
PNAIC: os jogos educativos. Trabalhar com esses jogos motivava meus
alunos a aprender, pois deveriam relacionar a escrita com a figura,
identificar silabas iguais, reconhecer as rimas e identificar as letras iniciais ”
(LACALENDOLA, 2017, p. 15, grifo do autor) [P15].

Nesse cenario, a fim de identificar como esses jogos estavam efetivamente sendo

utilizados pelos professores, a pesquisa de Lopes (2018, P17), argumentando que todos
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possuem objetivos pedagogicos bem definidos e destinados a auxiliar as criangas no processo
de alfabetizagéo, concluiu que 74% dos professores participantes:

[...] concordam que a Caixa de jogos do PNAIC contribui efetivamente para a
sua formacado ludica, por “ser uma maneira de tirar o professor da sua zona de
conforto (deixando de utilizar apenas livros, xerox e lousa), e proporcionando

a reinvencao de suas aulas” e por “favorecer a troca de ideias e a relagéo entre
o professor ¢ o aluno” (LOPES, 2018, p. 67) [P17].

A maioria das justificativas embasa-se no fato de que, assim, o processo de
ensino aprendizagem ¢ facilitado, como pode ser evidenciado a seguir:
“através dos jogos, alguns alunos aprendem com mais facilidade e
internalizam o0s contetidos”, “é um recurso positivo para utilizar estratégias
pedagogicas” (LOPES, 2018, p. 67) [P17].

Nessa mesma perspectiva, Soares (2017, P37) também apontou como diferencial do
Programa, as inumeras sugestBes de trabalhos com obras complementares e jogos,

compreendendo, principalmente:

Jogos de alfabetizacdo, a exemplo dos Kits enviados pelo MEC as escolas;
jogos adquiridos pelas escolas e/ou produzidos pela equipe (abecedérios,
fichas de pares de palavras/figuras, envelopes contendo figuras e letras ou
silabas que compdem as palavras que representam as figuras); obras literarias
(Programa Nacional da Biblioteca da Escola — PNBE) e livros diversos para
além da esfera literaria (Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD —
Obras Complementares) (SOARES, 2017, p. 122) [P37].

Em relacdo a distribuicdo desse material conhecido como caixa de jogos, a pesquisa de
Silva (2017, P36) evidenciou que cada classe de alfabetizagdo recebeu, além dos livros
didaticos e dos respectivos manuais dos professores, obras e jogos pedagogicos de apoio, como
0s jogos de alfabetizacdo, que compreenderam dez tipos de jogos, divididos em trés grupos e
objetivando a apropriacdo do sistema de escrita.

Ainda em relacdo aos contetidos trazidos nesses materiais, Munhoz (2016, p. 81, P24)
reforca sua principal finalidade ao comprovar, por intermédio dos jogos e das brincadeiras
trabalhados nos materiais do Programa, “que a matematica pode ser refletida, analisada e
compreendida desde a mais tenra idade”.

Bem como explorado na pesquisa de Santos (2016, P34), que objetivava descobrir 0s
impactos do programa para a pratica profissional de seus professores, indicando por meio do

trecho da entrevista realizada com um sujeito participante:

“Ai voce vai fazer um curso assim (PNAIC), nossa quanta coisa vocé aprende!
Isso é maravilhoso, porque vocé pensa que o0 aluno s6 sabe aquela mesma
continha, né? Vocé poe a continha “‘em pézinha” assim e o aluno vai e soma
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e tudo... Vocé ndo usa mais isso... O aluno pode fazer outro tipo... Usar a
matematica de outra maneira” (SANTOS, 2016, p. 133, grifo do autor) [P34].

De acordo com esses estudos, os materiais do PNAIC, principalmente os de Matematica,
possibilitaram que os professores superassem a concepcao tradicional e engessada que ainda
permeia 0s contetdos e as propostas matematicas, com o objetivo de avancar nas formas como
as atividades sdo desenvolvidas nas escolas.

Nessa continuidade, Monteiro (2016, P22) expde que os cadernos de formacdo do
PNAIC de 2015, propuseram, principalmente nos relatos de préticas dos professores
alfabetizadores, sugestdes de caminhos mais proximos a pratica docente, incitando-os a
refletirem sobre as tecnologias, da mesma maneira que puderam articular as dimensdes da
cultura, da ciéncia, da economia, da politica e de todos os outros aspectos relacionados a
sociedade.

No entanto, na pesquisa de Oliveira (2017, P26), ressalvas foram feitas no modo como

esses contetdos foram trabalhados no decorrer das formac@es, tendo em vista que:

As leituras exigidas no curso foram desenvolvidas por todas as cursistas do
PNAIC; a maioria julgou o material tedrico oferecido como subsidio
“suficiente” e bem explorado durante o curso. No entanto, ¢ valido destacar
que os cadernos ndo foram lidos em sua totalidade, sendo apontadas se¢Ges a
serem estudadas, ou seja, um recorte do todo, uma visdo parcial do que o
programa trazia (OLIVEIRA, 2017, p. 133) [P26].

Interpretacdo também realizada por Santos (2015, P33), ao afirmar que o caderno trouxe
conteddos significativos e textos de facil entendimento, embora nem todos tenham sido
abordados, devido, sobretudo, a falta de tempo. Nesse sentido, serdo apresentadas em secdes
especificas, questdes similares na analise dos aspectos dificultadores do Programa,
principalmente no que se refere ao aligeiramento das agdes formativas, devido a algumas falhas
estruturais que dificultaram o desenvolvimento e aprofundamento dos temas e das reflexdes
que deveriam ser realizadas no decorrer do curso.

Por fim, nota-se que os “Materiais do PNAIC” foram o0 aspecto positivo mais enfatizado
em todo o corpus de trabalhos selecionados para a constituicdo desta tese, tendo em vista que
argumentacoes referentes a esse tema foram identificadas em 33 das 42 pesquisas que 0
compdem. No entanto, pOde-se perceber que o aspecto mais enfatizado, referiu-se,
principalmente, a quantidade de materiais disponibilizados, porém, o modo como todo esse
conteudo foi trabalho, variou muito de uma escola para outra, demonstrando que as escolas que

conseguiram desenvolver um bom trabalho formativo por meio do PNAIC, o fizeram muito
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mais devido ao perfil do formador e dos proprios professores do que, unicamente, devido a
qualidade do material fornecido pelo Programa, como veremos em sec¢des seguintes.

Em outras palavras, qualquer material, por melhor elaborado que seja, por ndo ter
contado com a participacdo dos principais envolvidos (professores e equipe gestora das
unidades) para seu planejamento e elaboragdo, mostra-se incapaz de atender todas as
necessidades de cada contexto escolar. Dessa forma, o uso que se fez dele, relacionou-se muito
mais a predisposicdo para mudancas e melhorias da pratica de cada participante, do que do

Material formativo por si so.

6.1.2 Aspectos Facilitadores da Aplicabilidade da formacao desenvolvida no PNAIC

Sabe-se que o resultado mais ambicionado no desenvolvimento de programas com as
mesmas caracteristicas do PNAIC, concentra-se na verificacdo de quais impactos foram
gerados na pratica docente de seus participantes, visto que a¢des de Formagdo Continuada dessa
natureza propdem-se a interferir substancialmente no cotidiano das escolas. Por conseguinte, o
conjunto de dados levantados a partir de todos os estudos realizados sobre o Programa no estado
de S&o Paulo, destacaram o acentuado percentual, presente em 26 trabalhos, em relacdo as
possibilidades referentes a aplicabilidade pratica da Formacgdo Continuada recebida, na opinido
de seus participantes, o que demostra possivel propensao positiva de acdes formativas eficazes.

Assim sendo, os fragmentos que serdo apresentados na sequéncia, apontam os possiveis
avangos provenientes da influéncia do PNAIC nas praticas em sala de aula, contemplando
analises referentes a “aplicac¢do direta” do processo vivido através das a¢des formativas do
Programa nos processos de ensino e aprendizagem dos alunos e, principalmente, na maneira
como o docente interpretou e se apropriou das concepgdes e sugestes disponibilizadas no
decorrer do curso, demonstrando, segundo as pesquisas, uma possivel reflexdo sobre a pratica
cotidiana.

Nesse sentido, a titulo de sintese, o quadro abaixo demonstra a frequéncia dos fatores
que, segundo os dados analisados, facilitaram a sistematizacdo dos contetdos e se tornaram
geradores de impactos imediatos, apesar de acreditarmos que esses impactos agiram muito mais
nas necessidades atuais e pontuais, do que necessariamente, em lacunas formativas mais

subjetivas para uma efetiva Formagé@o em Servico de seus professores.
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Quadro 27: Sintese das unidades de registro referentes aos aspectos facilitadores da
Aplicabilidade Prética do PNAIC

APLICABILIDADE PRATICA:

As mudancas que ocorreram nas aulas dos professores ap6s sua participacdo no PNAIC
O PNAIC possibilitou o Do estabelecimento da relagdo entre a teoria do curso com a
fortalecimento de agdes, prética desenvolvida em sala de aula.

reflexdes e avaliagOes, atraves: | Da reflexdo e avaliagdo sobre a pratica docente.

Da mobilizacdo dos saberes experienciais.

Do incentivo ao estudo e a atualizacéo.

Da construgdo ou consolidagdo da identidade profissional

docente.

Impactos diretos da formacao | Possibilidade de mudangas nas praticas dos docentes.

do PNAIC na pratica docente: | Fortalecimento das acdes que o docente ja realizava.

Passou a trabalhar mais com a ludicidade.

Passou a trabalhar matematica por meio do raciocinio l6gico da

resolucéo de problemas.

Mudangas ocorridas nas aulas | Passou a organizar seu trabalho através das sequéncias didaticas.

dos professores participantes | Passou a usar os jogos didaticos que compdem o material do
do PNAIC: PNAIC.

Passou a utilizar mais recursos didatico pedagogicos (Datashow,

video).

Passou a realizar a leitura para deleite diaria.

Passou a ministrar aulas mais dindmicas.

Passou a realizar mais avaliagdes diagnosticas.

Passou a trabalhar mais com géneros textuais e discursivos.

Passou a trabalhar mais com a interdisciplinaridade.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

Como visto no quadro acima, os registros referentes ao aspecto da aplicabilidade pratica
da formacao realizada no PNAIC incidiram na identificacdo dos impactos e das transformacdes
de concepcles e praticas dos professores envolvidos. Em outras palavras, nas mudangas
pautadas pela incorporacdo de novos conhecimentos e experiéncias docentes, em virtude do
processo reflexivo, promovido pelo curso, sobre o fazer pedagdgico cotidiano.

Desse modo, a grande maioria dos registros levantados a partir dos estudos analisados,
indicaram mudancas pontuais que ocorreram nas aulas dos professores ap0s sua participacéo
no Programa, tais como: a incluséo de novas situagdes didaticas no ensino da leitura e de
producéo de texto; a incorporacgdo dos jogos didaticos e dos materiais que compdem o PNAIC;
a utilizacdo das atividades ludicas e do trabalho com a matemaética por meio do raciocinio l6gico

da resolucdo de problemas; dos recursos didaticos pedagogicos; além da valorizacéo da leitura
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para deleite. Ademais, os trabalhos identificaram que os professores passaram a ministrar aulas
mais dindmicas; a realizar mais avaliagdes diagndsticas; a trabalhar mais com géneros textuais
e discursivos; a trabalhar e valorizar mais a interdisciplinaridade; a trabalhar mais com projetos
didaticos e com contelldos geométricos e a organizar o seu trabalho por meio das sequéncias
didaticas.

Como apontado por Santos (2014, P30) em sua pesquisa:

A maior parte das docentes disseram que 0 programa trouxe uma grande
contribuicdo para o trabalho com a alfabetizacdo, oferecendo subsidios tanto
de natureza tedrica quanto sugestdes praticas viaveis de serem aplicadas. Os
sujeitos envolvidos na pesquisa consideraram que o PNAIC lhes trouxe
informacdes de grande relevancia, que contribuiram para a pratica docente
(SANTOS, 2014, p. 77) [P30].

Igualmente, as professoras envolvidas no estudo de Santos (2015, P33) identificaram
que suas praticas educativas mudaram bastante, o que resultou em mudancas no processo de
ensino e aprendizagem com os seus alunos. Fato também constatado na pesquisa de Araujo
(2016, p. 103, P1), na qual “A professora declara mudancas pontuais ocorridas com os alunos
com dificuldades na alfabetizacdo e a superacdo de barreiras na aprendizagem por meio da
utilizacdo de jogos de alfabetizacédo, sugeridos nas formacgdes do PNAIC”.

Do mesmo modo, todas as docentes participantes da pesquisa de Barbosa (2017, P3)
identificaram mudancas substanciais apds sua participacdo no Pacto, no que se refere,
principalmente, as suas concepces e praticas educativas, apontando tanto para transformacdes
em suas atividades de ensino quanto para modificagdes em seu pensamento e organizagdo
pedagdgica. Além do mais, todas afirmaram que suas expectativas em relacdo ao curso foram
alcancadas, demonstrando contentamento com o que aprenderam, tendo em vista que, para elas,
0 PNAIC: “Foi de grande valia, pois em muitas situacdes nos colocadvamos no lugar dos alunos
e assim ficava mais facil perceber suas dificuldades, além da troca de experiéncias que foi
muito enriquecedora” (BARBOSA, 2017, p. 121, grifos do autor).

Nessa perspectiva, as pesquisas analisadas afirmaram que o PNAIC deu ensejo a
inimeras mudancas nas acdes de ensino e aprendizagem nas escolas, trazendo contribuicdes e
impactos na qualidade da formacéo docente, possibilitando novas abordagens metodoldgicas e,
consequentemente, contribuindo para o enfrentamento dos desafios. Pois de acordo com
Barbosa (2017):

[...] todas as professoras afirmaram que com a formacdo do PNAIC
mudaram/modificaram suas praticas. Indicam ter deixado de realizar
atividades ligadas a uma concepcao tradicional de ensino, como, por exemplo,
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0 arme e efetue e a producéo de textos com uso de figuras (BARBOSA, 2017,
p. 188) [P3].

Dessa forma:

Os sujeitos da pesquisa indicam mudangas significativas em suas praticas e
um processo de desenvolvimento profissional a partir do curso do PNAIC em
2014. Configuram avangcos nas concepcBes, saberes e praticas de
alfabetizacdo, indicando que provavelmente se constituiram como melhores
profissionais (BARBOSA, 2017, p. 189) [P3].

Outros registros também foram apontados nas analises de Munhoz (2016, P24),
enfatizando aspectos referentes as melhorias nas praticas docentes, haja vista que as professoras
entrevistadas argumentaram que a formacdo do PNAIC auxiliou nas suas praticas
metodol6gicas em sala de aula, resultando em melhorias no raciocinio légico e na leitura de
seus alunos, motivando-as a dar continuidade ao curso. Elas afirmaram ainda que “deixaram de
apresentar os contetdos somente de forma teorica (na lousa e caderno) e passaram a trabalhar
com jogos, 0 que dinamizou as aulas”. Apontando assim, que “a principal contribui¢do ocorreu
no dinamismo das aulas com a utilizacdo de jogos e, principalmente, com a leitura deleite”
(MUNHOZ, 2016, p. 70, P24). Identifica-se a partir dessas narrativas, que as professoras
colaboradoras do trabalho de Munhoz (2016) avaliaram as a¢6es formativas desenvolvidas no
PNAIC como produtivas, inovadoras e facilitadoras das praticas docentes do cotidiano e

relataram:

“Posso falar com toda segurang¢a que o Pnaic foi muito enriquecedor € me
ajudou bastante renovando minha metodologia de trabalho com os alunos.
Achei que nossas aulas se tornaram mais prazerosas, mais eficazes. Os alunos
aprenderam matematica, jogando. Para mim, como dou aula ha mais tempo,
dava aula sé com lousa e caderno. E agora a metodologia é outra. NOs
passamos a ter mais seguranca e ajudou a trocar ideias, porgue o momento
do Pnaic foi uma troca de experiéncias e a partir daquele momento e nessa
troca de experiéncias procuramos coisas novas, legais para nossos alunos.
Para mudar nossas aulas. Achei que o Pnaic foi algo muito legal e proveitoso”
(MUNHOZ, 2016, p. 73, grifo do autor) [P24].

Outrossim, para alem de relatos das cursistas, afirmando melhorias em suas préaticas
docentes, alguns estudos trouxeram dados comprobatorios de tal situacdo, como a pesquisa de
Menarbini (2017, P20) e Montezuma (2016, P23), que identificaram nos dados obtidos por
meio do Censo Escolar, o fato de as a¢Bes propostas nas formacoes e orientacdes do PNAIC
terem promovido resultados positivos. Isso foi evidenciado por meio da analise dos resultados

que apontaram quedas nos indices de reprovacdo dos educandos no 3° ano do ensino
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fundamental, a partir dos dados do SARESP e do IDESP, além da aproximacgédo da média obtida
entre as escolas centrais e periféericas.

Nesse sentido, Menarbini (2017, p. 96, P20) também apontou, como resultado
decorrente do PNAIC, a constatagdo de uma mudanca de percepcéo por parte dos professores
e gestores escolares, no que se refere as avaliagcdes externas e internas, tendo em vista que
“anteriormente a rede raramente discutia os resultados, chegando a ignora-los”. No entanto, em
2016:

Os dados obtidos através das avaliaches externas e dados coletados
internamente pela equipe PNAIC, integraram o plano de trabalho dos
Orientadoras de Estudos elaborado para cada escola e foram considerados, em
cada ano, para o planejamento das formacdes, diferentes agbes com
professores, equipes gestoras e alunos. E no desenrolar das agdes, por meio
das planilhas internas de acompanhamento das aprendizagens dos alunos, o0s
Orientadores de Estudos relataram um melhor nivel de desempenho dos
alunos em Lingua Portuguesa e Mateméatica (MENARBINI, 2017, p. 97)
[P20].

Além disso, os professores relataram, por meio das narrativas reunidas na investigacédo

de Montezuma (2016), a asseveracao de que puderam através da formacao recebida:

[...] aprender com o outro e com 0s materiais oferecidos nos cursos, e neste
processo de desenvolvimento profissional ressignificaram sua préatica docente,
fazendo uso de outros recursos e estratégias de ensino, alterando a didatica e
a metodologia, valorizando os saberes dos alunos, fazendo valer o
entendimento de que a Matematica é uma Ciéncia aberta e mutavel, mas que
todos tém direito a sua aprendizagem, bem como, neste processo, ampliaram
o dialogo que estabeleciam com os teéricos da Academia, a favor de um
processo de ensino e de aprendizagem ainda mais eficiente (MONTEZUMA,
2016, p. 299) [P23].

A pesquisa também salientou que o PNAIC proporcionou a validacdo dos saberes
experienciais no percurso educacional de cada aluno, em virtude do Programa reafirmar “aquilo
gue nds ja estavamos trabalhando, porém, ha a nossa postura em sala de aula que é outra, como
por exemplo, hoje, 0 nosso olhar ¢ para cada aluno” (MONTEZUMA, 2016, p. 193, P24).

Na pesquisa de Barbosa (2017, P3), os docentes apontaram como principais impactos
promovidos a partir da formacdo de 2014 — cujo enfoque era a alfabetizacdo matematica —,
notaveis mudancgas em suas aulas. De acordo com eles, as aulas se tornaram mais planejadas,
dindmicas e sequenciadas. Reiteraram, também, a necessidade de se trabalhar contextualizando

a partir dos conhecimentos prévios dos alunos, utilizando a grande versatilidade das atividades
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ludicas no aprendizado (jogos e brincadeiras) e a constatacdo da importancia das sequéncias
didaticas e da organizacdo prévia da rotina e do planejamento de todas as aulas.

Alegacdo confirmada por Morais Junior (2015), na medida em que afirma:

[...] é possivel se trabalhar com geometria, saindo dos métodos tradicionais de
sala de aula, utilizando jogos como esse que foi aplicado e outros indicados
pelo PNAIC, gque trabalham de forma divertida e diversificada. Também pude
perceber que os jogos e a ludicidade devem fazer parte do trabalho com a
matematica. Aplicando essa atividade com as criancas aprendi que para elas
é muito mais significativo esse tipo de trabalho do que simplesmente uma aula
de geometria, explorando somente as figuras geométricas existentes na sala
(MORAIS JUNIOR, 2015, p. 116) [P25].

Nesse sentido, também os resultados dos estudos de Barbosa (2017, P2), Francischetti
(2016, P9), Montezuma (2016, P23) e Santos (2016, P34), através da analise das respostas
emitidas pelas docentes investigadas, evidenciaram indicios de desenvolvimento profissional a
partir do PNAIC-Matematica. Afirmando que o Programa ressignificou a concepcdo que
tinham sobre a matéria, trazendo a compreensao de que ela é uma ciéncia aberta e dindmica,

como outras &reas do conhecimento. Dessa forma, a partir das formag6es do PNAIC houve:

[...] uma ampliagdo de préticas de ensino contextualizadas nas aulas de
matematica, fruto de intervencdes didaticas que estimularam a construcéo do
conhecimento matematico de maneira significativa, considerando o
protagonismo docente como elemento chave desta construcdo de saberes da
docéncia (FRANCISCHETTI, 2016, p. 6) [P9].

[...] o PNAIC de Matematica possibilitou o entendimento de que para ensinar
matematica é preciso diversificar as a¢fes pedagdgicas, utilizando outros
recursos, outras abordagens e néo ficar preso aos métodos tradicionais de
ensino e na exploracdo de livros didaticos e exercicios na lousa (BARBOSA,
2017, p. 125) [P2].

Os apontamentos referentes aos ganhos provenientes ao ensino da Matematica seguiram
frequentes nas pesquisas, principalmente nos depoimentos das professoras que evidenciaram a
contribuicdo da formacéo recebida para uma ressignificagcdo do ensino matematico, por meio
dos jogos e das brincadeiras, interligados com os demais componentes curriculares (MUNHOZ,
2016, P24).

Tudo isso tornou-se possivel, pois, de acordo com Francischetti (2016):

Além da socializagdo de conhecimentos, houve também nos encontros
presenciais momentos para a confeccdo e a experimentacdo de diversos
recursos didaticos e jogos pedagdgicos, todos eles voltados especificamente
para a alfabetizacdo matemaética (FRANCISCHETTI, 2016, p. 110) [P9].
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Afirmando ainda que:

O programa também desenvolveu nas docentes uma maior conscientizacdo
guanto a importancia do desenvolvimento do pensamento geométrico desde
0s anos iniciais do ciclo de alfabetizacdo, ampliando as possibilidades
pedagdgicas quanto em relacdo aos elementos figurais quanto aos conceituais
(FRANCISCHETTI, 2016, p. 6) [P9].

Nessa mesma perspectiva, Morais Junior (2015) ressaltou em sua pesquisa que, a partir
da formacao recebida, os professores passaram a olhar para outros conceitos atrelados ao bloco
de conteddos que se relacionavam além das figuras geométricas, possibilitando outros olhares

para o desenvolvimento em sala de aula, levando em conta que:

[...] as professoras produzem, reconhecem e ressignificam conhecimentos
matematicos e metodoldgicos, fazendo com isso novos encaminhamentos para
seus planejamentos, mobilizando seus saberes curriculares, bem como nos
apresentando outros saberes que sdo provenientes de suas experiéncias diarias
com a profissdo, saberes dos contetidos especificos da geometria e também
saberes da formacéo profissional (MORAIS JUNIOR, 2015, p. 117) [P25].

Assim como ratificado no trecho a seguir, retirado de uma das entrevistas realizadas

com as professoras no estudo de Barbosa (2017):

“Essa formacéo foi de total importéncia para meu aprendizado em relacéo
ao estudo da matematica, proporcionou um jeito novo de pensar a respeito da
matematica de forma mais prazerosa e também ter um olhar mais preciso.
Percebendo que vivemos em um mundo matematizado, e que isso torna o
estudo e aprendizagem do aluno mais facil, trabalhando de forma
contextualizada, e valorizando o conhecimento prévio bem com a linguagem
trazida por ele” (BARBOSA, 2017, p. 121, grifo do autor) [P2].

De acordo com os estudos, essas mudancas nas praticas docentes, devem-se, sobretudo,
ao fato de que houve consonancia entre os assuntos tratados e as atividades desenvolvidas no
PNAIC com sua aplicabilidade em sala de aula, levando-se em consideracao que, ao analisarem
as contribuicdes efetivas do Programa sobre suas praticas educativas, 0s participantes

descreveram:

[...] exemplos de aulas praticas, jogos e atividades propostas no material
didatico, como bons modelos a serem seguidos. Pontuaram, também,
contetdos tedricos apresentados pelo programa como a ludicidade, o trabalho
com jogos, 0s projetos, as sequéncias didaticas, etc. (ARAUJO, 2016, p. 103)
[P1].
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Nessa mesma perspectiva, a pesquisa de Barbosa (2017, P2) ressaltou o fato de que os
cursos devem favorecer a articulagdo com a pratica de ensino, apontando esse aspecto como
ponto decisivo de aplicabilidade didatica de qualquer programa formativo.

Além disso, identificam-se nos estudos de Boscolo (2016, P6), Oliveira (2017, P26) e
Santos (2017, P35), muitos registros de que o PNAIC contribuiu para o planejamento das a¢oes
e préticas pedagdgicas. De acordo com eles, a principal contribui¢cdo do Programa manifestou-
se através do encaminhamento na maneira de se pensar a organizacdo do trabalho pedagogico
cotidiano, objetivando um melhor aproveitamento do tempo didatico. Essa otimizacao do tempo
apareceu por meio dos exemplos de rotinas semanais, atividades permanentes, atividades
ocasionais, projetos e sequéncias didaticas, envolvendo os eixos da oralidade, da leitura, da
producdo de textos escritos e da analise Linguistica. Tudo isso fazendo uso dos jogos didaticos
disponibilizados no PNAIC e do livro didatico fornecido pelo MEC, por intermédio do Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD). Pois

Na visdo da maioria dos sujeitos pesquisados, gestoras e professoras, 0 PNAIC
modificou e/ou amadureceu a forma de pensar a organizacdo do trabalho
cotidiano, o planejamento das aulas, as diferentes formas de intervencéo
pedagogica, as praticas de alfabetizacdo e a adequagdo das atividades
considerando-se os niveis de aprofundamento e consolidagdo (OLIVEIRA,
2017, p. 198) [P26].

Nessa mesma linha argumentativa, Boscolo (2016, P6) identificou em seu estudo que
todos os sujeitos investigados reconheceram a importancia da formagéo continuada recebida
por meio do Pacto e apresentaram a clara indica¢do de um impacto positivo no processo de
ensino e aprendizagem, devido, principalmente, a reorganizacao do trabalho docente.

Da mesma forma, a pesquisa de Soares (2017) garantiu que o planejamento compde
uma etapa decisiva para o bom desenvolvimento das acGes docentes propostas no Programa,
pois:

Observamos que o planejamento é um instrumento nuclear e imprescindivel a
efetividade do PNAIC. Por meio dele, busca-se garantir que a crianca
brasileira produza e leia textos com autonomia ao final do terceiro ano do
Ensino Fundamental, e tenha se apropriado de conhecimentos que ampliem

seu universo de referéncias culturais, nas diferentes areas do conhecimento
(SOARES, 2017, p. 121) [P37].

Nesse sentido, Santos (2017) também enfatiza que:

Compreende-se que a organizacdo do trabalho pedagdgico atrelado as rotinas
é permanente nos curriculos e nos programas de formacdo de professores.
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Desde 0 PROFA, o trabalho com a organizacdo do tempo, os procedimentos
e 0s contetdos por meio de um quadro de rotina viabilizada por semana séo
atuantes e sdo importadas para a esfera estadual e municipal de S&o Paulo.
Apos a exclusdo do programa pelo governo federal, o PNAIC mantém essa
discussdo em cena, incluindo, em relagdo ao PROFA, por exemplo, 0s jogos
didaticos referentes aos jogos pedagogicos de apoio a alfabetizacéo e os livros
e materiais didaticos que fazem parte de um dos eixos estruturantes do
PNAIC: Materiais Didaticos e Pedagdgicos (SANTOS, 2017, p. 145-146)
[P35].

Nesse cenario, os registros apontados no estudo de Santos (2014), também indicam que
as professoras participantes do PNAIC passaram a desenvolver seu trabalho de forma muito

mais prazerosa para os estudantes, pois:

“Através das sequéncias didaticas, € possivel, a partir de um livro, musica e
outros géneros textuais, esgotar todas as possibilidades de encaminhamentos,
com atividades de leitura, oralidade, escrita e interpretagdo, tornando a
aprendizagem dos alunos mais prazerosa e satisfatoria. Nesse tipo de
sequéncia, ha a possibilidade de interdisciplinaridade, o que trouxe muito
progresso a aprendizagem dos meus alunos ”. A professora percebeu que, ao
modificar seu modo de ensinar, os alunos comegaram a sentir prazer naquilo
gue estavam fazendo, pois passaram a entender seu significado (SANTOS,
2014, p. 58, grifo do autor) [P30].

Identifica-se que essa proposta de organizacdo das atividades por meio das sequéncias
didaticas foi considerada bastante significativa em diversos trabalhos, nos quais foram
ressaltadas as transformacdes que essa pratica ocasionou nos professores para que suas aulas se
tornassem mais prazerosas e dinamicas. Além disso, vale destacar que as sequéncias didaticas
dadas como exemplos de atividades, serviram, posteriormente, como parametro para que as
professoras desenvolvessem suas préprias sequéncias (BARBOSA, 2017, P3; JESUS, 2017,
P12; OLIVEIRA, 2017, P26; SANTOS, 2014, P30).

Os apontamentos tratam ainda de aspectos distintos, que segundo Barbosa (2017) e
Cardoso (2017), foram abordados durante a formacédo e geraram impactos diferentes em cada

cursista:

As modificagbes que afirmam ter realizado com a formagdo indicam
alteragdes nas atividades/situagdes de ensino, como também nas concepcdes
de ensino; destacando: a rotina semanal, leitura diaria, jogos, agrupamento de
acordo com as hipéteses de escrita, brincadeiras, rodas de conversas, leituras
didrias, histérias com énfase em dramatizacdo, trabalho com sequéncias
didaticas, projetos didaticos, cartazes construidos pelas criancas, etc.
(BARBOSA, 2017, p. 188) [P3].

Essa formacdo oferecia aos professores, que atuavam no ciclo de
Alfabetizacdo, momentos de reflexdo sobre o planejamento das aulas, a
avaliagdo, as estratégias metodoldgicas e o uso, de modo articulado, de
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materiais e referenciais curriculares e pedagogicos ofertados pelo Ministério
da Educacdo (CARDOSO, 2017, p. 16) [P7].

Outro ponto salientado nas pesquisas, diz respeito ao incentivo para o estudo e
atualizacdo, sendo realizado por meio das discussdes em grupos colaborativos entre os pares,
nos quais deveriam ser fomentadas as praticas da reflexdo, validagdo ou refutacdo das acoes
que os professores ja realizavam, com a finalidade de mobilizar seus saberes experienciais e,
por conseguinte, fortalecer a construcdo de sua identidade profissional docente. Como
constatado por Costa (2015, p. 59, P8), ao afirmar que: “A formagao prevista pelo PNAIC ajuda
o0 professor a estudar, planejar e reavaliar suas praticas pedagogicas”.

E também por Barbosa (2017, p. 176, P3), ao apontar as contribui¢bes oriundas das
sugestdes de atividades trazidas pelo curso, reforcando o fato de que: “o PNAIC veio voltado
tanto para a teoria e também para a préatica e isso € muito enriquecedor para o professor em sala
de aula”.

Na mesma medida, citado na pesquisa de Manzano (2014, p. 92, P18), ao afirmar que:
“Ha diferengas entre os professores que frequentaram e os que nao frequentaram os cursos do
PNAIC. Aqueles que frequentaram, passaram a trabalhar mais em grupo”.

Nesse sentido, a pesquisa de Soares (2017, P37) também reforgou que os principais
ganhos formativos dos docentes, referiram-se a diretividade das agBes, além da forma de
acompanhamento dos formadores aos seminarios e aos momentos especificos para socializar
experiéncias. Soares (2017) identifica também, que a atividade mais desenvolvida dentre os
professores participantes do PNAIC em seu estudo, refere-se a pratica da leitura para deleite.

Constatacdo também presente no estudo de Tonin (2016, p. 106, P40) ao destacar que,
desde o inicio da implementacdo do Programa, buscou-se fortalecer a pratica da leitura deleite,
por ser considerada condicdo de estratégia formativa basilar, com a finalidade de corroborar
com o ideal do “alfabetizar letrando” que, por sua vez, norteia toda a proposta formativa do
PNAIC.

Por conseguinte, em seu estudo, Guedes (2016, p. 51, P10) avalia que o PNAIC
“conseguiu fortalecer as acdes dos professores alfabetizadores, articulando-as com as demais
acdes em torno do processo de ensino e aprendizagem”. Além do mais, a autora também
considera de grande valia a possibilidade que o curso proporcionou de relacionar a teoria com
a pratica. De acordo com a pesquisadora, em virtude desta relacdo, os professores
alfabetizadores foram estimulados a refletirem sobre as tematicas presentes nos cadernos,

tracando um paralelo com suas préaticas em sala de aula (GUEDES, 2016).
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Por sua vez, o estudo de Oliveira (2017, P26), apontou que o PNAIC possibilitou maior
propriedade na formacéo do corpo docente, viabilizada através da motivagdo na adocéo de
estratégias didaticas que enfatizaram a interacdo e a contribuicdo do aluno na construgédo de sua
prépria aprendizagem.

A pesquisa de Montezuma (2016, P23) também prossegue elencando impactos causados
pelo Programa, tanto no que diz respeito a ampliacdo dos estudos das professoras, quanto em
relacdo a organizacdo curricular, aléem dos entrelacamentos didaticos-pedagdgicos que foram
realizados frente as teorias e aos recursos sugeridos.

Nesse sentido, Messora (2018, P21), através do excerto que apresenta de uma entrevista
realizada com participantes do Programa, traz andlises das entrevistadas que reafirmam os

ganhos trazidos para sua pratica docente, como, por exemplo:

“Utilizar jogos, brinquedos no cotidiano, e como essa prdtica é tdo ou mais
importante que um registro realizado em papel, e ter a sabedoria de esperar
o0 tempo da crianca. Tenho mais seguranga em trabalhar atividades préticas
e ludicas com os alunos, sem ficar me culpando por eles ndo estarem com 0s
cadernos cheios de escritos, muitas vezes de coisas que ndo fazem o menor
sentido para eles. O PNAIC veio trazer uma dindmica que nos assegurou a
importancia de se trabalhar com os materiais diversos, sem ter a velha e
conhecida obrigacéo do uso do papel na forma tradicional. Veio formar nas
variaveis, diversificagdo com o0s materiais, o0 professor ter sua
intencionalidade num ambiente favoravel e mais agradavel a alfabetizacéo”
(MESSORA, 2018, p. 186, grifo do autor) [P21].

Outro fator referente as mudancas ocorridas nas praticas docentes, presente nos estudos
analisados, refere-se a adocdo de novas concepcbes sobre as avaliacGes. Ressaltadas,
principalmente, nos trabalhos de Barletta (2016, P4), Cardoso (2017, P7), Julioti (2016, P14) e
Menarbini (2017, P20), como aspecto que influenciou positivamente a pratica docente dos
participantes, pois com isso, aprenderam como fazer “a avaliacdo diagndstica que € constante,
diaria”. E a professora continua: “acho que foi o que mudou, eu consegui perceber o nivel que
0 aluno esta para trabalhar e dai fazer com que ele avance no seu processo de alfabetizagdo”
(JULIOTI, 2016, p. 103).

Partindo da premissa de que:

O PNAIC propde avaliagbes que oportunizem na préatica docente momentos
em que diferentes aspectos sejam avaliados. Para tanto, o professor pode e
deve utilizar diferentes instrumentos que possam identificar os conhecimentos
e habilidades ja adquiridas pelos alunos e o que eles ainda precisam alcancar,
assim como as dificuldades encontradas ao longo de todo o percurso,
evidenciando todas as especificidades e singularidades das criancas,
garantindo, assim, a continua progressdao entre os anos do Ciclo de
Alfabetizacdo (BARLETTA, 2016, p. 52) [P4].
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Desse modo, segundo Menarbini (2017):

Durante as formagdes foram trabalhadas avaliacfes processuais, debatidas
durante o curso, que podem ser desenvolvidas e realizadas continuamente pelo
professor junto aos alunos. Estas avaliages séo elaboradas e aplicadas pelos
préprios professores e devem ser utilizadas como forma de compreender o que
os alunos ja sabem e o que eles precisam aprender, referente a alfabetizac&o.
Quando bem elaboradas e aplicadas, os resultados obtidos se tornam a fonte
principal para a elaboracdo do planejamento do professor (MENARBINI,
2017, p. 47) [P20].

A variedade de recursos didaticos presentes nas escolas também foi um fator facilitador
de aplicabilidade prética, identificado principalmente nas pesquisas de Messora (2018, P21),
Monteiro (2016, P22), Montezuma (2016, P23) e Munhoz (2016, P24). A saber, como recurso
didatico, considera-se o conjunto de materiais utilizados para complementar o processo de

ensino e aprendizagem. Nesse contexto:

Um dos impactos observados, que foram gerados na profissionalidade docente
das professoras colaboradoras desta investigacao diz respeito a variedade de
recursos didatico-pedagdgicos que se apresentam como possibilidades para
uso em sala de aula, atualmente, nas aulas de Matematica, nos anos iniciais
(MONTEZUMA, 2016, p. 203) [P23].

Em suma, nesta secdo, os excertos retirados dos estudos, apontaram o fato de que alguns
saberes docentes de cunho experiencial, passaram a ser mobilizados durante a participacdo no
PNAIC, proporcionando a utilizacdo de novos recursos didaticos propostos nas acfes
formativas. Esse impacto, de acordo com as pesquisas mencionadas, modificou aspectos
relativos ao planejamento dos professores, principalmente no que se refere a incluséo da
ludicidade e das sequéncias didaticas como partes integrantes de suas atividades diarias. Além
disso, promoveu uma ressignificacdo do entendimento que tinham, principalmente sobre os
contetdos matematicos, passando a explorar seus conceitos, através do raciocinio logico da
resolucéo de problemas.

Desse modo, 0 PNAIC apresentou como um de seus propositos, reforcar ideias e praticas
bem sucedidas de alfabetizacdo e matematica, por meio das trocas de experiéncias entre 0s
pares. No entanto, o Orientador de Estudos da pesquisa de Barros (2017, p. 119, P5) assegura:
“O que percebemos é que tem professores com muita experiéncia e com praticas pedagogicas
muito interessantes, mesmo antes do PNAIC, porque socializavam materiais e projetos

desenvolvidos nos anos anteriores”.
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A prop6sito, de acordo com um dos principais autores (IMBERNON, 2016) que
fundamentam esta pesquisa, ha de se considerar a necessidade do estabelecimento de
comunidades de praticas formativas dentro das escolas, nas quais apresentam-se como
requisitos fundamentais: o compromisso mutuo, uma tarefa conjunta e um repertorio
compartilhado. Nessa perspectiva, uma comunidade de prética se produz quando o conjunto
dos docentes trocam processos educacionais sobre temas relativos a educa¢do. E o mais
importante, segundo esse mesmo autor, é o fato de que as tematicas para estudo sempre devem
ser selecionadas no contexto da pratica, ou seja, a partir de dentro, do lugar em que
verdadeiramente se desenvolve o trabalho docente, e no qual o protagonismo deve ser assumido
pelo professorado. A nosso ver, sendo esse 0 ponto principal a ser considerado na elaboracdo e
desenvolvimento de todo e qualquer processo formativo, e o qual o PNAIC ndo contemplou.

Em outras palavras, deve-se considerar o protagonismo docente como elemento chave
para a mudanca, construcdo ou reconstrucdo dos saberes profissionais dos professores. Um
protagonismo docente que vai muito além do anunciado nas normativas do PNAIC, e sim,
inerente aos proprios participantes, muito anterior a sua participacdo no Programa, um
protagonismo no qual os professores sabem (e ndo € um curso que precisa lembra-los disso),
que suas reflexdes, autoavaliacbes e desenvolvimento profissional é o que deve impulsionar

sempre a sua docéncia.

6.1.3 Aspectos Facilitadores da Estrutura do PNAIC

J& no tocante a estrutura do PNAIC, 25 estudos indicaram aspectos considerados como
facilitadores para o seu bom desenvolvimento. Principalmente no que se refere a percepcao dos
sujeitos participantes sobre a relevancia do Programa para a Formacdo Continuada docente.
Tais estudos reforcaram, entre outras questdes, a conquista que o PNAIC representa para as
acOes formativas dos alfabetizadores, partindo dos alarmantes resultados a respeito da demanda
educacional brasileira.

Dessa forma, alguns aspectos estruturais foram apontados como positivos nos estudos
realizados, entre os principais estdo: o incentivo aos participantes por meio do pagamento de
bolsas e certificados; 0 acompanhamento por meio dos sistemas Sispacto e Simec; a contagem
da certificacdo do Programa na pontuacdo das atribuicbes municipais; a carga horaria
diferenciada em alguns municipios e o local escolhido para a formacéo. Sintetizados na forma

de quadro abaixo.
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Quadro 28: Sintese das unidades de registro referentes aos aspectos facilitadores da Estrutura
do PNAIC

ESTRUTURA DO PNAIC

O PNAIC é considerado por seus Uma conquista importante para a Formagéo Continuada
participantes: de professores alfabetizadores.

O incentivo através do pagamento de bolsa aos
participantes.

Aspectos que facilitaram o O acompanhamento por meio dos sistemas Sispacto e
desenvolvimento do PNAIC: Simec.
A contagem da certificacdo do Programa na pontuacao
das atribui¢des municipais.
A carga horéria diferenciada.
O local da formagéo.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

A maioria das pesquisas que tematizam o PNAIC, apontam a importancia e abrangéncia
de sua politica que possui adesdo de 99% dos municipios brasileiros, de acordo com dados do
MEC apresentados pelo Todos Pela Educacdo (MONTEIRO, 2016, P22). Dado reforgcado por
Santos (2015, p. 8, P32), ao apontar as potencialidades do programa como sendo “a formacao
continuada dos professores alfabetizadores, a preocupagdo com sua profissionalizacdo, o
alcance de tantos municipios do pais, além de ser a primeira politica publica educacional
brasileira a propor a integracdo federativa (Unido, Estado, Municipio)”.

Nesse contexto, os estudos analisados ressaltaram o fato de que: “embora os resultados
esperados ainda ndo tenham sido alcangados, o PNAIC possui uma grande importancia
nacional, visto que foi o maior programa de formacdo de professores ja desenvolvido pelo
MEC” (LOPES, 2018, p. 37, P17).

Por sua vez, Julioti (2016, p. 8, P14) afirma que o “PNAIC constitui-se em uma
intervencdo necessaria para 0 contexto educacional brasileiro e apresenta estratégias de
implementagdo e de parcerias bem delineadas”. Afirmacdo que Resende (2015, p. 16, P29)
corrobora, ao ressaltar que o Programa “assume uma relevancia politica e cientifica por trazer
um desenho educacional amplo com eixos e parcerias institucionais importantes para a
configuracdo do sistema da Educacao Bésica”.

Bem como Leme (2015, P16), que em sua pesquisa, analisa a compreensdo das
professoras cursistas sobre a necessidade de uma politica publica de formacéo docente como a

proposta pelo Pacto. Perspectiva reforgada por Santos (2015, p. 89, P33), ao mencionar o fato
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de que o Programa surgiu a partir da necessidade de “implementagdo de uma politica publica
de educacéo capaz de assegurar a plena alfabetizagdo, no sentido proposto pelo PNAIC”.

Seguindo essa mesma linha argumentativa, Barletta (2016, p. 96, P4) reconhece que
uma das principais contribui¢des do PNAIC ¢ “langar luz sob este problema (analfabetismo),
alcando-o a agenda nacional de politicas publicas prioritarias e induzindo os sistemas de ensino
a enfrenta-lo”.

Assim sendo, Costa (2015, p. 74, P8) reforga que “O Pacto é um caminho, um norte para
os professores refletirem sobre suas praticas, trocarem experiéncias, (re)significarem
conhecimentos”.

Guedes (2016) também afirma que:

A tentativa do Programa compreende em caminhar por onde os demais
programas de formagdo continuada ndo conseguiram ir, fortalecendo ac¢Ges
didaticas atreladas ao dia-a-dia da escola para a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem (GUEDES, 2016, p. 50) [P10].

Os dados trouxeram ainda concepc0es referentes a sua estrutura e funcionamento, como
apontado na pesquisa de Silva (2017, P36), ao relatar que o PNAIC apresentou um formato
préprio de atuacdo. Nessa mesma vertente, na visdo de Soares (2017) o programa € visto como

uma:

[...] politica precipua de alfabetizagdo, que se caracteriza pela integracdo e
estruturacdo, a partir da formacgdo continuada dos professores do ciclo
alfabetizador com diversas acOes, materiais e referéncias curriculares e
pedagédgicas do MEC (SOARES, 2017, p. 34) [P37].

Nesse sentido, segundo Messora (2018):

[...] o Pacto pode ser comparado a uma biblioteca, que visou abranger o0s
saberes pedagoOgicos necessérios a transformacdo da mentalidade e,
principalmente, da préatica do professor. Objetivou fazé-lo percorrer caminhos
que o levassem a superacdo de paradigmas, rumo a construcao de novas praxis
(MESSORA, 2018, p. 179) [P21].

De acordo com Barros (2017, p. 46, P5), 0s pressupostos que orientaram o Programa
encontram-se delimitados no documento de apresentacdo, que ressaltou “a concepgdo de
planejamento educacional totalmente monitorado e com a delimitag&o de conteudos e objetivos
definidos por cada ano do ciclo, para que a meta de alfabetizac&o no final do terceiro ano seja

exitosa”.
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Avolumam-se ainda nos estudos (Barbosa, 2017, P3; Barros, 2017, P5; Francischetti,
2016, P9; Lacalendola, 2017, P15; Leme, 2015, P16; Menarbini, 2017, P20; Montezuma, 2016,
P23; Watanabe, 2015, P42), referéncias ao diferencial utilizado no Programa para o incentivo
a participacao dos professores, por meio de pagamento de bolsas aos sujeitos, analisado como
uma valorizagdo dos profissionais do ensino basico, e um grande avango na politica de
formagé&o docente quando comparado com 0s outros programas.

No entanto, Santos (2015, p. 69, P32), assegura que a concessdo de bolsas “auxilia, mas
ndo é fator decisivo para participacdo ou nao, sendo este voltado a relevancia dos assuntos
tratados”. Porém, como visto em se¢des anteriores sobre a estrutura do PNAIC (se¢éo 4), depois
da suspensdo das bolsas aos professores a partir de 2017, sem justificativa plausivel para tanto,
houve o aparecimento imediato de um sentimento de desprestigio entre os participantes,
gerando pouco empenho no desenvolvimento das acdes.

Ainda em relacdo a estrutura do Programa, as pesquisas apontaram também como fator
facilitador para seu desenvolvimento, o0 acompanhamento que pdde ser realizado por meio dos
sistemas Sispacto e Simec, nos quais, segundo Barbosa (2017, P3), havia a necessidade de
cadastro, avaliacéo, aprovacao e autorizacao para que o perfil fosse liberado para migrar para o
SGB (Sistema Geral de Bolsas).

Afirmacéo reforcada por Barros (2017):

Foi constituido o0 SISPACTO, sistema que € alimentado pelos Orientadores de
Estudos e pelos Coordenadores Locais, apontando a frequéncia aos encontros
de formacéo dos professores alfabetizadores e dos Orientadores de Estudos,
bem como as avaliagdes de desempenho dos mesmos. Essas informagdes
autorizam ou ndo o0s pagamentos das bolsas. Nesse sistema também foram
inseridas informagGes sobre estrutura das escolas e aplicacdo das estratégias
formativas trabalhadas nos encontros (BARROS, 2017, p. 67) [P5].

Visando ampliar a participacdo e valorizacdo dos professores em acdes formativas,
algumas pesquisas (Barros, 2017, P5; Menarbini, 2017, P21; Santos, 2015, P30) evidenciaram
como fator possibilitador do Programa, a contagem da certificacdo do PNAIC no acréscimo da
pontuacdo para a atribuicdo de classes, tendo em vista que, em alguns municipios na ficha de
atribuicdo de classes, foi adicionado um item especifico para pontuacdo da certificacdo do
Pacto, que acrescentou maior pontuacdo para os professores participantes das formacoes
(MENARBINI, 2017).

A carga horaria diferenciada dos encontros também foi fator positivo destacado em
alguns trabalhos, como, por exemplo, no de Munhoz (2016, P24), que agregou dados a respeito

de como ocorreu essa formacéo, ao explicar que, no municipio por ela analisado, a Secretaria



169

de Educacdo alterou a carga horaria dos professores das séries iniciais, para que a formagao do
PNAIC fizesse parte, aumentando-a em duas horas/aulas semanais.

Assim como na investigacao realizada por Menarbini (2017):

Como incentivo e reconhecimento da dedicagdo dos professores, 50% das
Reunides Pedagogicas Semanais (RPS), durante os quatro anos, foram
cumpridas na formacdo do PNAIC, com foco nas questdes de alfabetizacao,
com maior numero de professores alfabetizadores, ampliando as discussdes
sobre a atuacdo profissional, avangos e desafios na aprendizagem dos alunos
(MENARBINI, 2017, p. 83) [P21].

Por sua vez, Munhoz (2016, P24) pontou que, no tocante aos aspectos referentes ao local
de formacao, o Programa satisfez o proposto, pois os encontros por ela analisados aconteceram
em polos montados nas proprias escolas nas quais os professores trabalhavam, facilitando sua
mobilidade e favorecendo o trabalho em grupo e 0s agrupamentos por série. A pesquisadora
também apresentou avaliagbes em relacdo a essa estrutura, realizadas pelos gestores das
unidades que “perceberam que a estrutura fisica e o material s3o importantes para a
consolidacdo da formacao, sobre a necessidade de todo aparato material, fisico e humano serem
propicios ao desenvolvimento do professor”. E por fim, avaliando que foi um conjunto de
aspectos que culminou no éxito atribuido a formacao continuada dos professores, tais como: a

movimentacdo dos professores, 0 apoio da escola e 0 apoio da comunidade (MUNHOZ, 2016).

6.1.4 Aspectos Facilitadores de Formacéo do Curso

Em um pouco mais da metade do total de trabalhos analisados sobre a implementagéo
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa no estado de Sao Paulo, mais precisamente
em 23 estudos, foi possivel identificar indicios de alguns aspectos formativos favoraveis
ocorridos durante 0s encontros presenciais. Tais aspectos referiram-se, em grande medida, ao
fato positivo de o Programa ter proporcionado, na opinido de seus participantes, uma praxis
coletiva e colaborativa, através de reflexdes tedrico-praticas, condutas colaborativas de trocas
de experiéncias e compartilhamento de saberes entre os pares, favorecendo, assim, um maior
conhecimento e aprofundamento tedrico dos conceitos e contetdos indispensaveis a seu fazer
docente. Ademais, os trabalhos focalizaram também o diferencial da carga horaria e do local
no qual as agbes formativas foram realizadas, relacionando-se em certa medida, com o0s

aspectos apontados no item anterior.
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Quadro 29: Sintese das unidades de registro referentes aos aspectos facilitadores do Curso
PNAIC
CURSO:

Aspectos formativos positivos identificados durante os encontros presenciais do PNAIC

Os exemplos de atividades praticas e os estudos
realizados contribuiram para o estabelecimento da
Pontos Positivos das préaticas de Formacdo | relacdo entre teoria e préatica.

Continuada que o curso possibilitou: O trabalho em grupo possibilitou a préatica
colaborativa das trocas de experiéncias e da
partilha dos saberes.

Carga horéria diferenciada contemplando o horario

Pontos positivos correspondentes a de servico dos participantes.
Estrutura do Curso: Realizado no proprio local de trabalho dos
professores.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

De acordo com os registros identificados em 23 pesquisas, as atividades e os estudos
realizados durante o PNAIC, foram considerados facilitadores e, segundo seus participantes,
proporcionaram o estabelecimento de reflexfes tedricas e praticas sobre as atividades
pedagogicas dos professores. Nessa perspectiva, torna-se importante recorrer a Imbernén
(2016) que tem se dedicado a estudar com afinco as caracteristicas e a importancia da

articulacdo entre teoria e pratica para a profissdo docente:

Esquecendo a velha demanda endémica do “praticista” ou da receptologia
educacional (“diga-me como eu fago™), é necessario adquirir teoria para ndo
cair em praticas reprodutoras. A teoria ajuda a repensar a pratica, a
compartilhar davidas e problemas. A teoria ajuda a desenvolver capacidades
reflexivas, uma das habilidades imprescindiveis na profissdo docente. Ajuda
a saber por que as coisas sdo feitas e a considerar questdes e capacidades
reflexivas imprescindiveis no campo da educacdo. Ajuda a aumentar a
consciéncia de que ensinar e aprender é complexo e que o ensino esta imbuido
de muita diversidade. Para fazer isso, conhecer as necessidades dos alunos e
do contexto sera fundamental para um desenvolvimento bem-sucedido da
profissio (IMBERNON, 2016, p. 125).

Nesse ponto de vista, os participantes das pesquisas de Barbosa (2017, P3), Boscolo
(2016, P6), Munhoz (2016, P7), Francischetti (2016, P9), Julioti (2016, P14), Lacalendola
(2017, P15) e Santos (2015, P31) consideraram o PNAIC bastante valido, por oferecer uma
formagé&o tedrico-pratica baseada em reflexdes, discussdes e socializa¢bes das atividades. Com

0 objetivo, segundo Santos (2015, p. 70, P31), de “aprofundar em teoria o que esta sendo feito
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na pratica nas salas de aula” para validar as a¢des e “apresentar subsidios tedricos e experiéncias

praticas das participantes”, considerando-se que:

a cada encontro, uma nova situagdo problematica, construida com elementos
da realidade da sala de aula, era apresentada para a reflexdo e o estudo dos
conhecimentos matematicos. A identificacdo dos aspectos familiares e
cotidianos da situacdo problematica favorecia a adesdo dos professores para a
busca de seu encaminhamento e solucdo (SANTOS, 2015, p. 73) [P31].

Isso revela a importancia, de acordo com a pesquisa de Munhoz (2016, P24), “das
politicas publicas de programas de formacao basearem-se na reflexdo e no fortalecimento dos
conhecimentos tedricos e praticos do professor, fundamentando sua acdo docente, pela
articulacdo entre a teoria e a pratica” (MUNHOZ, 2016, p. 7). As professoras participantes do
seu estudo, enfatizaram no PNAIC “o carater pratico/interativo aliado ao tedrico, em oposi¢ao
a outras formagdes, baseadas unicamente em exposi¢des tedricas € expositivas, cansativas”
(MUNHOZ, 2016, p. 85). Para essas professoras: “o diferencial do Programa foi sua interagéo
entre teoria e pratica. Por meio dessa interacdo, seus conhecimentos foram colocados em pratica
e experiéncias foram trocadas entre colegas de varias escolas” (MUNHOZ, 2016, p. 86).

Esse aspecto também foi apontado como basilar nas pesquisas de Barbosa (2017, P3) e
Lacalendola (2017, P15), considerando o fato de que “foi consenso entre as docentes que a
formagéo do PNAIC foi positiva, as participantes destacaram como pontos positivos a relagdo
teoria e pratica proposta no curso e os exemplos praticos de atividades” (BARBOSA, 2017, p.
135).

O estudo de Boscolo (2016, p. 13, P6) igualmente traz como contribui¢ao do PNAIC “o
fato positivo de o curso ter proporcionado reflexdes tedrico-praticas, além da socializacao de
praticas cotidianas assertivas entre os pares, como contribui¢do ao aprimoramento da atuacdo
docente”. Assim como os relatos trazidos por Francischetti (2016, P9), que destacaram o fato
de as formacGes do PNAIC 2014 terem proporcionado estudos tedricos, trocas de experiéncias
e compartilhamento de relatos das praticas pedagogicas, resultando em um maior
aprofundamento teorico dos conceitos e contetdos indispensaveis ao fazer docente.

E assim, o PNAIC foi articulando seu processo formativo por meio da seguinte maneira,

de acordo com as pesquisas abaixo:

Nos encontros do Pnaic sdo realizadas oficinas a partir de um contetdo
preestabelecido, mas com a orientagdo de que as utilizem e sejam adaptadas
as suas salas de aula. A preocupacdo da formacdo € ndo modelar e sim
incentivar o processo de inovacdo e criacdo pedagogica (MUNHOZ, 2016, p.
22-23) [P24].
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Essa dinamica teoria/pratica permitiu a adesdo e a incorporacdo de novos
elementos didaticos na organizacao do trabalho pedagdgico que realizam com
seus alunos, o que, segundo elas proéprias, ocasionou uma melhora
significativa no processo de alfabetizacdo que desenvolviam (BOSCOLO,
2016, p. 10) [P6].

Em que pese toda a orientacdo do PNAIC para as atividades se basearem em interacdes
que propiciem a reflexdo e as trocas entre 0s pares, esses excertos traduzem uma pratica de
formacdo muito usual nos cursos que tem sido realizados aos quais o0 PNAIC teve o propdsito
de superar.

Outro trecho gque evidencia uma contradicdo do programa, estd presente no estudo de
Francischetti (2016, p. 120, P9), ao afirmar que: “O PNAIC veio ao encontro das necessidades
formativas, pois trouxe exemplos de atividades praticas ao desenvolver os conceitos e
contetdos matematicos”. N&o pelo fato de desenvolver os conceitos, mas, sim, na forma de
fazé-lo, isto €, para os professores e ndo com os professores. Certamente que os professores tém
necessidades imediatas de ensinar seus alunos os conceitos corretos e dicas para fazé-lo, mas
as necessidades de reflexividade sobre sua pratica e outras necessidades imperiosas do trabalho
docente teriam de ser contempladas de maneira mais enfatica no desenvolvimento do programa.

Como tem-se insistido com o apoio do referencial tedrico deste estudo (PEREZ
GOMEZ, 2001; NOVOA, 1992; TARDIF, 2002, entre outros) e como as proprias normativas
do PNAIC estabelecem para serem desenvolvidas ao longo do processo formativo, a énfase
deve ser dada a mobilizagdo dos saberes docentes, a constituicdo da identidade profissional, a
socializacdo, ao engajamento e a colaboracdo (BRASIL, 2012a).

Desse modo, alguns dos estudos analisados, afirmaram que nas localidades investigadas,
as acoes formativas desenvolvidas durante o Programa, caminharam no sentido de valorizar a
opinido dos sujeitos participantes e a reflex&o sobre o fazer docente.

O quadro abaixo relaciona essas pesquisas com 0s respectivos trechos que evidenciam

as trocas de experiéncias realizadas durante o desenvolvimento do PNAIC:
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Quadro 30: Sintese dos aspectos facilitadores do Curso PNAIC de acordo com as

PESQUISA

Araujo (2016)
[P1]

pesquisas analisadas:
TRECHO

As trocas de experiéncias e sugestdes de estratégias entre professores e a
orientadora de estudo foram fundamentais para que pudessem recriar sua
pratica e refletir sobre os possiveis caminhos a serem trilhados. No que se
refere a participacdo dos professores nas atividades formativas foi
possivel identificar a socializacdo das praticas como mais um principio
formativo subjacente a formacao.

Barbosa (2017)
[P2]

A troca de experiéncias com as colegas e a atuacdo da orientadora foi
fundamental para que os professores modificassem suas praticas.

Barbosa (2017)
[P3]

Os pontos importantes destacados foram a troca de experiéncia e o fato de
os professores terem estudado sobre algo importante a sua préatica. Essa
possibilidade gerada pelo PNAIC foi importante, pois permitiu que as
professoras participantes do curso demonstrassem seus saberes
experienciais, suas representacoes e interpretagdes sobre as a¢des por elas
desenvolvidas.

No entanto, para que os alfabetizadores modificassem suas praticas, 0
processo formativo do PNAIC foi pautado na constituicdo da identidade
profissional, discussdo dos saberes docentes, reflexdo sobre a prética,
socializacdo das praticas pedagdgicas, engajamento e colaboragdo entre
0s cursistas, buscando contribuir de maneira efetiva a fim de que os
professores alfabetizadores modifiguem sua atuacdo e desenvolvam
situagdes mais significativas de ensino e aprendizagem dos alunos.

Barros (2017)
[P3]

As professoras participantes também avaliaram positivamente o PNAIC,
principalmente como um espago formativo, onde foi mostrada a
possibilidade da troca de experiéncias e da articulagdo com os materiais
disponibilizados, subsidiando o processo pedagdgico realizado no
decorrer do Programa.

Francischetti (2016)
[P9]

As formagdes do PNAIC possibilitaram a troca de experiéncias entre as
docentes, pois se tratava de um curso presencial e nesse modelo a
socializagdo de conhecimentos entre os pares foi uma das estratégias
formativas.

Menarbini (2017)
[P20]

Em cada grupo de formagdo as pessoas eram ouvidas e incentivadas a
participar com ideias e sugestdes para a gestdo do Pacto, sendo estas
conciliadas com a avaliacdo da equipe PNAIC. As aclGes eram
organizadas, colocadas em pratica, reavaliadas e reorganizadas
constantemente, movimentando a Rede Colaborativa instituida. O
movimento originou novas experiéncias, conhecimentos, desafios,
construcdes e reflexdes, que culminaram em um processo pedagogico
mais eficiente na alfabetizacdo das criancas.

Messora (2018)
[P21]

O programa deu ao professor a oportunidade de ressignificar suas praticas,
compartilhar saberes e refletir sobre outras possibilidades.

Montezuma (2016)
[P23]

Os resultados apontam que a maioria dos professores-sujeitos ja
conheciam praticas pedagdgicas socializadas no PNAIC, uma vez que
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estas também haviam sido conteddo dos programas de formacéo
continuada que as precederam, dos quais as professoras tinham
participado. Porém, foi através do PNAIC que essas professoras
compreenderam melhor tais praticas ja que realizavam reflexdes teoricas
diretamente relacionadas as atividades préaticas pedagdgicas que a teoria
fundamentava. Além disso, aplicavam na sala de aula tais atividades e
apresentavam os resultados ao grupo de formagdo, com mediacdo dos
orientadores de estudos do grupo.

Munhoz (2016)
[P24]

A troca de saberes e praticas entre as professoras foi marcante. As
professoras cursistas assumiram o compromisso de formarem as que ndo
puderam fazer o PNAIC.

O Programa oferece um modelo que se diz diferenciado, no qual o
professor é desafiado a trazer sua contribuicdo, com suas leituras de
mundo e experiéncias, e buscar estratégias e instrumentos para dinamizar
suas aulas de Matemaética, de forma interdisciplinar e contextualizada.

Oliveira (2017)

O que de melhor aconteceu no PNAIC foi a socializagdo das praticas,

[P26] porque permitiu conhecer o trabalho de outros professores.
Santos (2015) A maior possibilidade formativa do PNAIC relacionou-se diretamente a
[P32] viabilidade das trocas de experiéncias entre as colegas e a andlise e
validacdo do que ja era feito em sala de aula.
Santos (2017) O PNAIC permitiu discussdes entre os pares sobre as dificuldades dos
[P35] estudantes, trocas de informacfes e experiéncias sobre assuntos

especificos da alfabetizagdo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

Por fim, identifica-se, em relacdo aos aspectos considerados determinantes nos

encontros presenciais do PNAIC para a Formacdo Continuada de professores, a importancia

das reflexdes tedrico-praticas e das condutas colaborativas de trocas de experiéncias e

compartilhamento de saberes entre os pares, favorecendo, segundo os estudos analisados, um

aprofundamento tedrico dos conceitos e conteldos indispensaveis a seu fazer docente, e

possibilitando aos professores repensarem suas acGes e avancarem na busca por novas

possibilidades na maneira de ensinar.

Dessa forma, assume-se que essa pratica colaborativa encontra-se presente nos

principios formativos do PNAIC, e ¢é defendida por Imbernon (2016) ao apontar que:

Em relacdo ao professorado, destaco a necessidade da colabora¢do com os
outros profissionais. E preciso interagir e aprender com os iguais. Ao
paradigma da competicéo, do individualismo, da automarginalizagdo escolar,
temos de antepor o paradigma da colegialidade (IMBERNON, 2016, p. 125).

Essa almejada mobilizacdo entre os pares e valorizacdo dos saberes docentes constitui-

se 0 ponto central no debate sobre a Formacgdo Continuada de Professores, pois influencia
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diretamente na qualidade do trabalho docente, uma vez que, através dessa mobilizacdo nos
processos formativos, as praticas docentes podem ser modificadas, melhoradas, ratificadas,
reconstruidas ou mesmo abandonadas.

Nesse sentido, Tardif (2002, p. 54), um dos autores que fundamenta as ideias centrais
deste estudo, afirma que o saber docente ¢ um “saber plural, formado de diversos saberes
provenientes das instituicdes de formacéo, da formac&o profissional, dos curriculos e da prética
cotidiana”. Sendo assim, conhecer a maneira pela qual os saberes docentes sdo apropriados ou
modificados na pratica pedagdgica € um aspecto que pode contribuir para a construcdo de
propostas formativas mais efetivas. Propostas que considerem e valorizem os docentes,
permitindo que eles sejam protagonistas de suas praticas, garantindo assim, as condicdes
objetivas de seu trabalho.

Em resumo, acredita-se que Formacdo Continuada de professores deve ter como eixo
central de suas acdes formativas, a préxis coletiva e colaborativa da troca de experiéncias entre
o0s pares, possibilitada através da partilha dos saberes e da socializagdo de praticas cotidianas
assertivas. Relacionando-se assim a perspectiva da pratica reflexiva (SCHON, 1995), por meio
da reflexéo na acgdo, identificacdo da situacdo problema e investigacdo e andlise de sua pratica.

No entanto, apesar de o documento norteador do PNAIC trazer a defesa da prética da
reflexividade, com o objetivo de fazer surgir “novas possibilidades de trabalho que poderao
incrementar e melhorar o seu saber pedagdgico cotidiano” (BRASIL, 2012a, p. 27), e mesmo
com o fato dos trabalhos analisados trazerem em seus argumentos exemplos de momentos nos
quais essas praticas aconteceram - possibilitando a constituicdo da identidade profissional, a
discussdo dos saberes docentes e a reflexdo e socializacdo das praticas pedagdgicas -
acreditamos que essas acOes formativas dependeram muito mais do engajamento e da
colaboracdo entre os cursistas do que, exclusivamente, da estrutura formativa do Programa.
Tendo em vista que, como veremos nos aspectos considerados dificultadores nas préximas
secBes, em muitas escolas, essas praticas colaborativas ndo aconteceram de fato, evidenciando
a necessidade de averiguarmos cada contexto enquanto determinante para a consolidagédo das

acOes formativas realizadas.
6.1.5 Aspectos Facilitadores dos Participantes
O quinto aspecto referente as possibilidades do PNAIC, identificado em 14 estudos, de

acordo com a somatdria da frequéncia registrada, relaciona-se aos fatores que contribuiram para

a Participacdo efetiva dos professores nas acdes formativas desenvolvidas no decorrer do
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Programa. Estes fatores relacionam-se, principalmente, ao modo como os participantes tiveram
garantidos sua autonomia e protagonismo docente, a partir dos principios formativos
norteadores do Pacto. Além do indicativo referente a predisposicdo dos participantes para o

desenvolvimento das acdes formativas realizadas.

Quadro 31: Sintese das unidades de registro referentes aos aspectos facilitadores dos
Participantes do PNAIC

PARTICIPANTES:

Aspectos que contribuiram para a participacéo efetiva dos sujeitos nas agdes desenvolvidas no
PNAIC
Principios formativos do PNAIC: O professor como sujeito inventivo que tem autonomia e
protagonismo na atividade educativa.

Os professores mostraram-se receptivos, entusiasmados e
Predisposicao dos participantes para | compromissados  diante  das agfes  formativas
0 desenvolvimento de a¢es desenvolvidas.

formativas: Os professores mostraram-se propensos a desenvolverem
autoavaliagfes e mudangas em suas praticas pedagadgicas.
Os professores avaliaram a formacéo recebida no PNAIC
como uma oportunidade de atualizacdo de suas acdes
docentes.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

De acordo com um dos principais documentos norteadores (BRASIL, 2012a) da
formagao proposta pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, além da prética da
reflexividade, outros principios encontram-se elencados para serem contemplados durante o
processo formativo, como, por exemplo: a mobilizacdo dos saberes docentes, a constituicdo da
identidade profissional, a socializacdo, o engajamento e a colaboracdo, baseando-se nas

premissas de:

1. Conceber o professor como sujeito inventivo e produtivo, que possui
identidade propria e autonomia, como construtor e (re)construtor de suas
praticas e ndo mero reprodutor de orientagdes oficiais; 2. Propor situacfes
formativas que desafiem os professores a pensar suas praticas e mudar as suas
acOes; 3. Levar os professores a buscar alternativas, realizar projetos cujo
objetivo seja ndo apenas alcancar as suas praticas individuais, mas, sobretudo,
as préticas sociais e colaborativas de modo a favorecer mudancgas no cenario
educacional e social (BRASIL, 2012a, p. 20).

Nesse contexto, nota-se que os principios formativos do PNAIC se basearam nos

estudos sobre formacéo de professores que defendem a valorizagdo do protagonismo docente e
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a consideracdo da préatica pedagdgica na elaboracdo de propostas educativas. Fatores postos
como imprescindiveis para o alcance de mudancas e contribui¢des para a educacao, bem como

destacado por Imbernon (2016):

Para a mudanca e a melhoria da profissdo docente serdo necessarias muitas
coisas, mas, por ultimo, gostaria de destacar o papel de protagonista que o
professorado deveria assumir para estabelecer os caminhos que Ihes permitam
conquistar pouco a pouco as melhorias pedagogicas, trabalhistas e sociais,
bem como iniciar e aprofundar o debate entre o préprio grupo profissional.
N&o ha melhor grupo que aquele que reflete sobre si mesmo para melhorar. E
o0 professorado é o protagonista da mudanca. As reformas e as leis ajudam (ou
ndo), mas se se deseja mudar a educagdo, o que deve mudar sempre € o docente
(IMBERNON, 2016, p. 127).

Posto isto, apresenta-se, na sequéncia, trechos depreendidos dos trabalhos analisados,
que ressaltam aspectos que contribuiram para a participacdo efetiva dos sujeitos nas acGes
desenvolvidas no PNAIC, no estado de Sdo Paulo. Enfatizando, segundo o trabalho de Guedes
(2016, P10), o fator decisivo de que, neste Programa: “os cadernos assumem uma concepgao
sobre o papel do professor, na qual, 0s mesmos possuem autonomia para poder ampliar as
discussbes nos momentos de formacdo e de acordo com o contexto que estdo inseridos”
(GUEDES, 2016, p. 50).

Retomando analise dos documentos oficiais, a pesquisa de Soares (2017, P37) identifica
essa mesma concepgado presente nas orientacdes sobre o professor, concebido enquanto sujeito
inventivo e produtivo, construtor e (re)construtor de suas préaticas. Fato confirmado na pesquisa
de Barbosa (2017, p. 75, P2), ao frisar que “a proposta de formacdo do PNAIC esta centralizada
no professor, sendo ele o agente determinante do processo de alfabetizagdo”.

Assim como apontado no estudo de Munhoz (2016, p. 95, P24), na medida em que
enaltece o fato de “os principios e 0s objetivos que nortearam o Pnaic conceberam o professor
como sujeito ativo, capaz de promover a educacdo de seus alunos de forma significativa e
contextualizada ao seu momento presente”.

Considerando-se que, segundo a pesquisa de Barletta (2016, P4): “A ideia do programa
do PNAIC é conceber os professores como sujeitos inventivos e produtivos, visando a ndo
repeticdo em sala de aula daquilo que Ihes foi somente aplicado na formacdo para orientar as
“novas” praticas” (BARLETTA, 2016, p. 37).

E ainda nessa ldgica, os estudos analisados, corroboram com os apontamentos extraidos

das pesquisas de Francischetti (2016, P9), Menarbini (2017, P20) e Santos (2015, P31):

Fica evidente o protagonismo da docente na construcdo de seus saberes,
atitude fomentada pelo programa de formacdo continuada, considerando que
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este processo de estudo e aperfeigoamento docente é ininterrupto, que ndo se
esgota, mas se transforma ao longo do exercicio da profissdo
(FRANCISCHETTI, 2016, p. 138) [P9].

A proposta de formagdo continuada do PNAIC-2012, trouxe uma inovacao
quanto ao papel do professor alfabetizador que é entendido como protagonista
da atividade educativa, na medida em que oportuniza o debate entre os
docentes, e favorece a troca de vivéncias, reflexdo e aprofundamento da
prépria pratica (SANTOS, 2015, p. 52) [P31].

O professor era considerado como o principal sujeito do processo, pois se
tratava do profissional diretamente responsavel pelo planejamento, escolhas
didaticas, relacdo com os alunos e demais integrantes do processo ensino-
aprendizagem. Além de que, a valorizagdo do seu trabalho estabelecia a
conexdo entre as diretrizes da Secretaria e o fazer pedagdgico. Para que o
PNAIC garantisse mudangas consistentes na pratica do professor, adotou-se
uma relacdo horizontal no dialogo entre Secretaria de Educacdo, Professores
e diferentes profissionais envolvidos (MENARBINI, 2017, p. 82-83) [P20].

Desse modo, segundo o estudo de Guimaraes (2017):

O PNAIC centra-se na formacdo continuada de professores como forma
incisiva de atuacao em territério nacional, ja que, como mediador, o professor
estara em sala de aula proporcionando aos alunos a apreensdo do cédigo
escrito e de seus usos sociais (GUIMARAES, 2017, p. 54) [P11].

As analises empreendidas nas pesquisas apontaram ainda, que esse conjunto de fatores
gue comp6s a Formacdo Continuada do PNAIC, promoveu novas atitudes nos docentes
participantes (BARBOSA, 2017, P3). Viabilizada, segundo Julioti (2016, P14), por meio de
uma perspectiva de acdo individual. E articulada, de acordo com a pesquisa de Munhoz (2016,
P24), ao fato de que a cada encontro os Orientadores de Estudo eram aconselhados a
trabalharem com atividades diversificadas, que visassem a série em foco, porém deixando a
cargo do docente a realizacdo das mudancas que atendessem especificamente seu publico e suas
necessidades formativas.

Questdo enfatizada também no estudo realizado por Montezuma (2016), ao concluir

que:

Os programas educacionais do governo, como 0 EMAI e 0 PNAIC evidenciam

a aprendizagem de todos os alunos, cabendo aos professores planejarem e

efetivarem diferentes acOes e estratégias com vistas a atender as necessidades

individuais com foco neste propésito (MONTEZUMA, 2016, p. 193) [P23].

No entanto, embora consideremos a importancia dessa valorizagdo do protagonismo
docente como um dos principios imprescindiveis para a elaboracdo de acGes formativas, e

identifiqguemos que esses principios foram teoricamente contemplados na proposta formativa
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do Programa, ndo temos como averiguar até que ponto esses principios e objetivos, que
nortearam o PNAIC, foram efetivamente respeitados nas préaticas de todos os encontros. Dessa
forma, o fator que consideramos ter sido o0 mais determinante para o exercicio de boas praticas
formativas realizadas, diz respeito a predisposicdo dos participantes para o desenvolvimento
das acOes formativas. Tendo em vista que, segundo o0s estudos analisados, a grande maioria dos
professores participantes do Programa mostraram-se receptivos, entusiasmados e
compromissados perante a proposta e realizacdo da formacéo. Pelo pesquisado, eles mostraram
uma propensao positiva para o desenvolvimento de avaliagdes e mudancas em suas praticas
pedagogicas e, posteriormente, avaliando a formacao recebida, mostraram-se favoraveis as
oportunidades de atualizacdo e aprimoramento de suas aces.

Por sua vez, esse compromisso docente é enfatizado enquanto modelo de
desenvolvimento profissional por Libaneo (1985), em seu estudo sobre as tendéncias

pedagogicas, afirmando-o como pressuposto de aprendizagem, pois:

A motivagdo resulta do desejo de adequacdo pessoal na busca da auto-
realizacdo; é, portanto, um ato interno. A motivagdo aumenta, quando o sujeito
desenvolve o sentimento de que é capaz de agir em termos de atingir suas metas
pessoais, isto €, desenvolve a valorizagdo do “eu”. Aprender, portanto, €
modificar suas prdprias percepgdes; dai que apenas se aprende o que estiver
significativamente relacionado com essas percepcdes. Resulta que a retengéo se
da pela relevancia do aprendido em relagdo ao “eu”, ou seja, o que ndo esta
envolvido com o “eu” ndo é retido e nem transferido (LIBANEO, 1985, p. 29).

Nesse sentido, pode-se pensar nos professores como autodidatas que aprendem
conforme suas necessidades e interesses. Dessa forma, a pesquisa de Ventura (2016, p. 5, P41)
ratifica que “embora cheios de duvidas e anseios todos mostraram-Se receptivos no
desenvolvimento das atividades no espago de formacéo e confiantes na proposta do PNAIC”.
Fato confirmado nos dados compilados por Araujo (2016, p. 82, P1), ao assegurar que no
desenvolvimento do PNAIC “um ponto positivo a elencar foi o compromisso dos professores
com 0 curso, que demonstraram muito empenho em sua realiza¢ao”.

Por sua vez, Barbosa (2017, p. 120, P3), pautando-se nas afirmacGes emitidas pelas
docentes participantes de sua pesquisa, assegurou que “¢ possivel considerar que as professoras
iniciaram essa formacgdo com uma predisposicdo a mudar suas praticas de ensino e a sua a¢do
diaria com os alunos a partir dos conhecimentos desenvolvidos durante o curso”.

Demonstrando essa mesma perspectiva, Ventura (2016) afirmou que:

O compromisso individual é compreendido no sentido de o professor
entender-se como pessoa que esta sempre sendo desafiada a conhecer novos
caminhos e a experimentar novas experiéncias. Nesse sentido, para o docente
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integrar-se a um programa de formacéo continuada é importante que ele saiba
gue essa decisdo se associa a ideia de que esse processo visa contribuir tanto
para o seu crescimento pessoal, como profissional e ndo que essa seja apenas
uma exigéncia ou formalidade institucional a ser cumprida (VENTURA,
2016, p. 64) [P41].

Apresentando constatagdes semelhantes, Munhoz (2016, p. 17, P24) ratifica que a
proposta do PNAIC foi ao encontro das expectativas dos cursistas em relagdo a formacao,
considerando-se que “a cada novo encontro, crescia o interesse para com 0s contetdos e
estratégias trabalhadas. Concluindo que, “de todas as formacdes realizadas, pela SE, a do Pnaic
trouxe algo diferente e parecia impulsionar os professores a colocarem seus proprios
conhecimentos em pratica”.

Dessa forma, compreende-se que esse compromisso docente, deve ser assumido como
visceral no desenvolvimento de toda e qualquer acdo formativa. Como enfatizado na pesquisa
de Montezuma (2016, P23), ao apontar que: “as professoras colaboradoras da pesquisa, frente
ao PNAIC s6 se desenvolverdo pessoal e profissionalmente se estiverem imbuidas em se
(trans)formar enquanto sujeitos e docentes” (MONTEZUMA, 2016, p. 45).

Por fim, os dados registrados na pesquisa de Barbosa (2017) apresentaram uma boa

avaliacdo do programa, pois segundo o autor:

Numa andlise geral das afirmacgdes das Professoras, pode-se destacar que o
curso de formacédo do PNAIC em 2014 teve grande aceitacdo pelas professoras
que participaram da investigacdo. Todas as cursistas manifestaram que suas
expectativas em relagdo ao curso foram atendidas e que contribuiu para a
pratica como alfabetizadora (BARBOSA, 2017, p. 125) [P3].

Nesse contexto, as professoras da pesquisa de Araudjo (2016, P1), também avaliaram o
Programa como uma boa proposta de atualizacdo dos contetdos de sua formacdo inicial,

levando em consideracdo as mudancas no cenario educacional contemporaneo.

6.1.6 Aspectos Facilitadores dos Formadores

A unidade de registro de menor incidéncia no compilado dos dados levantados,
identificada em 7 pesquisas, apresenta os Pontos Positivos do PNAIC em relacdo aos
formadores e orientadores de estudo do Programa, mais precisamente, em relacdo a
competéncia demonstrada durante o exercicio de sua fungdo nos momentos formativos junto
aos professores, apresentando também dados significativos em relagcdo a importancia de o

Coordenador Pedagogico garantir e favorecer a continuidade das acOes realizadas e sua
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aplicabilidade nas instituicGes escolares, enquanto profissional responsdvel pelos processos

formativos no interior das unidades.

Quadro 32: Sintese das unidades de registro referentes aos aspectos facilitadores dos
Formadores do PNAIC

FORMADORES

Os formadores e orientadores de estudo mostraram-se
qualificados para o desenvolvimento das acdes
Competéncia dos Formadores do formativas.

PNAIC: O Coordenador Pedagdgico garantiu a continuidade
das acOes na escola, assumindo seu papel enquanto
formador da unidade escolar.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

Identificou-se que a competéncia dos profissionais responsaveis em serem 0s
formadores do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa, foi um aspecto ressaltado em
7 das 42 pesquisas analisadas, sendo que um dos pontos decisivos para o trabalho satisfatorio
desenvolvido pelos formadores relacionou-se a selecdo e pré-requisitos necessarios para a
funcdo. Informacdes presentes no estudo de Messora (2018), que a partir de andlise do

municipio por ela investigado, relata:

No municipio de Osasco, ser professor da rede era um dos pré-requisitos para
se tornar formador do PNAIC. Essa medida foi tomada justamente para
garantir que os formadores conhecessem a realidade das escolas e pudessem
auxiliar os professores cursistas em questdes rotineiras da sala de aula. Além
disso, essa medida permitiu que os professores se sentissem a vontade para
expor suas dificuldades, pois via no formador um colega de trabalho, uma vez
gue ambos eram professores da rede (MESSORA, 2018, p. 103) [P21].

Nessa logica, o estudo realizado por Barbosa (2017) reconhece que:

Um ponto importante a ser ressaltado foi o papel desempenhado pela
Orientadora de Estudo, algo decisivo para o0 sucesso do curso, pois com suas
acOes e orientacdes foi possivel efetivar a interacdo e a mediagdo pedagdgica
entre a proposta institucional do curso, seu material didatico e os cursistas
(BARBOSA, 2017, p. 123) [P3].

As pesquisas de Menarbini (2017, P20), Munhoz (2016, P24), Santos (2015, P31),
Santos (2015, P32) e Souza (2015, P38), tambem ressaltaram que o trabalho realizado pelos

Orientadores de Estudo nos momentos formativos contribuiu para as praticas desenvolvidas
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com os professores e, consequentemente, para a melhoria do processo de alfabetizacdo dos
alunos, através do enriquecimento dos contetdos pelo acréscimo de videos e diversas sugestdes
de leituras, que auxiliaram muito na compreensdo das tematicas abordadas.

Nesse contexto, Menarbini (2017) explicou o0 modo como as formacbes foram

realizadas:

Com as indicacbes dos fios condutores, a equipe PNAIC planejava as
formacdes com os professores, considerando as especificidades de cada grupo
e ficava a critério de cada OE, a forma que desencadearia as discussdes
tedricas da formacdo, relacionando-as com a préatica dos professores com que
trabalhava, a fim de iluminar as acdes na escola a partir das teorias e conceitos
estudados. Também eram utilizados os cadernos oficiais da formacdo PNAIC
e materiais, como recursos didaticos (MENARBINI, 2017, p. 94-95) [P20].

A importancia da participacdo dos professores nas formacfes também esteve presente
no trabalho de Munhoz (2016, p. 22, P24), reforcando, como ja apontado em paragrafos
anteriores, que a cada encontro os formadores eram “orientados a trabalhar com atividades
diversificadas e que atendam a série em foco, porém deixa a cargo do docente a realizacdo das
mudancgas que atendam ao seu publico”.

Segundo os estudos analisados, outro ponto que contribuiu para 0 éxito no
desenvolvimento dos novos contetdos, metodologias e atividades docentes, foi o fato de a
gestdo participar e dar continuidade a formacéo, principalmente por meio da parceria firmada
com o Coordenador Pedagdgico de cada unidade escolar que, ao assumir seu papel de formador
na escola, possibilitou situagdes favoraveis de continuidade da aplicabilidade dos exemplos do
Programa dentro das instituicdes. Como menciona Menarbini (2017) em seu estudo:

O estabelecimento de parceria foi fundamental para que as acdes propostas
pelo Pacto repercutissem no dia a dia dos alunos e possibilitassem reflexGes
fundamentais para os professores sobre a sua profissionalidade
(MENARBINI, 2017, p. 133) [P20].

Sobre o papel determinante desempenhado por esse profissional, Santos (2015, P32) e
Menarbini (2017, P20) apontam que:

Cabe aos coordenadores pedagOgicos garantirem que 0s processos de
formacgdo continuada se realizem, dentro e fora da escola, e se tornem
efetivamente continuados, propiciando reflexdes entre os professores e
qualificando o seu trabalho em favor da aprendizagem na unidade escolar
(SANTOS, 2015, p. 89) [P32].

A coordenadora acompanhava de perto as formacGes, comparecendo nos
polos para conversar diretamente com os professores. Com essa pratica
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conseguia realizar possiveis ajustes apontados pelos professores, quando estes
eram de sua competéncia. Em outros casos encaminhava as questdes
apresentadas, que ndo poderia resolver sozinha, sempre dando retorno aos
professores sobre as solicitacdes feitas (MENARBINI, 2017, p. 86) [P20].

O estudo realizado por Munhoz (2016) também salientou a importancia dessa gestao
participativa no desenvolvimento e aplicabilidade de ac¢des realizadas em cursos formativos, ao
passo que identificou no discurso dos gestores por ela analisados, alguns indicios da relevancia

do PNAIC para a busca de novas a¢6es docentes:

Os gestores apresentam como argumentagdo, o fato de que aumentou o
compromisso dos professores, aumentou a responsabilidade deles uns com os
outros e gerou autonomia do grupo. E apresentaram um outro fator muito
positivo: dizem que “os professores sairam da zona de conforto e sairam do
lugar comum” (DIR2). E que o Pnaic contribuiu para alguma melhora na
aprendizagem do aluno. Relataram mudancas na perspectiva de olhar do
professor, dizendo que ficaram mais flexiveis e abertos a mudancas.
Mudaram, inclusive a maneira de registrar 0s acontecimentos da escola:
através de fotos, elaboracdo de projetos conjuntos. Foram forcados a
refletirem sobre sua pratica e registrarem-na (antes eles relutavam em fazer
isso) (MUNHOZ, 2016, p. 76) [P24].

Identificando ainda o fato de que:

A partir do momento em que comegaram as formagdes e o desenvolvimento
das atividades na escola, a préatica cotidiana sofreu alteracGes, e as aulas e, por
conseguinte, a escola, se tornaram um lugar de construcdo, criatividade e
muita ludicidade. “O Pnaic mostrou novos caminhos. E ele ndo tem volta.
Contribuiu para uma nova cultura do fazer pedagégico na escola. Ampliou
horizontes. Deu alegria a escola” (MUNHOZ, 2016, p. 75) [P24].

Essa questdo da nova cultura desenvolvida nas escolas destaca-se como tema crucial,
pois, dentre outros autores, Imbernon (2016), Pérez Gomez (2001) e Tardif (2001), comprovam
por meio de analises empreendidas em programas formativos, a necessidade do estabelecimento
de novas culturas presentes nas instituicbes escolares, principalmente no que se refere a
sistematizacdo das praticas colaborativas e a implementacao de novas relacdes de poder, que
devem ser formuladas para que as propostas formativas desenvolvidas alcancem melhores graus
de efetividade.

Em outras palavras, criar, na pratica, um espago de troca dos saberes experienciais
(TARDIF, 2002) é uma necessidade que deve ser assumida, na melhoria dos processos
pedagdgicos.

Nesse sentido, segundo Pérez Gomez (2001, p. 17), a cultura “potencializa tanto quanto

limita, abre a0 mesmo tempo em que restringe o horizonte de imaginacao e pratica dos que a
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vivem”. Assim sendo, a forma da cultura docente pode ser observada na maneira como as
relagOes entre os professores se articulam.

Nessa conjuntura, pode-se inferir a principal necessidade da Formacdo Continuada: a de
que ela ndo esteja dissociada dos contextos praticos onde os participantes exercem a sua
docéncia e estabelecem sua cultura, nem dos saberes que apresentam.

Isto posto, partiremos para a analise dos aspectos apontados nos estudos como
dificultadores para a efetividade das acOes realizadas no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa, enquanto politica governamental destinada ao atendimento da Formacéo

Continuada dos professores participantes.
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6.2 Os Aspectos Dificultadores do PNAIC como Formagdo Continuada & luz dos estudos

analisados

Na secdo anterior foram apresentados os condicionantes favoraveis para o efetivo
desenvolvimento do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa no estado de S&o Paulo,
de acordo com as pesquisas sobre a temética da Formacdo Continuada em Servico que
compdem o corpus em estudo. Contudo, as analises que nesta secao serdo desenvolvidas, nos
deram elementos, acentuados em 36 dos 42 trabalhos selecionados, para identificarmos, nas
préticas formativas do PNAIC, as falhas comumente observadas em programas governamentais
anteriores, 0s quais séo langados com ambicdes desproporcionais ao efetivo alcance que obtém
em relacdo a compensacdo dos deficits formativos dos professores da Educacéo Basica

Nesse sentido, os balancos realizados nos estudos explorados e nos resultados oficiais,
relativos a potencialidade efetiva do PNAIC para a Formagdo em Servico de seus professores,
refletem descontentamentos, por apresentarem fatores impeditivos desde seu inicio, na medida
em que suas acOes formativas desenvolveram-se desvinculadas dos contextos das salas de aulas
e desconsideraram as necessidades docentes para a elaboracdo e planejamento de suas agoes.
Como um programa aprioristico, formulado por professores contratados pelo MEC para tal
empreitada, todo o seu contetdo programatico e metodolégico foi formulado sem a participacao
de representantes docentes.

Dessa forma, ao conceberem os professores como executores de propostas pré-
definidas, e ndo protagonistas no papel central de pesquisadores e inventores de novas
possibilidades pedagogicas, o resultado das a¢cdes do programa ficou muito aquém do que se
pretendia como meta.

Com essa compreensao, o que se depreende dos 36 estudos que serdo apresentados no
decorrer desta secdo e ainda do referencial teérico eleito, é a constatacdo de que o PNAIC
apresentou desde sua implementacdo até o desenvolvimento de suas iniciativas formativas,
inimeros aspectos considerados limitadores no processo formativo.

Esses aspectos apontados, se referem, principalmente, a sua estrutura pré-determinada
com atividades previamente estabelecidas e, por conseguinte, a0 modo como os participantes
foram desconsiderados em suas necessidades, autonomia e saberes experienciais, bem como as
imprecisdes presentes nos materiais didaticos, a escassa aplicabilidade pratica das atividades, a
insuficiéncia de formacédo oferecida aos formadores e, por ultimo, as circunstancias adversas
gue comprometeram o nivel de qualidade do curso presencial oferecido pelos municipios, como

descrito na forma de gréafico na sequéncia.
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Gréfico 8: Frequéncia das unidades de registro para composicao das categorias dos Aspectos
Dificultadores do PNAIC

ESTRUTURA  PARTICIPANTES  MATERIAIS  APLICABILIDADE FORMADORES CURSO

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

Com o objetivo de esquadrinhar cada uma dessas informac6es, partindo da frequéncia
na qual surgiram nos estudos, e de acordo com a problematica em questdo evidenciada, esta
secdo pretende problematizar os principais trechos dos trabalhos examinados, na medida em
que congregam dados expressivos a respeito dos aspectos identificados como dificultadores
para 0 seguimento das agdes formativas desenvolvidas ao longo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa. Considerando-se as frequéncias das unidades de registro

apresentadas na forma de gréfico a seguir:

Grafico 9: Frequéncia dos Aspectos Dificultadores

M Estrutura

M Participantes

m Materiais
Aplicabilidade

B Formadores

M Curso

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).
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Nas se¢des seguintes serdo analisadas cada uma dessas Unidades.

6.2.1 Aspectos Dificultadores da Estrutura do PNAIC

No que diz respeito a Estrutura do PNAIC, 28 dos 36 trabalhos selecionados sobre os
aspectos dificultadores do Programa, apontaram a estrutura lacunar em sua elaboracdo e
operacionalizacdo, como um dos fatores impeditivos de seu processo formativo. As pesquisas
analisadas, expressaram insatisfacdes principalmente em relacdo ao fato de as bases do
Programa ndo terem considerado os contextos das escolas, dos professores e dos alunos e, dessa
forma, n&o ter partido das necessidades formativas docentes para o tragcado de suas acoes.

Oliveira-Formosinho (2009, p. 272), no inicio deste trabalho, destaca que “formacéo
centrada na escola ndo pode significar formagédo encerrada na escola”, considerando-se que ndo
basta mudar o local da formacéo, deve-se garantir que os envolvidos no processo formativo
assumam novos papeis, posturas e concepcbes. Dessa forma, para a escola se constituir
verdadeiramente enquanto lugar de Formacdo Continuada, faz-se necessario promover
experiéncias internas de formacdo, articulando-as com o cotidiano escolar, com 0s saberes
experienciais e com as necessidades formativas dos professores.

Assim sendo, de acordo com 28 trabalhos analisados, o PNAIC néo garantiu plenamente
as devidas condicOes para que pudesse atingir, efetivamente, seus objetivos para o alcance do
desenvolvimento profissional docente, uma vez que ndo partiu do contexto de seus
participantes, sendo esse, a N0sso ver, o erro mais evidente cometido em sua operacionalizacgéo,
e que dificultou, desde o inicio, todo o processo formativo.

Nessa perspectiva, 0o quadro, a seguir, amplia as informacOes acerca dos aspectos
estruturais que, de acordo com os trabalhos analisados, dificultaram fundamentalmente a

Formacdo Continuada do PNAIC:

Quadro 33: Sintese das unidades de registro referentes aspectos dificultadores da Estrutura
do PNAIC
ESTRUTURA:

Aspectos Estruturais que dificultaram a Formagdo Continuada do PNAIC
N&o partiu das necessidades formativas dos
Pontos dificultadores referentes a participantes para o delineamento de suas acdes.

proposta formativa do PNAIC: N&o considerou a realidade local da escola, dos
professores e dos alunos.
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Ndo se configurou uma nova politica de
alfabetizacdo, mas sim uma reedi¢gdo nos mesmos
moldes das anteriores.
Atraso no inicio do curso, causando aligeiramento
dos conteudos.
Precéria infraestrutura dos locais nos quais foram
realizados os encontros.
Critica ao fato de ser um programa pontual e
descontinuado.

Pontos dificultadores referentes aos Atraso no pagamento das bolsas.
aspectos fisicos e temporais do PNAIC: | Atraso na entrega dos materiais para os professores
participantes.
Critica ao fato de algumas escolas ndo terem sido
I6cus de formagdo dos encontros.
Critica devido ao controle estabelecido pela
avaliacdo ANA.
Critica ao fato de o PNAIC nao prever melhorias
nas condic@es de trabalho docente.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

Com a analise dos aspectos acima, tem-se a confirmacéo de que, devido as limitacbes
provenientes da estrutura pré-determinada do Programa, ele ndo se mostrou capaz de alcancar,
em totalidade, as condic¢des concretas do trabalho docente em cada contexto em que suas agoes
formativas foram desenvolvidas, e assim, ndo pdde fornecer os elementos necessarios para que
seu desenvolvimento se sustentasse primordialmente no planejamento de tematicas, que
partissem de levantamentos criteriosos das necessidades formativas docentes.

Seguindo a mesma perspectiva dessas assercoes, estudos recentes revelam que, via de
regra, a Formacdo Continuada de professores constitui-se de processos formativos alheios as
necessidades dos participantes, principalmente no que concerne aos percal¢os sentidos por eles,
a valorizacdo por eles ambicionada e as prioridades que escolhem, fazendo com que o

desenvolvimento profissional dos sujeitos ndo avance. De acordo com Imberndn (2016):

Atualmente se programa e se ministra muita formacao, mas ainda continua em
vigor uma formacdo transmissora, com a supremacia de uma teoria
descontextualizada, distanciada dos problemas praticos, baseada em um
professorado médio que ndo existe. Mas a solugdo ndo esti unicamente em
aproximar a formacdo do contexto, das escolas, mas em gerar, além disso,
NnoVoS processos na teoria e na pratica da formacdo, introduzindo-nos em
novas perspectivas e metodologias (IMBERNON, 2016, p. 146).
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Desse modo, essas formacGes acabam esbarrando nas especificidades dos contextos
escolares procedentes dos aspectos internos e externos a escola, fazendo com que esse embate

produzido evidencie, segundo Passalacqua (2017):

[...] as diferentes formas de oposicdo que as necessidades formativas
apresentam, como a dualidade existente entre as necessidades pessoais e as
necessidades sistémicas, expressando os conflitos existentes entre as questdes
que envolvem o interno e o externo a escola requerendo mudancas e/ou ajustes
entre 0 que é realizado dentro da escola e as propostas vindas de outras
instincias como as Secretarias de Educacdo e as universidades
(PASSALACQUA, 2017, p. 181).

Sendo assim, por meio dos registros encontrados nas pesquisas (principalmente em:
Barros, 2017, P5; Costa, 2015, P8; Francischetti, 2016, P9; Leme, 2015, P16; Manzano, 2014,
P18; Oliveira, 2017, P26; Pereira, 2016, P27; Santos, 2017, P35; Ventura, 2016, P41;
Watanabe, 2015, P42) percebe-se que, embora o PNAIC tenha sido instituido apoiando-se em
uma legislacdo contemporanea que incentiva e valoriza a Formacao Continuada de professores
em exercicio, suas tematicas e acdes ndo condizem com as reais necessidades formativas que
deveriam ser levantadas com os docentes participantes.

Essa constatacdo é importantissima, pois resulta, como apontado, em ac¢Ges de pouca
efetividade, ndo melhorando a formacgéo e o desempenho dos professores e, por conseguinte,
ndo contribuindo para seu desenvolvimento profissional. Como reforcado no estudo de Oliveira
(2017, p. 10, P26): “se efetivada a articulacéo entre as propostas formativas do Ministério da
Educacdo, da prépria rede e da escola, as acdes do programa, talvez, pudessem ter sido
efetivamente apreendidas e possivelmente convertidas em mudancas no fazer docente”. No

entanto, a pesquisadora assegura que:

[...] 0 Pacto ndo “aconteceu” como formagao dentro das escolas pesquisadas,
sendo tomado como um curso alheio a formag&o desenvolvida pelas unidades.
N&o se pode, assim, tomar a escola como espago privilegiado de formacdo
com relagdo ao programa analisado. O espago da sala de aula foi tomado para
o desenvolvimento de tarefas do PNAIC, mas os contetdos abordados nos
encontros e os resultados das tarefas desenvolvidas ndo foram refletidos com
0 grupo-escola. Os momentos de formacgéo na unidade escolar ignoraram o
desenrolar do Pacto (OLIVEIRA, 2017, p. 136) [P26].

Do mesmo modo, as pesquisas analisadas evidenciaram, como ja salientado
anteriormente, as limitagdes do Programa ao incorrer no mesmo erro de seus precursores: o de
ndo considerar o contexto local para a formulacdo de suas agdes e, por conseguinte, ndo

envolver os docentes no papel central de pesquisadores e inventores das novas possibilidades
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pedagogicas, colocando-0s como meros executores de propostas pré-definidas. Dessa forma,
faz-se urgente reivindicar dos futuros Programas, a concep¢do de um posicionamento dos
docentes enquanto profissionais que pensam e ndo apenas executam, como defendido por
Giroux (1997).

Nessa mesma perspectiva, Gatti (2003) destaca que:

Programas formativos, intervencfes que visam trazer impactos e diferenciais
nos modos de agir de pessoas/profissionais s6 mostram efetividade quando
levam em consideragcdo as condic¢Bes sociopsicologicas e culturais de
existéncia das pessoas em seus nichos de habitacdo e convivéncia, e nao
apenas suas condicBes cognitivas. Mas apenas o levar em consideracdo essas
guestdes como premissas abstratas ndo cria mobilizacdo para mudancas
efetivas. O que é preciso conseguir € uma integracdo na ambiéncia de vida e
trabalho daqueles que participardo do processo formativo (GATTI, 2003, p.
197).

Dessa maneira, segundo os estudos analisados, houve um “esquecimento do contexto
onde cada escola esté inserida, das particularidades de cada aluno e cada professor” (COSTA,
2015, p. 75, P8). Isso fez com que as escolas, em sua totalidade, ndo tenham sido envolvidas
no processo de implementacdo do Programa (BARROS, 2017, P5), considerando-se que, a
elaboragéo de todo o PNAIC foi realizada fora da escola, sem considerar as especificidades
locais de cada institui¢do. Proceder-se assim contraria o que é defendido pelos autores da area,
como por exemplo, Canario (1994), em estudo no qual enfatiza as orientacGes necessarias para

o0 desenvolvimento de uma verdadeira formacao centrada na escola, ao considerar:

O reconhecimento da importancia estratégica do estabelecimento de ensino, nas
dimensGes da gestdo e da inovacdo, tem um coroldrio légico no
desenvolvimento de modalidades de formacao centrada na escola, isto €, que
tém como referéncia a identificacdo de problemas e a construgdo de solugdes
singulares, a nivel local. Esta orientag&o constitui-se em ruptura com logicas de
formagdo meramente transmissivas e cumulativas, em favor de modalidades
contratuais que enfatizam a vertente reflexiva, articulam as dimensdes pessoal
e organizacional, sdo mais conformes aos modelos e praticas de formacéo de
adultos que emergem de forma prospectiva. Com efeito, em contraposicdo aos
modelos escolares, baseado numa clara dicotomia entre o lugar do aprender e o
lugar do fazer, as tendéncias desescolarizantes da formacdo de adultos, em
particular no dominio da formacdo profissional continua, apontam para uma
forte finalizagdo das situagdes formativas, relativamente aos contextos de
trabalho (CANARIO, 1994, p. 25).

Seguindo essa perspectiva de “formagao centrada na escola”, Canario (1994) ressalta a
necessidade da identificagdo pelos docentes das suas necessidades formativas, a partir das
dificuldades percebidas no seu fazer pedagogico. No entanto, o autor afirma que essa
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modalidade formativa s6 podera ocorrer num local onde os profissionais tenham vontade e
oportunidade de mudar.

Nesse sentido, o estudo de Barros (2017, p. 136, P5) analisa que “O PNAIC foi
apresentado como um grande programa nacional de formacao, prevendo ac¢des unitarias por
todo pais e com pouco (ou nenhum) espago para modificacfes de acordo com as necessidades
e discussoes regionais”, reforgcando, assim, de acordo com Watanabe (2015), os:

[...] aspectos referentes ao pouco conhecimento da realidade local da
comunidade escolar, a pouca articulagdo entre equipe docente e gestora, a
fragilidade no curriculo do ciclo de alfabetizacdo, as dificuldades para
alfabetizar as criancas, a falta de participacdo na formagdo do PNAIC, a falta
de andlise de indicadores de avalia¢Ges externas na construgdo do PPP e a falta
de condi¢bes adequadas para a implantacdo de uma politica publica
(WATANABE, 2015, p. 135) [P42].

Aspectos semelhantes foram identificados no estudo de Ventura (2016, p. 76), na
medida em que apresentou a “insuficiéncia do curriculo tecido nos espagos educativos numa
rede colaborativa de expectativas, gerados pelos sujeitos praticantes que compdem o design

unico de cada escola”, considerando-se que:

Na anélise documental do PNAIC registra-se a nega¢cdo de uma proposta
curricular que seja incapaz de incorporar as experiéncias de gestores, alunos e
professores criticando as agfes externas que queiram pairar acima da atividade
pratica diaria dos sujeitos (VENTURA, 2016, p. 76) [P41].

E dessa forma, de acordo com Santos (2017), evidenciando a falha presente nas:

[...] teméticas e atividades tratadas no curso nao sao adequadas as realidades
das escolas que possuem salas lotadas, com alunos indisciplinados, em uma
instituicdo escolar que ndo tem nada a oferecer, apenas a professora, a lousa e
as copias de atividades, esta Gltima apenas quando € possivel disponibilizar
(SANTOS, 2017, p. 165) [P35].

De modo anélogo, o estudo de Manzano (2014, p. 6, P18) observou na implantacéo do
PNAIC “uma clara separacdo entre aqueles que discutiram e elaboraram 0s materiais, suas
referéncias curriculares e pedagdgicas e 0s que as executaram”, perdendo-se assim a
perspectiva formativa do Programa e sua visdo pragmatica de acgdo, reflexdo, acéo,
considerando-se que houve uma distancia consideravel entre aqueles que pensaram sua

proposta formativa e aqueles que a colocaram em pratica.
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Barros (2017, p.88) afirma que “também era muito clara a distancia entre o que a
Universidade pensava e o que efetivamente os professores careciam (e até do que faziam na

pratica)”, continuando a afirmar que

Desde o levantamento da legislagéo que instituiu o PNAIC verificou-se a falta
de propostas concretas que envolvessem a comunidade escolar e a sociedade
como um todo no debate e planejamento de a¢Bes que visassem efetivar a
alfabetizagdo de todas as criangas até os oito anos de idade (BARROS, 2017,
p. 137) [P5].

Em seu estudo, Barros (2017, p. 136) afirma ainda que, o grande equivoco desse
desdobramento encontra-se no fato de 0s “sujeitos do processo educacional (gestores,
professores, alunos e suas familias) serem responsabilizados pelo sucesso ou fracasso no

alcance das metas, mesmo que nao tenham participado de sua elaboragdo ¢ execugdo”. Assim,

destaca:

Outro dado que foi levantado, ndo s6 nas entrevistas realizadas, mas também
nos marcos regulatérios do PNAIC é que ndo houve espaco para a participagao
das redes de ensino quando da elaboragdo das a¢cfes formativas do Pacto, o
que culminou em “descompassos” entre a proposta inicial e a concretizagdo
das agBes. Nao houve dialogo entre os agentes idealizadores e aqueles a quem
a formacdo foi destinada. Da mesma forma, dentro das escolas houve pouco
espago para o debate e compreensdo do PNAIC entre os professores, gestores,
familiares e alunos (BARROS, 2017, p. 97) [P5].

Nota-se que essa gquestdo também esteve presente no estudo de Watanabe (2015), ao

afirmar que:

[...] ocorreu algum tipo de distanciamento entre o trabalho da escola e o da
DRE, pois apesar de todo planejamento desta politica publica, tanto os
docentes como 0s gestores mostraram certo desconhecimento e falta de
envolvimento em tais agdes (WATANABE, 2015, p. 183) [P42].

Segundo a mesma pesquisadora, essa falta de participacdo dos professores na elaboracao

dos processos formativos do curso, gerou:

[...] distanciamento e desinformac&o em relacdo aos programas de formacao
em alfabetizacdo em nivel municipal e federal pela equipe escolar, pois ndo
houve participacéo das agdes de formagdo de nenhum profissional da escola
no ano da pesquisa (WATANABE, 2015, p. 150) [P42].

O estudo de Leme (2015, p. 142, P16) pontua que os proprios formadores e orientadores

de estudo do PNAIC “admitem a falta de articulacdo da politica publica e do curso realizado,
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mais especificamente, com a falta de coparticipagdo dos proprios professores”. Como reitera

Messora (2018):

[...] o programa foi desenvolvido pelo MEC, com seu material elaborado por
pesquisadores e quase nenhuma contribuicdo de professores alfabetizadores
que estdo com os alunos no dia a dia. E possivel enxergar claramente o Estado
Regulador que objetiva moldar o docente de acordo com seus interesses
(MESSORA, 2018, p. 72) [P21].

Pelo exposto, 0 PNAIC mostrou-se incapaz de atender as demandas no ambiente
escolar. Nesse aspecto, falhou por ndo considerar os professores participes do processo,
desprezando suas necessidades formativas e ndo prevendo a garantia de sua autonomia nos
processos de formacdo continuada, privilegiando, por conseguinte, “agdes formativas
hegemonicas, que desconsideraram as culturas e regularam as praticas dos professores”
(MANZANO, 2014, p. 6, P18).

Nessa mesma perspectiva, 0s estudos analisados reforcam a constatacdo de que o
PNAIC ndo se configurou como uma nova politica de alfabetizagdo, mas sim como uma
reedicdo nos mesmos moldes das anteriores: “Percepgao que se sustenta, ndo por ser algo novo,
pois segundo 0s sujeitos pesquisados, configura-se nos mesmos moldes de programas de
formacdo anteriores, a exemplo do mesmo Pro-Letramento e do Ler e Escrever” (SOARES,
2017, p. 195, P37).

Dessa maneira, o programa demonstrou um carater hibrido, devido as caracteristicas
presentes em varios modelos anteriores, como salienta a pesquisa de Ramos (2017, p. 116, P28):
“O PNAIC ndo significa uma nova politica de alfabetizacdo para o ensino publico, ele é uma
reedicdo de antigos pressupostos e contribuira para a permanéncia dos mesmos resultados que
temos contabilizado nas tltimas décadas”.

Critica também presente nos estudos de Oliveira (2017) e Barletta (2016):

Apesar da tentativa de estabelecer um novo formato, de trazer a discussao a
pratica docente, marcadamente de planejamentos de sequéncias didaticas, de
envolver troca de experiéncias, a socializacdo do saber experiencial,
predominou o modelo tradicional e o PNAIC néo se distanciou de ser “mais
um curso de formacéo” (OLIVEIRA, 2017, p. 101) [P26].

De acordo com os textos do PNAIC, nota-se uma supervalorizacdo dos
aspectos relacionados a formacdo continuada proposta pelo material. Os livros
utilizam-se de termos como “novas abordagens” e “novas concepgdes”,
contrapondo, assim, ideias consideradas “mais antigas”. Bem sabemos que
houve programas anteriores, tais como 0 PROFA e o Pro-Letramento que, de
certa forma, apresentaram objetivos de formacgéo continuada parecidos com
os do Pacto e, por inmeros motivos mencionados ao longo desse estudo, é
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perceptivel ainda a defasagem na alfabetizacdo no cenario educacional
brasileiro (BARLETTA, 2016, p. 34) [P4].

Em relagdo as dificuldades identificadas nas circunstancias fisicas e temporais nas quais
0 Programa foi desenvolvido, os dados levantados revelaram a sobreposicdo das questdes
politicas e burocraticas as questes pedagdgicas e educacionais, como, por exemplo, 0 atraso

no inicio do curso denunciado em varias pesquisas. Segundo Pereira (2016):

[...] o sistema ndo funcionou como o planejado, por conta de um conjunto de
dificuldades que retardaram o inicio do curso da formacdo, e, por
consequéncia, a realizacdo dos principios e da metodologia de trabalho, a
saber: atraso na assinatura do convénio do MEC (Ministério da Educagdo e
Cultura) com as Universidades; atraso no envio dos materiais didatico-
pedagogicos, sobretudo, dos cadernos de formacédo, imprescindiveis para as
préprias formagcdes; atraso da programacéo e realizacdo de todo o calendario.
Decorre dessa situacdo um relevante atraso de dois meses para o inicio das
atividades formativas sem os materiais (cadernos de formacéo). Com isso, 0
calendario que previa dez encontros, sendo um por més para a realizagdo das
formacbes ficou aligeirado, bem como, o desenho metodoldgico e o0s
principios adotados pelo Programa (a reflexibilidade; a constituicdo da
identidade profissional; a socializacdo; o engajamento; e, por fim, a
colaboragéo) (PEREIRA, 2016, p. 15) [P27].

Fazendo com que, segundo a mesma pesquisadora:

[...] o tempo dos encontros de formacéo dos professores alfabetizadores, por
causa de problemas de calendario, comprometeu, em alguma medida, o
desenvolvimento dos conteudos trabalhados nos encontros e desenvolvidos
em sala de aula com os alunos, tanto do ponto de vista da quantidade, quanto
da qualidade (PEREIRA, 2016, p. 17) [P27].

A vista disso, a pesquisa de Gutierrez (2017) apresenta dados reforcadores dessas

impressoes, ao afirmar que

Quando se observa o PNAIC em numeros pelo Brasil e no municipio de
Sorocaba/SP, pode-se perceber certa irregularidade e descontinuidade do
programa. Isto pode ter sido um complicador para a garantia do éxito do
programa, pois algumas inconstancias puderam ser verificadas no decorrer
dos quatro anos (GUTIERREZ, 2017, p. 72) [P12].

Considerando-se que:

O calendério de formacao ndo progrediu com regularidade no decorrer dos
quatro anos do PNAIC. No ano de 2015, o curso teve inicio no més de outubro
com término no ano seguinte. No ano de 2016, o inicio realizou-se em
novembro, com encerramento no ano posterior (GUTIERREZ, 2017, p. 75)
[P12].
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O estudo de Soares (2017) também assegurou:

[...] a falta de planejamento (contexto macro, meso e micro) e formas
aligeiradas de implantacdo (contexto macro, meso e micro), além de atrasos
no inicio das formac6es promovem/perpetuam os velhos modelos de formagao
e implementacdo, prevalecendo o discurso readerly (SOARES, 2017, p. 202)
[P37].

Esse aligeiramento, além de trazer danos para a qualidade da formacédo realizada,

desmotivou os participantes, como aponta o estudo de Pereira (2016):

[...] pude perceber certo desanimo nas formages, por parte dos orientadores
gue reclamavam em suas avalia¢Ges, dos contetidos dos cadernos e da forma
de trabalho dos formadores. Muitos ndo tiveram o tempo para a devida leitura
do material e reclamavam da maneira corrida que o curso tomara. Do outro
lado, os professores alfabetizadores, também, reclamavam da correria e do
nimero de encontros acumulados que tiveram que se submeter para dar conta
da carga horéria previstas no curso (PEREIRA, 2016, p. 17) [P27].

Questdes lacunares de outras ordens também foram apontadas nos estudos analisados,
como, por exemplo, no de Guedes (2016, P10), que apontou aspectos falhos em relacdo a
organizacdo da escola, reiterados na pesquisa de Araujo (2016, p. 82, P1), ao afirmar que “os
pontos negativos que ficaram mais evidentes nas avaliagfes foram a precaria infraestrutura do
local onde foi realizado o curso em nosso municipio”. Além do que, a pesquisadora teceu
criticas ao fato de o PNAIC configurar-se um programa pontual e descontinuado.

Tais afirmacdes revelam a descontinuidade das politicas de formacdo docente que se
torna um fator impeditivo de sua efetividade, considerando-se que um projeto formativo desta
natureza deveria ser processual, extenso e contextualizado para almejar o alcance de resultados
mais duradouros.

Fator também criticado no estudo de Messora (2018) ao revelar que:

Atualmente, 0 que vimos na maioria das escolas do municipio, é que o
material de excelente qualidade, foi vitima de mau uso e esta se perdendo ou
enfeitando prateleiras. Gestores aguardam novas orientacGes sobre a
continuacgdo ou ndo das formacgdes (MESSORA, 2018, p. 112) [P21].

Outra dificuldade apontada nos estudos analisados sobre o desenvolvimento do PNAIC,
foram os problemas técnicos e estruturais que ocorreram, como 0 atraso no pagamento das
bolsas e a demora na entrega dos materiais para o0s professores, sendo motivo de criticas pelos
profissionais integrantes da formacéo (Barbosa, 2017, P3; Barros, 2017, P5; Menarbini, 2017,
P20; Pereira, 2016, P27; Santos, 2015, P32), relatado na pesquisa de Santos (2015, P32) sobre
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a dificuldade inicial de ndo se ter os cadernos do PNAIC (material apostilado), tendo em vista
que os primeiros encontros de 2013 comecgaram em abril e 0 material s6 foi entregue em agosto.

E ainda conforme os excertos retirados das pesquisas de Barros (2017) e Barbosa
(2017):

Os materiais de formacdo, acervo de livros e jogos tiveram atrasos
significativos para chegar aos municipios, a falta de envolvimento das escolas
com o PACTO também era um entrave, alguns materiais chegavam as escolas
e ndo chegavam aos professores alfabetizadores (BARROS, 2017, p. 118)
[P5].

A cada ano, houve atrasos na entrega dos materiais e no inicio da formagé&o;
em 2016 o curso iniciou somente no més de novembro; alguns municipios ndo
receberam os materiais de formagdo, cadernos dos cursistas, em quantidade
suficiente (BARBOSA, 2017, p. 80) [P3].

A duracdo dos encontros também foi apontada como fator dificultador de
desenvolvimento do Programa, além de outras questdes elencadas por Barbosa (2017, p. 123,

P3) no seguinte trecho:

[...] como negativos estdo a duracéo dos encontros (8hs diarias), o dia do curso
de formag&o (um sabado por més), execugdo dos trabalhos isoladamente em
classe, o coordenador da escola desconhecendo a proposta do curso e de
trabalhar outras propostas e/ou materiais didaticos ao mesmo tempo que os do
programa.

Apresentam-se, ainda, como pontos dificultadores de execucdo do PNAIC, o fato de
algumas escolas ndo terem sido lécus formativo, desconsiderando as orientagdes expressas em

seus documentos orientadores, tendo em vista que:

As concepcdes de formacao docente que privilegiam a escola como l6cus de
estudos e producdo de conhecimento e, que estdo apontadas nos documentos
orientadores do PNAIC, ndo se concretizaram na pratica. Os encontros de
formacdo foram idealizados e realizados fora do espaco escolar e com
diferentes atores, contrariando os préprios principios do programa (SILVA,
2017, p. 112) [P36].

Destacam-se também nas pesquisas analisadas (Araudjo, 2016, P1; Barbosa, 2017, P3;
Barletta, 2016, P4; Guimarées, 2017, P11; Jesus, 2017, P13; Leme, 2015, P15; Manzano, 2014,
P18; Melo, 2015, P19; Santos, 2015, P32; Silva, 2017, P36; Watanabe, 2015, P42), as criticas
referentes ao controle estabelecido por meio da avaliagdo ANA — avaliacdo externa realizada
anualmente pelo Ministério da Educacdo (MEC) com alunos de 3° ano do Ensino Fundamental

de todo o pais, sendo também, como ja informado neste trabalho, o instrumento utilizado pelo
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MEC para acompanhar e qualificar a eficAcia do PNAIC na melhoria da qualidade do ensino.

Um desses estudos mencionados critica o fato de se mensurar a

[...] aprendizagem dos alunos tomando como pardmetro os indicadores
internacionais, expressos nas avaliacBes externas, € uma das limitacGes
presentes na proposta de atuacdo do PNAIC. Pois esse tipo de exame passa
aos professores a impresséo de que estdo sendo investigados e avaliados, e ndo
a preocupacao com o desenvolvimento das habilidades dos alunos (SANTOS,
2015, p. 98) [P32].

Os instrumentos utilizados na realizacdo de avaliagches externas dessa natureza sao
limitados e estandardizados, e sua aplicabilidade, acredita-se se dever mais a um controle do
dinheiro investido, do que da aprendizagem real dos alunos. Posto isto, as pesquisas indagam
se realmente “a aplicagdo de provas ¢ uma solu¢do para aprimorar o desempenho dos
estudantes? Ou, as avaliacdes em larga escala tém proporcionado a melhoria da qualidade de
educacdo?” (BARLETTA, 2016, p. 75, P4). Pelo contrério, os estudos analisados evidenciam
que, ao invés de trazer informaces relevantes para os docentes, esse tipo de avaliacdo so resulta

em uma

[...] responsabilizagdo dos professores, frente ao desempenho dos alunos,
apresenta-se como um ponto a ser exposto, pois 0 PNAIC nasceu regido pelos
indices de alfabetizacéo registrados em &mbito nacional segundo médias de
avaliacOes externas (IDEB, PISA) e propde em seus escopo novas avaliacfes
a partir do PNAIC, a ANA, visando a afericdo de possiveis resultados da
formac&o oferecida e dos materiais disponibilizados pelo MEC refletida no
processo de ensino e aprendizagem (ARAUJO, 2016, p. 107) [P1].

Dessa forma, a pesquisa de Manzano (2014) considera 0 PNAIC como:

[...] sendo mais uma agdo governamental de formacéo de professores, a qual
se atribui a importancia de ser uma tentativa de mudanca, mas expressa
claramente a intengdo de substituir a imagem e papel centralista do Estado,
pela regulacdo e avaliagdo sistematicas (MANZANO, 2014, p. 37) [P18].

Logo, segundo o estudo realizado por Guimardes (2017), ao se estruturar para atender
ao que é avaliado nas avaliacfes de larga escala, o Programa se mantém amalgamado aos

instrumentos de avaliacdo, por considerar que:

O programa defende as avaliagbes de larga escala como norteadoras do
curriculo, daquilo que serd ministrado em sala de aula, colocando o professor
na situacdo de reprodutor de conhecimento e levando o ensino para a instancia
de treinamento para o sucesso em tais avaliagdes (GUIMARAES, 2017, p. 57)
[P11].
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Assim, de acordo com a pesquisadora:

Entendemos que a formacdo continuada oferecida aos professores pelo
PNAIC pretende preparar o docente para atuar como alguém capaz de
“treinar” seus alunos para o sucesso nas avaliagdes externas, tirando o foco do
saber, do aprender, do processo de ensino aprendizagem (GUIMARAES,
2017, p. 56) [P11].

Nesse contexto, a maior critica tecida nas pesquisas revela-se uma questdo cabivel de
ponderacOes, na medida em que expde a possibilidade de que, com isso, somente o professor
seja responsabilizado pelo sucesso e/ou fracasso dos alunos, e o poder publico seja isento de

qualquer responsabilidade, visto que

[...] junto a criagdo do PNAIC, temos a ANA (Avaliagdo Nacional de
Alfabetizacdo), e em minha opinido atrelar uma politica publica de formagéo
de professores a resultados de avaliagdo externa pode configurar
responsabilizacdo do professor e isen¢do do poder publico na melhoria das
condigdes para a formagdo (JESUS, 2017, p. 67) [P13].

Nota-se, através dos dados levantados, que a maior critica reside na constatagéo presente
no estudo de Gutierrez (2017, p. 78, P12), ao ressaltar que “as avaliagdes tém levado o professor
a buscar um nivel alto de desempenho sem contar com condi¢des de trabalho e valorizacao
favoraveis, entre elas uma boa estrutura fisica de trabalho, valorizac¢do salarial e social”. A

julgar pelo fato de que

[...] quanto ao indicador sucesso/fracasso 0 PNAIC utilizou apenas de
politicas de avaliagdo estandardizadas e em larga escala que séo insuficientes
para a melhoria da qualidade de ensino, visto que seus resultados poderiam ter
sido utilizados mais como meio de responsabilizar a formacdo docente pelo
mau desempenho de seus alunos, do que para gerar maiores investimentos na
educacdo (GUTIERREZ, 2017, p. 70) [P12].

A pesquisa de Barbosa (2017, p. 67, P2) também salienta que “essa forma de medir
qualidade de educacdo tende a responsabilizar as escolas e os professores pelo insucesso dos
alunos nos testes”, ao passo que o estudo de Melo (2015, P19) adverte para a desvalorizagéo,
desqualificacdo, desprofissionalizacdo e proletarizacdo do profissional da educacéo, gerados
por essa medida.

Seguindo essa mesma linha argumentativa, Leme (2015, p. 141, P16), considera que
“no que tange a avaliagdo, podemos perceber que ha sérias dificuldades institucionais no uso

de resultados insatisfatorios de avaliagOes externas”. Por sua vez, a critica tecida no estudo de
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Watanabe (2015, P42) aponta como retrocesso nas politicas publicas de alfabetizacdo a
inoperancia com os resultados das avaliagdes externas (Provinha Brasil e ANA), devido ao

Desconhecimento da equipe escolar dos fundamentos e possibilidades de uso
dos resultados das avaliagbes externas aplicadas na escola. Foi verificado
dominio de execucdo da politica publica e desconhecimento epistemoldgico
do instrumento, matriz de avaliacdo, teoria de resposta ao item e relagdo com
0 conjunto do SAEB e o curriculo proposto pelo PNAIC (WATANABE,
2015, p. 227) [P42].

Concomitantemente ao fato criticado nas pesquisas de Melo (2015, P19) e Soares (2017,
P37), em relacdo as condi¢Oes institucionais para maior articulacdo entre 0s processos
formativos, houve também a desconsideracdo de melhorias nas condi¢des de trabalho docente
— questdo essencial para a boa qualidade da educacéo e, consequentemente, do processo de
alfabetizacéo das criangas, - levando em consideragéo que

0 PNAIC em momento algum prevé melhoria nas condigdes de trabalho no
ciclo de alfabetizagdo como: oportunidade de formacdo docente em
universidades publicas, melhores salarios, material didatico coerente com a
perspectiva tedrica do educador, menor nimero de criangas em sala de aula,
dentre outras, o importante para 0 PNAIC é seguir as normatizagdes, aplicar a
técnica ensinada e atingir os indices educacionais (MELO, 2015, p. 227)
[P19].

Apontamentos semelhantes também foram realizados por Julioti (2016), ao assegurar

que:

[...] o PNAIC é uma medida necesséaria, mas ndo suficiente para uma
promocdo efetiva da qualidade da educacdo, que demanda o encaminhamento
de uma série de outras agdes que ultrapassam a formacédo continuada dos(as)
professores(as), tais como: o trabalho de alfabetizacdo coletivo na escola, a
valorizagdo dos profissionais da educagdo, a garantia de infraestrutura
adequada as escolas, estimulo para a construgdo de propostas curriculares com
a participagdo dos(as) professores(as), a existéncia de projetos pedagogicos
consistentes nas redes de ensino e nas escolas, a utilizacdo dos resultados
obtidos por meio de avaliacbes para o planejamento de estratégias de
intervencdo com a participacdo do coletivo das escolas, entre outras medidas
(JULIOTI, 20186, p. 8) [P13].

Em sintese, as pesquisas tratadas neste trabalho apontam que a Estrutura formativa do
PNAIC falhou em diversos aspectos, mas, principalmente, falnou na negativa das necessidades
formativas dos docentes e na desconsideracdo do contexto local de seus participantes, trazendo
ao centro do debate os estudos que defendem uma nova vertente formativa, que se configura a
partir da premente necessidade de que os Programas e Projetos formativos estejam integrados

as situagdes participativas de trabalho docente, proporcionando verdadeiras oportunidades de
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Formacdo Continuada, centrada nas necessidades apresentadas por seus professores
(CANARIO, 1994).

6.2.2 Aspectos Dificultadores referentes ao Papel dos Participantes

No que se refere aos fatores que dificultaram a participacdo efetiva dos sujeitos nas
acOes desenvolvidas durante o PNAIC, a segunda especificidade de maior incidéncia
encontrada nas pesquisas levantadas, relaciona-se a um aspecto apontado anteriormente: o da
expressiva queixa dos participantes ao modo como foram 0s Unicos responsabilizados pelo
fracasso escolar por meio dos resultados exprimidos nas avaliacfes externas, além da maneira
como os sujeitos foram regulados em suas praticas, desconsiderados em sua autonomia e
deslegitimados em seus saberes experienciais.

Estes aspectos foram identificados em 26 dos 36 estudos com pontos dificultadores
analisados, sinalizando inGmeras situacfes de resisténcia por parte dos profissionais
participantes do Programa, o que acabou resultando em ac¢@es formativas pouco eficazes. Como

exposto no quadro seguinte:

Quadro 34: Sintese das unidades de registro referentes aos aspectos dificultadores de
compreensdo do papel dos Participantes do PNAIC
PAPEL DOS PARTICIPANTES:

Aspectos que dificultaram a participacdo efetiva dos sujeitos nas agdes desenvolvidas no PNAIC
O PNAIC deslegitimou o saber do professor e o desapropriou
Atitudes e concepgOes negativas do | de sua autonomia.

PNAIC em relacdo aos seus O professor foi considerado mero executor de tarefas.

participantes: O PNAIC foi regulador de praticas docentes.

O PNAIC responsabilizou somente o professor alfabetizador
pelo fracasso escolar.

Os professores demostraram desinteresse e falta de

Aspectos dificultadores de engajamento profissional.
participagdo proprios dos sujeitos: | Os professores demostraram resisténcia frente as novas
propostas.

Os professores demonstraram cansago devido ao aumento de
sua carga de trabalho.

Os professores apresentaram baixa adesdo e algumas
desisténcias no decorrer dos encontros.

Como se deu a participacdo dos | Critica ao fato de os gestores escolares ndo terem participado
envolvidos no PNAIC: da formacao.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).
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E possivel identificar, por meio da analise dos aspectos dificultadores da efetiva
participacdo dos professores no PNAIC, sintetizados no quadro acima, que as principais criticas
presentes nos estudos que compdem o corpus deste trabalho, referem-se ao fato do Programa
n&o ter considerado os saberes experiencias e a autonomia docente, ocasionando desinteresse e
desmotivacao nos professores, devido a essas atitudes e concepcbes negativas.

Defendemos neste estudo, que a qualificacdo do ensino e o desenvolvimento
profissional docente sé podem ser consequéncias de a¢des formativas que valorizem o trabalho,
0s saberes e as necessidades docentes, possibilitando formagdes que se tornem mais efetivas e
que permitam que o professor seja o verdadeiro protagonista de sua pratica. Além de politicas
gue garantam melhorias nas condi¢cdes objetivas de trabalho necessarias as escolas e aos

professores. Segundo Onofre (2000)

as escolas ndo podem mudar sem a participacéo e a dedicagdo dos professores
e estes ndo podem mudar sem uma transformacgéo das instituicbes em que
trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores tem de estar
articulado com as escolas, com a equipe que nela trabalha e com os projetos
constituidos por elas (ONOFRE, 2000, p. 33).
Nota-se que a desvalorizacdo do saber do professor e de suas experiéncias profissionais,
e a consequente desapropriacdo de seu protagonismo e de sua autonomia, representadas por
meio de atitudes e concepcOes negativas do PNAIC em relacdo aos participantes, causaram-
Ihes um efeito negativo.
A esse respeito, Libaneo (2008) destaca que a participacdo docente é o meio
fundamental para garantir a gestdo democratica da escola, pois possibilita o envolvimento de

todos os profissionais no processo de tomada de decisfes. Dessa forma, segundo o autor,

0 conceito de participacdo se fundamenta no de autonomia, que significa a
capacidade das pessoas e dos grupos de livre determinag&o de si proprios, isto
é, de conduzirem sua propria vida. Como a autonomia opde-se as formas
autoritarias de tomada de decisdo, sua realizagdo concreta nas instituicdes € a
participacdo (LIBANEO, 2008, p. 102).

Corroborando essa asser¢do, o estudo de Santos (2015, p. 20, P31) aponta como
dificuldade do Programa “a reduzida autonomia do professor nos processos de formacao
continuada, que muitas vezes desconsideram as suas vivéncias, suas praticas e concepcoes”.

Do mesmo modo, os dados apresentados na pesquisa de Araujo (2016, p. 7, P1),
evidenciam o fato de o PNAIC ter padronizado “as a¢fes dos alfabetizadores, em ambito

nacional, concebendo-os como meros executores de tarefas”.
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No excerto da pesquisa de Guimardes (2017), é exposta a visdo dos programas de

formagdo com relacéo a essa falta de autonomia docente:

O professor ndo é considerado como um sujeito capaz de produzir seu proprio
processo avaliativo e de analisar a evolucdo e o rendimento escolar de seu
aluno. Modelos prontos, que nem sempre atendem as especificidades de
determinadas salas de aula séo expostos (GUIMARAES, 2017, p. 57) [P11].

Ou, ainda, o estudo de Araujo (2016), ao abordar o papel destinado ao professor:

[...] na proposta prevista pelo PNAIC, assim como nos demais programas de
formacé&o, a énfase recai sobre a formacao pratica do professor, sendo imbuida
de um carater meramente instrumental, num formato neotecnicista, onde seu
papel é meramente o de um executor de scripts, de decisbes alheias
(ARAUJO, 2016, p. 48) [P1].

Nessa mesma linha argumentativa, a pesquisa de Melo (2015) enfatiza que cursos com

as mesmas caracteristicas do PNAIC sdo:

[...] utilizados para divulgar e distribuir materiais didaticos estruturados
(livros didaticos, paradidaticos e jogos, selecionados e distribuidos pelo MEC)
gue veem na figura do professor alfabetizador um profissional mal formado e
desqualificado para selecionar conteidos e metodologias segundo a
necessidade de seus educandos e sua escolha politica-pedagogica (MELO,
2015, p. 141) [P19].

A pesquisa de Ramos (2017) também identifica a desapropriacdo do saber do professor

sobre o seu trabalho, a medida que o programa em tela o transforma em um mero

[...] mediador, ndo do conhecimento, mas de um modelo ideol6gico neoliberal,
gue segue hegemonico em nossa sociedade atual. E aqui se ousa dizer que 0
professor estd a deriva frente a formacdo do PNAIC (RAMOS, 2017, p. 87)
[P28].

Por conseguinte, o estudo de Aradjo (2016) conclui que:

[...] a participacéo efetiva desses profissionais na construcao e implementacéo
da proposta de formag&o continuada do PNAIC néo é visualizada e, mesmo
sendo objetivo descrito pelo Programa, a préatica da reflexividade, superar a
ideia de meros executores de tarefas e assumirem o papel de protagonistas de
seu desenvolvimento profissional e de agentes de mudangas nos contextos em
que atuam, ainda, é um desafio (ARAUJO, 2016, p. 7) [P1].

Da mesma forma, a pesquisa de Manzano (2014, p. 58) analisa que “dentre as ag0es
previstas pelo PNAIC, a formacéo de professores alfabetizadores configura-se como uma das
principais apostas para a melhoria dos indices de alfabetizac&o, no Brasil”. No entanto, a autora

tece criticas, tendo em vista que:
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Essa parece ser a tendéncia em relacdo a formacéo continuada de professores
no pais: tomar as acdes de formacdo como mecanismos para qualificacdo da
educacéo nacional e ndo para o desenvolvimento profissional dos professores —
gue € o que, na verdade garantiria a melhoria do ensino, na medida em que
promoveria a autonomia de estudo e pratica reflexiva do professor.
(MANZANO, 2014, p. 58) [P18].

Dessa forma, percebe-se que tal modelo formativo ndo contribui para o
desenvolvimento profissional de seus participantes, pois fere sua autonomia e nédo incentiva a
reflexdo com relagdo ao trabalho cotidiano, desconsiderando seu saber docente, na mesma
medida em que indica a op¢do formativa de um profissional que é apenas tecnicamente
competente e sempre cobrado para adequar-se a um método prescrito e normativo.

Como confirma o estudo de Guimarées (2017):

O documento do PNAIC aborda estratégias de ensino/aprendizagem e, de tal
forma, pensa em um ensino instrumental, tecnicista, ndo abordando questdes
conceituais do processo de ensino-aprendizagem e esquecendo que 0 ensino
esta inserido no mundo, nas vivéncias do educando (GUIMARAES, 2017, p.
61) [P11].

Em relacdo ao controle exercido pelo Programa, alguns dos trabalhos analisados
(Barletta, 2016, P4; Guimardes, 2017, P11; Manzano, 2014, P18 e Souza, 2015, P31) apontam

seu carater regulador de préaticas docentes, considerando-se que:

O PNAIC é um programa educacional cuja concepg¢do de formacdo de
professores alfabetizadores revela-se ultrapassada e autoritaria e sua
implementagcdo no municipio de Sdo Paulo tem sido a expressdo do modelo
de Estado Regulador, sendo a formagdo de professores alfabetizadores
caracterizada mais como reguladora de praticas do que promotora do
desenvolvimento profissional docente (MANZANO, 2014, p. 6) [P18].
Nessa perspectiva, os resultados apontados na pesquisa de Souza (2015, p. 78, P31)
demonstram que “cada vez mais o trabalho do professor alfabetizador é controlado, sendo
cobrado e responsabilizado por resultados positivos em relacéo a aprendizagem dos seus alunos,
gerando desconforto entre esses profissionais”.
Da mesma forma, o estudo de Manzano (2014) enfatiza essa regulagéo social, avaliando
que as concepcoes sobre formagéo docente, alfabetizacdo e letramento presentes nas normativas

do PNAIC

[...] convergem para um mesmo ideal de sociedade e individuo, no qual a
formac&o, profissional ou elementar, é essencial para formatar e sujeitar os
individuos (professores e alunos) a um modelo de gestdo governamental por
meio da regulagédo social (MANZANO, 2014, p. 6) [P18].
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Tecendo criticas semelhantes sobre a regulacdo de préticas, o estudo de Guimaraes
(2017) ressalta ainda a unificagéo de saberes proposta pelo PNAIC, com o intuito de normatizar

e universalizar o conhecimento escolar. Nessa mesma ldgica, a autora reforca que:

E pouco provavel que, em um regime de curriculo Gnico e avaliagdes externas,
o0 professor tenha espaco para formar seu aluno para a cidadania; na verdade,
ha uma tentativa de “nivelamento” de contetidos e conhecimentos, [...] para o
“rankeamento” de indices educacionais e para embasar politicas publicas
educacionais (GUIMARAES, 2017, p. 60) [P11].

Ja em relagdo a exclusiva responsabilizacdo docente por parte do Programa pelo
desempenho dos alunos em exames, os trabalhos analisados asseguram que foi depositado sobre
os professores uma carga de muita responsabilidade ao desconsiderar outros fatores
relacionados as desigualdades intra e extraescolares (SILVA, 2017, P36), levando -se em
consideracdo o fato de que, segundo a pesquisa de Melo (2015, p. 141, P19), tais “politicas de
responsabilizacdo tendem a precarizar a formagéo docente, bem como destruir a moral deste
profissional”.

Nesse mesmo contexto, tais pesquisas ponderam que ndo deve ser delegada aos docentes
a Unica responsabilidade de gerir e garantir a efetividades das a¢des realizadas em seu processo.
Ao contrario, é preciso considerar os resultados de desempenho dos alunos conciliados a um
quadro complexo, abarcando condicionantes de cunho politico, educacional, social, histérico

e econdmico. Para Silva (2017), o perigo reside no fato de os professores sentirem-se:

[...] pressionados a atender as aprendizagens pré-estabelecidas e as metas
apontadas pelas avaliacfes externas sem, contudo, refletir a respeito da
relevancia de tudo isso para construcao da consciéncia critica de seu estudante
(SILVA, 2017, p. 67) [P36].

A proposta formativa do Pacto leva ao entendimento de que, para suprir um quadro
deficitario de desempenho dos alunos, suas formacfes devem assumir um carater
compensatdrio, no entanto, desconsidera os limites dessas propostas.

J& no que diz respeito aos aspectos apontados como dificultadores de participacéo
relacionados aos sujeitos, o levantamento dos dados indica que o desinteresse dos professores
tornou-se frequente devido ao cansaco relatado e a sobrecarga de trabalho (Barbosa, 2017, P3;
Francischetti, 2016, P9; Melo, 2015, P19; Montezuma, 2016, P23; Oliveira, 2017, P26; Santos,

2015, P32; Santos, 2017, P35 e Ventura, 2016, P41).
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Ventura (2016, p. 70, P41) reforca que “Em relacdo aos principios trabalhados, o
engajamento profissional é o mais dificil de se garantir nas escolas”. O desinteresse profissional
ndo se apresenta como algo que possa ser efetivamente combatido em cursos de Formacao
Continuada, uma vez que, esta atitude esta relacionada com outras variaveis ndo abordadas nos
cursos de formacdo. Por outro lado, o desinteresse generalizado dos participantes limita
consideravelmente o éxito dos programas de formac&o porque ele esta atrelado ao engajamento
e ao comprometimento dos seus participantes.

Como afirma Pacheco e Flores (1999, p.10): “os professores sao atores indispensaveis
no processo curricular e deles depende, em grande medida, qualquer propoésito de inovagéo
educativa e a sua formacao constitui uma vertente que nao se pode ignorar”.

A pesquisa de Santos (2017, p. 148, P35) corrobora essa perspectiva, afirmando que “O
professor no &mbito da cultura escolar pode ndo abracar a politica, recria-la ou recontextualiza-

la”. Ferreira e Ledo (2010), por sua vez, destacam o fato de que:

Muitas vezes, a formacao esté inserida em um discurso institucional que, a
partir de diversos interesses, obriga o(a) professor(a)a participar de Programas
de estudo que intentam fazer com que ele se desenvolva profissionalmente, no
sentido de melhorar seu desempenho na sala de aula e, sobretudo, de melhorar
a aprendizagem dos seus alunos. Consequentemente, seu poder de decisdo
sobre interromper ou dar continuidade a atividade €, muitas vezes, reduzido.
Ele também pode ter baixa participacdo na defini¢cdo das metas e estratégias
formativas, o que resulta em conflitos com as agéncias responsaveis pela sua
formagéo (FERREIRA; LEAL, 2010, p. 69).

Como ja dito, esse desinteresse pode em certa medida, estar atrelado ao cansaco

proveniente da sobrecarga de trabalho do docente, como expresso no estudo de Souza (2015):

As muitas atribuigdes e a cobranga feita ao professor nesse Programa parecem
agravar o processo de intensificagdo do trabalho docente, onde o professor
recebe atribuicBes, tais como: relatorios, planilhas, ou seja, trabalhos
burocraticos que demandam tempo, tempo este que o professor ndo tem e
acaba levando trabalho para casa. [...] 0 excesso de carga de trabalho é o maior
motivo de queixa, pois 0s professores acabam ficando sobrecarregados, uma
vez que eles possuem suas turmas, horérios de trabalho e ainda tém que dar
conta da formag&o, geralmente a noite ou nos fins de semana (SOUZA, 2015,
p. 87) [P38].

No gue concerne aos relatos referentes a essa sobrecarga de trabalho e a organizagédo
dos encontros formativos, a pesquisa de Oliveira (2017, p. 194, P26) apresenta trechos de
entrevistas realizadas com os participantes do PNAIC, pontuando que a distribuigéo do curso

aos sabados foi “massacrante” e, dessa forma, os encontros ndo foram aproveitados para o

aprofundamento de tematicas que elas julgavam serem necessarias.
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Da mesma maneira, Barbosa (2017, P3) reforca que o fator dificultador de participacéo
dos professores e aproveitamento do curso, foi a propria condicdo do sujeito e sua
disponibilidade para aprender, vinculado ao fato de que, devido ao excesso da carga de trabalho,
os professores se sentiram sobrecarregados, além de todo o trabalho com suas turmas.

Igualmente, no trabalho de Francischetti (2016), entre as dificuldades relatadas no
desenvolvimento do PNAIC estdo:

[...] a ampliagdo da jornada de trabalho do professor em decorréncia das
formacdes presenciais que ocorrerem fora do horario de aula, o que acabou
sobrecarregando a jornada de trabalho docente e desmotivando-o a frequentar
novos cursos de formacdo continuada (FRANCISCHETTI, 2016, p. 119) [P9].

Concomitantemente a isso, alguns professores demonstraram tracos de resisténcias
diante das propostas de mais um curso formativo. A contar pelos estudos analisados, formula-
se a hipbtese de que as experiéncias anteriores as quais 0s participantes ja tinham se submetido,
pouco contribuiram para seu desenvolvimento profissional e para o suprimento de suas
demandas formativas. Hipdtese corroborada na pesquisa de Ventura (2016), que registra dados

expressivos a esse respeito:

A resisténcia e os dilemas, gerados por experiéncias anteriores que reforgaram
representagcdes negativas quanto as propostas curriculares prescritivas —
implementacdo dos programas, projetos — apontados pelos orientadores de
estudos da rede estadual da capital da cidade de S&o Paulo continuam
bastantes negativos permeados por palavras que denunciam sentimentos de
descrenga, desconfianca e desvalorizagdo em relacdo as suas praticas
(VENTURA, 20186, p. 77) [P41].

Esses fatos colaboraram, é de se supor, para a baixa adesdo dos professores
alfabetizadores ao Pacto e algumas desisténcias no decorrer do curso, como relatado na pesquisa
de Melo (2015, P19).

Em relacdo ao modo como se deu a participacdo dos envolvidos no processo formativo
do PNAIC, as pesquisas analisadas (Araujo, 2016, P1; Barbosa, 2017, P3; Barros, 2017, P5;
Julioti, 2016, P14; Messora, 2018, P21; Santos, 2015, P31 e Soares, 2017, P37) destacaram
acentuadas criticas ao fato de os Gestores escolares (direcdo e coordenacdo pedagdgica) ndo
terem participado das agdes formativas nos seus primeiros anos de implementacdo. Como
informado neste trabalho, o Coordenador Pedagdgico s6 foi integrado de modo formal as
formac0es a partir do ano de 2016, até entdo os encontros formativos ocorreram sem a presenca

desses profissionais locais das instituicdes escolares, pois o Programa ndo formalizou em seus
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documentos a participacao dos gestores escolares, deixando sua presenca apenas sugestionada,

como visto em Documento Orientador:

Os coordenadores pedagdgicos das escolas que oferecem um ou mais anos do
ciclo de alfabetizacdo e que estejam em exercicio na escola, poderao participar
do curso de formacdo, na condicdo de orientador de estudo ou de professor
alfabetizador (se estiver lecionando) e, na respectiva condicéo, receber a bolsa
de estudo (BRASIL, 2012d, p. 28).

A pesquisa de Barbosa (2017) apresenta dados relevantes a esse respeito, ao destacar
que a ndo previsao do diretor e coordenador pedagdgico nas formacgdes do PNAIC foi:

[...] uma indicacdo direta de uma falha na estrutura do curso e/ou da néo
consideracdo da equipe gestora como importante para a real implantagdo das
acoes do PNAIC nas escolas; algo que foi ratificado para 2016, com a inclusdo
do coordenador pedagdgico no curso de formacdo (BARBOSA, 2017, p. 62)
[P3].

Isso fez com que as equipes gestoras ficassem distantes dos processos formativos que

estavam sendo desenvolvidos, pois:

Em nivel de escola, as equipes gestoras somente foram informadas a respeito
do PNAIC pelas secretarias. Em alguns municipios, foi imposta aos
coordenadores a participacdo na formagdo dos professores, mesmo sem
receber bolsa de estudo, certificado ou outro beneficio, por conta disso, poucos
coordenadores frequentaram o curso de formacgdo. As equipes gestoras que
ndo participaram do curso receberam somente as informagdes gerais
disponibilizadas pelas secretarias de educacdo, em momentos exiguos, e
informalmente pelos professores no decorrer da formacdo (BARBOSA, 2017,
p. 64) [P3].

Segundo os depoentes do estudo de Aradjo (2016, P1), também nédo houve participacdo
da Gestdo junto a construcao do processo formativo, fazendo com que os professores alegassem
a necessidade de que os coordenadores pedagdgicos e os diretores também participassem das
acoes, orientacdes e formaces realizadas.

Do mesmo modo, a pesquisa de Soares (2017) adverte para o fato de que:

[...] deixar de contemplar esses profissionais, mormente o coordenador
pedagogico, agente de formacdo continuada na escola e responséavel direto
pelo trabalho docente nos primeiros anos de implantacdo do Pacto, foi
contraproducente. N&o participando das formagdes dos programas
desenvolvidos na/para a escola, o coordenador pedag6gico ndo consegue abrir
espacos de discussao sobre as diferentes tematicas e metodologias nos HTP,
guando apoiados apenas nas palavras e na experiéncia do professor cursista
gue participou das formacGes. Essa observacao se estende aos supervisores de
ensino e demais profissionais que atuam nas secretarias de educacdo que
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também possuem atribui¢fes no contexto escolar (SOARES, 2017, p. 203)
[P37].

Alegacdo reforcada por Julioti (2016, P14), ao destacar que a falha na formacdo do
PNAIC ocorreu nesta falta de disponibilizagdo ao Coordenador Pedag6gico, mesmo sendo este
o responsavel direto pela Formagdo Continuada dos professores nas unidades escolares.

Ademais, as pesquisas de Oliveira (2017, P26), Santos (2014, P30), Santos (2015, P31)
e Soares (2017, P37) afirmaram que a ndo participacao dos Gestores escolares no PNAIC fez
com que ele fosse considerado, na maioria das escolas, como um programa a parte,
apresentando um descompasso entre as acOes ja realizadas no interior das instituicGes e as
propostas desenvolvidas no curso, sem integra-las no planejamento escolar. Isto resultou em
prejuizos e impedimentos para que as escolas pudessem ter efetivamente assumido o
compromisso do PNAIC nos seus momentos de formacéo e implementacao de novas praticas,
propostas e metodologias.

Por fim, Messora (2018, P21) ressalta que se o Coordenador Pedagdgico tivesse sido
incluido nas formacBes do PNAIC, ele teria apresentado um encaminhado muito melhor nas
escolas, fazendo com que seu material formativo néo tivesse sido desperdi¢cado e houvesse
melhor articulacdo dos conteldos e sequéncias didaticas trabalhadas com o planejamento
escolar de cada instituicéo.

As criticas apresentadas nesta secdo, possibilitaram a analise dos principais aspectos que
dificultaram a participacdo efetiva dos sujeitos nas a¢6es desenvolvidas no PNAIC, sobretudo
em relacdo aos erros presentes em sua estrutura pré-determinada, que ndo contemplou a
autonomia docente, considerando o professor um mero executor de tarefas e receitas prontas a
serem “aplicadas”, colocando em um segundo plano seus saberes experienciais, suas duvidas e
necessidades. Desse modo, o Programa ndo atentou para 0s inimeros estudos, referenciados
nesta pesquisa, que reforgam a premente necessidade de se considerar os conhecimentos e as
necessidades dos professores sobre sua realidade, para a formulacdo de agdes de Formacéo
Continuada, uma vez que € a partir delas que novos saberes podem ser construidos e que 0
aprendizado das criancas podem ser edificados.

Como ressalta Novoa (1997):

A formagcéo implica a mudanca dos professores e das escolas, 0
que ndo é possivel sem um investimento positivo das
experiéncias inovadoras que ja estdo no terreno. Caso contrario,
desencadeiam-se fendmenos de resisténcia pessoal e
institucional, e provoca-se a passividade de muitos actores
educativos. E preciso conjugar a logica da procura (definida
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pelos professores e pelas escolas) com a logica da oferta
(definida pelas instituicdes de formacdo), ndo esquecendo
nunca dos projetos profissionais e organizacionais (NOVOA,
1997, p. 30-31).

Dessa forma, entendemos que um programa de Formacdo Continuada na perspectiva
contemporanea deve representar um processo formativo organizado e sistematico,
desenvolvendo-se em um campo mais amplo, e pautando-se na acdo-reflexdo-acdo para
contribuir com o desenvolvimento do professor e da instituicdo escolar. N&o esquecendo que a

formag&o é indissociavel dos projetos profissionais e organizacionais (NOVOA, 1997).
6.2.3 Aspectos Dificultadores dos Materiais Formativos

Dando continuidade a analise dos fatores que impossibilitaram a efetividade do PNAIC,
0 3° aspecto de incidéncia registrado em 18 dos 36 trabalhos aferidos, refere-se as fragilidades
presentes no material didatico e formativo do Programa, evidenciando os fatores que de alguma
forma dificultaram a sistematizacdo dos conteidos no decorrer dos processos e das agdes
executadas. Nessa conjuntura, para melhor compreensdo, organizamos esses aspectos no

quadro demonstrativo abaixo:

Quadro 35: Sintese das unidades de registro referentes aos aspectos dificultadores dos
Materiais Formativos do PNAIC

MATERIAIS FORMATIVOS:

Conteldos e temas sem novidades.

Material confuso e divergente.

Critica a concepcdo de letramento e linguagem
presente nos cadernos.

Critica por ndo promover a elaboracdo de

Fatores que dificultaram a sistematizagdo dos
contetdos dos cadernos formativos do
PNAIC:

instrumentos de avaliacdo e discussdo de
resultados.

Critica por ndo abordar estratégias a respeito da
alfabetizacdo de alunos com dificuldades de
aprendizagem.

Critica por focalizar apenas contetdos de Lingua
Portuguesa e Matematica.

Critica ao fato dos professores e gestores ndo
participarem da producéo e selecdo dos materiais.

Resisténcia dos participantes em trabalhar com
jogos didaticos como recurso metodolégico.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).
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Alguns dos estudos analisados (Barletta, 2016, P4; Leme, 2015, P16; Manzano, 2014,
P18; Oliveira, 2017, P26; Santos, 2015, P31; Watanabe, 2015, P42), culpabilizaram o material
formativo do PNAIC por apresentar caréncia de propostas, além de temas repetitivos e
formagdes sem novidades para os docentes participantes, como apontado no seguinte trecho da
pesquisa de Manzano (2014):

O material didatico ndo apresenta nada de novo. Trata daquilo que j& vem
sendo feito pelos professores. Eles foram elaborados a partir da préatica de
formacdo de professores pelo CEEL ligado & Universidade Federal de
Pernambuco. Esses cadernos foram desenvolvidos por especialistas e tedricos,
sem a participagdo direta de professores das redes de ensino (MANZANO,
2014, p. 94) [P18].

Em seu estudo, Manzano (2014) ressaltou ainda que as professoras por ela analisadas,
também foram criticas ao afirmarem que o material do Pacto ndo trouxe grandes novidades com
relagdo aquilo que j& vinha sendo trabalhado na rede de ensino municipal, o que evidenciou “a
desconsideracdo e distanciamento entre a proposta dos reformadores e legisladores e a pratica
ja existente nas DOT-P, a experiéncia acumulada e compartilhada pelas/os professoras/es
alfabetizadoras/es nas escolas da SME/SP”. (MANZANO,2014, p. 102)

Reforcando tais criticas, os estudos de Oliveira (2017) e Leme (2015) acentuam que:

A professora revela que ndo houve, no campo dos conceitos, algo avaliado por
elas como “novo” e que chamasse a atencdo para o inusitado. Assim, pode-se
inferir que o PNAIC, de cara, causou a sensacao entre as docentes de déja vu
(OLIVEIRA, 2017, p. 192) [P26].

[...] P3 afirma que nem mesmo com a bolsa de estudo oferecida pelo PNAIC
vé sentido em fazer o curso e da indicio de que as estratégias utilizadas no
Ccurso repetem o que viu em cursos anteriores. Mesmo porque, além de ficar
naquilo que ja ndo apresenta resultado, se volta para o cotidiano de forma
também repetitiva (LEME, 2015, p. 126) [P16].

Essa falta de credibilidade nas politicas publicas apresentadas também é apontada na

pesquisa de Watanabe (2015), ao relatar que:

Algumas docentes justificaram que néo foi apresentada nenhuma novidade,
pois ja haviam feito alguns cursos de alfabetizacdo pela DRE e perceberam
que ndo aconteceriam ganhos pedagdgicos em participar desta acdo
(WATANABE, 2015, p. 182-183) [P42].

Nesse sentido, Barletta (2016, P4) revela que “[...] a alta rotatividade de metodologias

29 ¢

de ensino, ditas como “novas”, “inovadoras”, muitas vezes ndo abarca o principal objetivo, o
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foco na formacdo inicial e continuada dos professores e a real aprendizagem do alunado”
(BARLETTA, 2016, p. 94).

Também houve criticas ao fato de o material misturar diversos conceitos e estudos
tornando-se confuso e, por vezes, divergente (Leme, 2015, P16 e Santos, 2015, P31), tendo em
vista que “o PNAIC trouxe uma variedade muito grande das pesquisas na &rea, inclusive
algumas divergentes que causam estranhamentos nas formadoras da politica” (LEME, 2015, p.
46).

Ainda nessa perspectiva, o estudo de Melo (2015, p. 7, P19) afirmou que, ao buscar
difundir a perspectiva do letramento, o Pacto apresentou-a de forma obscura e confusa,
“referendando diferentes perspectivas tedricas como o construtivismo e a socio-historica,
indistintamente”. Do mesmo modo, a pesquisa de Leme (2015, p. 111, P16) também reiterou
que “a concep¢do do PNAIC, apesar de duras criticas, seria o construtivismo e 0 socio
interacionismo, ou seja, ndo se pauta em métodos de alfabetizagdo propriamente ditos”.

Resende (2015), em um tom analitico, mostra as contradi¢cbes dos enunciados do

programa, nos fragmentos de textos abaixo:

Os documentos do PNAIC apresentam uma concepcdo de alfabetizacdo
comprometida com o apagamento da linguagem, desqualificando a
aprendizagem e o dominio da linguagem escrita como processo dialdgico e
dindmico, capaz de promover saltos qualitativos e transformadores das
fungdes psiquicas da crianca conforme apontamentos de Vygotsky. As
andlises do nucleo temético — concepcdo de escrita— enfatizam a consciéncia
fonoldgica como requisito para a alfabetizagdo, pautando assim a escrita na
codificacdo de fonemas em grafemas e ndo na aprendizagem da palavra
signica, de enunciados, com sentidos construidos nas relagGes interdiscursivas
no contexto de sala de aula em continuo movimento dial6gico da linguagem
humana (RESENDE, 2015, p. 8) [P29].

Além do mais, adverte que

[...] o professor/alfabetizador — sujeito/objeto do Programa, ao ‘receber’ a
formacé&o continuada, de acordo com o ano de atuacdo, além de ter uma menor
possibilidade de apreender a ‘totalidade’ proposta pelo curso, depara-Se com
elementos e pressupostos da &rea de linguistica, dispostos nos Cadernos de
uma maneira fluida, o que pode ofuscar o entendimento de qual é a concepcao
de lingua e linguagem que sustenta a proposta de alfabetizacdo do curso de
formagdo (RESENDE, 2015, p. 157) [P29].

Em relacdo a essa afirmacdo trazida por Resende (2015), sobre o papel desempenhado

pelo professor alfabetizador, Ramos (2017) também afirma que:

[...] os materiais acolhidos nesse programa tém sua base nas mesmas
referéncias tedricas e metodoldgicas da politica sobre alfabetizacdo que se tem



212

adotado na formacdo de professores. Esses materiais assumidos pelas
Secretarias municipais e estaduais nem sempre auxiliam o trabalho do
professor, 0 que acaba por deslegitimar o saber do professor frente as
demandas do processo de alfabetizacdo (RAMQOS, 2017, p. 82) [P28].

Os trabalhos analisados também forneceram dados referentes as diversas fragilidades
relacionadas a valorizacdo de alguns conceitos em detrimento de outros, como, por exemplo, o
fato de os materiais ndo promoverem a elaboracdo de instrumentos de avaliacdo e discusséo de
resultados (OLIVEIRA, 2017, P26), alem de ndo abordarem teméticas sobre trabalhos e
estratégias para o avanco dos alunos com dificuldades de aprendizagem (SANTOS, 2015, P31).

Por focalizarem, tanto nos cadernos quanto nos encontros de formacdo, apenas
contetdos referentes a alfabetizacdo na Lingua Portuguesa e Matematica, os materiais do
PNAIC acabaram negligenciando as outras areas de conhecimento (MESSORA, 2018, P21 e
SILVA, 2017, P36). Assim, segundo entrevista realizada com uma professora na pesquisa de
Messora (2018, p. 112) faltou “continuidade para todas as disciplinas, pois fiz de Portugués e
de Matematica (sic), mas senti falta, como por exemplo, em Ciéncias, Geografia e Historia”
(sic), explicitando suas lacunas formativas provenientes da Formacéo Inicial.

E importante destacar que criticas também foram identificadas nos estudos em relago
aos materiais didaticos presentes nas caixas de jogos, referentes principalmente ao ensino de

matematica, alegando-se que:

As escolas onde esta pesquisa foi realizada receberam a Caixa de jogos do
PNAIC, cujo objetivo principal é melhorar o desempenho dos alunos e
contribuir com o trabalho docente em sala de aula. Entretanto, nem todos 0s
professores conhecem o contelido dessa caixa, apesar de saberem da sua
existéncia em sua unidade escolar (LOPES, 2018, p. 75) [P17].

Nessa mesma pesquisa, Lopes (2018, p. 66) traz dados que apontam que, em relacéo a
utilizacdo em sala de aula, apenas 53% dos professores participantes do PNAIC entrevistados

declararam fazer uso desse material, principalmente com a finalidade pedagdgica. Sendo assim:

[...] 47% dos docentes assumiram ndo utilizar a Caixa de jogos por diversos
motivos, como, por exemplo, “inacessibilidade ao material”, “utilizo outros

bk (13

recursos sobre os quais tenho maior dominio”, “ndo uso pela quantidade
99 e

incompativel com o numero de alunos”, “ndo consigo fazer o uso, pois minha
turma ¢ agitada e indisciplinada” (LOPES, 2018, p. 66) [P17].

Apresentando dados semelhantes, o estudo de Francischetti (2016) afirmou:

Nota-se pelos relatos que ha certa resisténcia por parte dessas professoras em
trabalharem com jogos didaticos como recurso metodoldgico. Alegagdes
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como perda de tempo, indisciplina da turma ou maior exigéncia do professor,
apontam indicios de que, mesmo reconhecendo a intencionalidade pedagogica
por tras dos jogos matematicos, na préatica seus saberes experienciais ainda
ndo estdo totalmente transformados, pois para fazer uso de materiais
manipulaveis nas aulas de matemaética, o professor deve ter clareza das
possibilidades e dos limites desses recursos didaticos (FRANCISCHETTI,
2016, p. 115) [P9].

O trabalho de Leme (2015, p. 141, P16) registra também a resisténcia dos professores
em utilizarem os jogos, “0 que poderia se caracterizar como desperdicio de recursos”. Soares
(2017, P37) justifica tal resisténcia no fato de os professores e gestores ndo terem participado
da selecdo e producdo desses materiais:

E tangivel a percepcdo de que as obras escolhidas para compor o acervo do
PNBE e a “Caixa do PNAIC” sdo produzidas para a clientela escolar (criangas
e jovens), para consumo escolar ou mediado pela escola. Portanto, professores
e gestores que atuam no “chdo da escola” deveriam ter uma participagéo maior
na producdo e implementacdo de politicas como essas, com vistas a um
envolvimento maior desses profissionais visando & apropriagdo e efetivagdo
das mesmas (SOARES, 2017, p. 190) [P37].

Nessa mesma linha argumentativa sobre o acervo enviado as escolas, Leme (2015,
Pesquisa 16) conclui que:

[...] ndo h& como negar a importancia desse material para a pratica em sala de
aula e desenvolvimento leitor das criangas. No entanto, ndo sdo titulos
escolhidos pelas professoras, sdo selecionados pela prépria politica publica, o
gue pode desconsiderar as especificidades da comunidade escolar beneficiada
(LEME, 2015, p. 110) [P16].

Em sintese, percebe-se que os materiais formativos do PNAIC néo levaram em conta as
especificidades locais de trabalho docente e foram elaborados com uma predominancia de
praticas baseadas em concepcbes mecanicistas e utilitaristas, distanciando-se da promoc¢éo da
autonomia e reflexdo docente e aproximando-se de praticas “prescritivas”, também verificaveis
nos programas que o antecederam, contudo, fundamentalmente, contrarias aos consensos

proeminentes nos estudos atuais sobre Formacgéo em Servico.

6.2.4 Aspectos Dificultadores da Aplicabilidade da Formacéo no PNAIC

Ainda em relacdo aos aspectos dificultadores do PNAIC, as pesquisas apresentaram
pontos referentes a impossibilidade da aplicagdo pratica da formacdo recebida, o que
inviabilizou em grande medida a efetividade das a¢des desenvolvidas posteriormente em sala

de aula e o suprimento das lacunas formativas dos participantes.
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No quadro demonstrativo a seguir, elaborado a partir da analise dos dados cotejados em
15 da somatéria dos trabalhos analisados, h& o registro das criticas recorrentes ao
instrumentalismo da pratica docente, por meio das técnicas preditivas, e ao fato do PNAIC néo
propiciar adequadamente os processos desencadeadores das mudancas pretendidas no ensino e

na aprendizagem das criangas em fase de alfabetizacéo.

Quadro 36: Sintese das unidades de registro referentes aos aspectos dificultadores das
formacdes do PNAIC

APLICABILDADE PRATICA

Critica devido ao cariz instrumental da préatica
Aspectos relacionados ao carater tecnicista | através de treinamento e “receitas” prontas.
das formagdes realizadas e que dificultaram a | Critica ao fato de o PNAIC néo ter promovido
efetividade da pratica docente nas salas de | nos participantes as mudancas ambicionadas.
aula:
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

As unidades de significado descritas no quadro acima, fruto de uma analise de
recorréncia de registros em todo material presente nos trabalhos, indicam que os programas e
politicas de formacao destinados aos professores ndo atentam para os condicionantes presentes
no @mbito da cultura escolar na qual os participantes estdo inseridos. Essa inobservancia resulta
em ac¢Oes formativas que ndo permitem a aplicabilidade no ambiente da sala de aula, ou seja,
elas ndo provocam mudancas nas praticas docentes e, por sua vez, nao influenciam aspectos
necessarios as reflexdes sobre o trabalho dos professores.

Dessa forma, alguns dos estudos investigados (Barbosa, 2017, P3; Julioti, 2016, P14;
Lacalendola, 2017, P15; Melo, 2015, P19; Resende, 2015, P29; Santos, 2014, P30; Silva, 2017,
P36 e Soares, 2017, P37), identificaram dificuldades relacionadas ao carater tecnicista das
formac0es realizadas durante o Pacto, que dificultaram a efetividade da pratica docente nas
salas de aula, fazendo com que suas a¢6es ndo tenham surtido os efeitos prenunciados, por ndo
ter conseguido atingir o cerne de sua principal perspectiva para o desenvolvimento profissional
docente. Isto reforga o consenso de que essa forma de “treinamento”, efetivada de maneira
prescritiva, tdo comum nas a¢6es formativas realizadas, encontra-se pautada em uma concepgao
ultrapassada, que considera o professor mero executor de tarefas e receitas prontas, 0 que,
obviamente, ndo contribui para mudancas efetivas e duradouras em sua pratica educativa.

Assim sendo, de acordo com o estudo de Resende (2015, p. 15, P29), essa “concepgéo

de formacéo continuada desenhada no PNAIC, segue uma logica merecedora de um olhar atento
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e problematizador”. Levando em consideracdo que, segundo Silva (2017, p. 75, P36), a
formacéo recebida por meio do Programa ndo se consolidou nas atividades dos professores
participantes, porque “condicionava a pratica em sala de aula com procedimentos ligados a
técnica, provocando o esvaziamento da funcdo docente e do cardter como profissional
intelectual”.

Santos (2014, p. 68, P30) também reforca que esse modo de desenvolvimento das agdes
formativas “acaba por tolher a criatividade dos professores, uma vez que oferece sequéncias
didaticas prontas para a aplica¢ao”.

Esse cariz demasiadamente instrumental da pratica docente, desenvolvido no curso,

também foi analisado no estudo de Julioti (2016), ao considerar que:

Embora os participantes situem positivamente a formacdo oferecida pelo
PNAIC, para o seu desenvolvimento profissional, uma vez que estes entram
em contato com teorias de grande valia para a escola e para si, enquanto
profissional, sentem dificuldade em significa-la no seu cotidiano de sala de
aula. Este fato se d& pelo modelo aplicacionista que tém da formagao
continuada, ou seja, aquela que atende somente as questdes praticas de sala de
aula e que ocorrem, de fora para dentro, evidenciando um modelo disciplinar
do conhecimento (JULIOTI, 2016, p. 111) [P14].

Critica semelhante € tecida na pesquisa de Soares (2017) ao afirmar que, no PNAIC:

Ainda que, entre seus principios norteadores, sejam elencados a pratica da
reflexividade, a mobilizacdo dos saberes docentes, a socializacdo, a
colaboragdo e 0 engajamento, o programa privilegia o formato “formacéo e
treino profissional” [...] Evidencia-se, como em outros programas, que ha um
choque conceitual entre os principios adotados, o desenho do curso e sua
estruturacdo (SOARES, 2017, p. 196) [P37].

O trabalho de Guimardes (2017, p. 69, P11) também aborda essa questdo referente ao
carater técnico-instrumental do Programa, ao elencar em sua pesquisa os inimeros modelos de
avaliacOes, receitas e atividades prontas presentes nos materiais, concluindo, assim, que o
problema principal situa-se no cerne de uma concepc¢éo que “desconsidera a capacidade docente
de elaboragdo de sequéncias didaticas para serem realizadas com seus alunos”.

Barbosa (2017, P3) aponta, nesse sentido, para a lacuna que norteia o Pacto, por meio
da observacdo de uma participante que desenvolveu a atividade proposta de forma fidedigna,
sem fornecer aquela atividade nenhuma caracteristica prépria ou experienciada ao longo de sua
carreira docente.

Nessa mesma perspectiva de precariza¢do da formacdo docente, o estudo de Gutierrez

(2017, p. 70, P12) afirma que “a préatica de realizar cursos restritos a aspectos praticos e
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metodol6gicos com materiais didaticos estruturados partem de uma concepgao que vé na figura
do professor alfabetizador um profissional mal formado e desqualificado”.
De modo geral, as pesquisas, objeto deste trabalho, mostram que o PNAIC néo refletiu

em mudancas significativas para a pratica docente, tendo em vista que:

Conclui-se gque a formacdo continuada oferecida pelo PNAIC ndo tem nada
de critica e reflexiva, configurando-se muito mais como um meio de formar
tecnicamente o alfabetizador para seguir as prescri¢fes estatais, bem como
utilizar os recursos por ele disponibilizados ou pior, por responsabilizar-se por
atingir metas e indices impostos, financiar a educacéo publica brasileira com
recursos proprios ou advindos da comunidade (MELO, 2015, p. 198) [P19].

Prosseguindo em suas andlises, Melo (2015) também ressalta importantes concepcdes

relacionadas ao curso:

A formacdo docente pretendida pelo PNAIC visa o aperfeicoamento técnico,
ou seja, sua intencdo é formar um professor executor de determinacdes
governamentais, tecnicamente eficiente e politicamente inofensivo que
conheca e utilize segundo prescrigdes superiores os materiais disponibilizados
pelo MEC, bem como se responsabilize por atingir os indices educacionais
impostos pelas avaliagdes externas que se amplificaram, incluindo as criangas
do ciclo de alfabetizacdo (MELO, 2015, p. 7) [P19].

As pesquisas analisadas apresentam, ainda, alguns conteudos e praticas consideradas
irrelevantes no desenvolvimento do PNAIC, ndo contribuindo para a prética pedagdgica, por
apresentarem, além do aspecto tecnicista ja abordado, uma proposta distante da realidade local
das instituicdes escolares (Manzano, 2014, P18). Isso torna a aplicabilidade do curso inviavel,

como salientado no fragmento do estudo realizado por Barros (2017):

Nas duas escolas pesquisadas pudemos constatar que ndo houve mudanga
significativa nos tempos e espagos de aprendizagem a partir da implementacéo
do PNAIC. De modo geral, a organizagéo das rotinas escolares sofreu poucas
alteracdes e a escola que apresenta projetos diferenciados ja o fazia antes do
Pacto, com o intuito de atender as demandas internas das unidades. Na fala
dos professores pesquisados, a metodologia de ensino exerceu pouca
influéncia e ndo chegou a determinar se a alfabetizacdo ocorreria ou ndo.
Muitos professores relataram que faziam uso da metodologia que
“funcionava” para a turma, independente se esta tivesse sido trabalhada em
programas de formagéo externos ou nédo (BARROS, 2017, p. 99) [P5].

De acordo com o estudo de Julioti (2016):

A participacdo no PNAIC oportunizou uma reflexdo mais aprofundada das
questdes de leitura e escrita, mas isto ndo garantiu de maneira direta mudancas
na pratica dos professores. Podemos constatar que cursos sistematicos de
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formacdo continuada ndo modificam, substancialmente concepcdes, atitudes
e praticas de professoras na sala de aula (JULIOTI, 2016, p. 110) [P14].

Por esses dados, infere-se que o PNAIC ndo se mostrou capaz de promover nos
participantes as mudancas e melhorias ambicionadas, pois:

No tocante aos professores, o siléncio de uma escola, cujos docentes se
recusaram a responder 0s questionarios por ndo desejarem que suas
impressdes sobre o PNAIC fossem divulgadas, principalmente que nao
chegassem a SME, e algumas criticas tecidas pelos professores que
preencheram o documento enviado a unidade, bem como outros instrumentos
de coleta de dados utilizados, permitem concluir que o PNAIC ndo
representou mudanca significativa de concep¢do de trabalho com a lingua
(OLIVEIRA, 2017, p. 10) [P26].

Quanto mais estudos se desenvolvem sobre a formacdo profissional, mais se
compreende que a formag&o estd intrinsecamente ligada a varios condicionantes. Ela por si so,
guarda pouco potencial para mudancgas necessarias, por isso a formagdo proposta ndo deve
projetar-se em ambicGes inatingiveis, como foi o caso do programa que esta em pauta neste
trabalho.

Nessa perspectiva, Leme (2015, p. 139, P16) reforca em sua pesquisa que apesar das
docentes participantes “afirmarem que todo curso contribui de alguma forma, 0 PNAIC ndo
chegou a atingir suas expectativas, ndo representando avanco no desenvolvimento profissional
docente”.

Barros (2017, P5) também mostra dados relevantes a respeito dos parcos avangos
oriundos do PNAIC, por meio do excerto da entrevista realizada com uma representante da

Diretora Regional de Ensino do municipio investigado:

“Ndo gostaria de apresentar uma visdo simplista e nem pessimista. No
entanto, vejo poucas mudangas. Infelizmente ainda tratamos de agdes
individualizadas, por isso fica dificil responder. Escolas, equipes gestoras e
professores que j& se importavam com o seu fazer, com a fungdo social da
escola encontraram no Programa mais uma oportunidade de reflexdo e
ressignificacdo da pratica. Enquanto outras equipes avangaram pouco ou
quase nada na triade acdo, reflexdo, acdo. Por esse motivo, ndo sei se
poderiamos creditar algumas mudancas ao Programa, pois ele conseguiu
mobilizar aqueles que ja tinham disposicédo para avancar. Principalmente as
equipes gestoras e supervisdo escolar caminharam pouco ou quase nada
nesta discussdo. As acles de destaque ainda sdo acbes solitarias,
principalmente de professores resistentes e apaixonados. Compromisso das
equipes gestoras e supervisdo escolar, o professor ainda é um trabalhador
solitario” (Entrevista com representante da DRE/CS, Gestdo Haddad, 2017)
(BARROS, 2017, p. 119, grifos da autora) [P5].
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Portanto, como ja dito em secdo especifica sobre os aspectos facilitadores de
aplicabilidade do PNAIC, constata-se que os professores que tiveram suas praticas alteradas em
decorréncia da participacdo do Programa, foram aqueles que, segundo as pesquisas analisadas,
ja tinham praticas engajadas no cotidiano da escola, e consequentemente, ja apresentavam uma
predisposicdo para o desenvolvimento das agOes formativas, sendo esse o fator que
consideramos ter sido o mais determinante para a efetividade — ou n&o - das praticas formativas
realizadas.

Assim, conclui-se nesta secdo, que o processo formativo propiciado aos professores
durante o PNAIC, por si s6, ndo foi capaz de atingir e alterar significativamente as persistentes
praticas de seus participantes, nem os aspectos perceptiveis as suas reflexdes.

6.2.5 Aspectos Dificultadores dos Formadores

No montante dos levantamentos realizados, identificou-se em 14 dos 36 trabalhos,
alguns aspectos vistos como dificultadores na a¢do dos Formadores ao longo dos encontros
estabelecidos pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, especialmente em relagédo
ao modelo formativo “em cascata”, relacionado a falta de preparo do formador, como mostrado

no quadro 36.

Quadro 37: Sintese das unidades de registro referentes aos aspectos dificultadores dos
Formadores do PNAIC

FORMADORES:

Critica ao modelo formativo “em cascata”
assumido pelos formadores.
Critica ao despreparo do formador.

Critica ao fato de o formador ndo estabelecer
Aspectos dificultadores relacionados aos didlogo com os participantes.

Formadores nos encontros do PNAIC: Critica ao fato de o formador reinterpretar o
material do PNAIC a partir de suas proprias
concepcoes.

Critica ao fato de os Coordenadores Pedagdgicos,

Aspectos dificultadores relacionados aos enquanto  formadores das escolas, ndo
Formadores nas escolas: favorecerem a continuidade das agdes formativas

nas instituicBes escolares.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).




219

No que concerne a categoria dos pontos inviabilizadores relacionados aos Formadores
e Orientadores de Estudos do PNAIC, a principal critica recaiu sobre o modelo de processo
formativo “em cascata”, esclarecendo-se que, de acordo com os documentos orientadores do

Programa:

A formacdo continuada de professores alfabetizadores prevista pelo Pacto se
da por meio de um curso, que apresenta uma estrutura de funcionamento na
qual as universidades, secretarias de educacdo e escolas devem se articular
para a realizacdo do processo formativo dos professores alfabetizadores
atuantes nas salas de aula (BRASIL, 2014, p.11).

Desse modo, seguindo modelos de programas de Formacdo Continuada
contemporaneos, a proposta do PNAIC, como ja dito em secdo especifica sobre o Programa
(secdo 4), caracterizou-se pela adogdo de um modelo “em cascata”, “no qual um primeiro grupo
de profissionais é capacitado e transforma-se em capacitador de um novo grupo gue por sua vez
capacita um grupo seguinte” (GATTI e BARRETO, 2009, p. 202).

Sobre esse modelo formativo, Kramer (2001), ressalta que os fatores determinantes do
fracasso desse “efeito multiplicador”, sdo as distor¢des, simplificacbes e fragmentacdes dos
discursos dos agentes no decorrer do processo de capacitacao.

Igualmente, as pesquisas de Barbosa (2017, P3), Leme (2015, P16), Resende (2015,
P29), Soares (2017, P37), entre outras analisadas neste estudo, asseguram que esse modelo “em
cascata” de “formagdo de formadores”, comumente observavel na contemporaneidade,
apresenta fragilidades passiveis de uma andlise criteriosa, tendo em vista que “embora permita
o envolvimento de um contingente profissional bastante expressivo em termos numeéricos, sua
efetividade no tocante a difusdo de fundamentos para uma mudanca profunda nao se verifica
de forma expressiva” (SOARES, 2017, p. 114).

A propésito, a pesquisa de Leme (2015) salienta que esse aspecto deve ser revisto na

implantagdo de novos Programas, considerando-se:

[...] a questdo dos filtros pelos quais passam a proposta até chegar ao aluno de
fato, personificados na coordenacdo da instituicdo de ensino superior,
formadores de formadores e, principalmente, nos orientadores de
estudo/formadores de professores e os proprios professores. Fica claro que as
diversas instancias pelas quais a formacao passou e os interesses envolvidos
deturparam a proposta formativa, potencializaram as lacunas existentes nos
cadernos de formag&o docente e se distanciaram da proposta inicial. (LEME,
2015, p. 7) [P16].

Ainda segundo Leme (2015, p. 7), no contexto de implementacdo observado, assegura-
se que a concretizagdo da formacéo oferecida pela proposta formativa do PNAIC tornou-se
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“infrutifera para garantir o desenvolvimento profissional docente e ndo amenizou as dificeis
condigdes de trabalho e da realidade da comunidade escolar”.

Julgando pela pesquisa de Barbosa (2017, p. 73-74, P3), outro erro desse modelo situa-
se na constatac¢do de que “0s professores recebem muita informacao e dispdem de pouco tempo
para reflex&o e para a tarefa de socializar com outros o que foi aprendido, o que demonstra uma
perspectiva tecnicista de ensino”.

Algumas pesquisas identificaram também um despreparo do formador para o
prosseguimento do processo formativo ao qual foi designado, fato que revelou um problema de
bastante relevancia para este quesito do efeito cascata, qual seja: o da selecdo criteriosa dos
formadores participantes locais (Barbosa, 2017, P3; Francischetti, 2016, P9; Manzano, 2014,
P18; Resende, 2015, P29; Santos, 2015, P32 e Santos, 2017, P35).

Em outras palavras, alguns locais contaram com bons formadores, enquanto em outros
locais ndo se deu o mesmo fato, evidenciando que a estrutura organizacional do PNAIC néo
garantiu bons formadores em todos os contextos nos quais suas a¢Oes formativas foram
realizadas, uma vez que os critérios adotados para a selecdo dos formadores e orientadores de

estudos variaram em cada localidade, como ressaltado na pesquisa de Barbosa (2017):

Na escolha dos OEs, muitos municipios ndo deram preferéncia para
professores que estivessem em sala de aula; para alguns, o critério adotado foi
0 de que os docentes ndo estivessem em sala de aula, sob o pretexto de que
isso iria prejudicar as escolas e os alunos em geral, pois precisavam se afastar
mensalmente, por um periodo de trés dias, para as formaces, 0 que contrariou
as orientagOes do programa (BARBOSA, 2017, p. 80, 81) [P3].

Desse modo, muitos formadores apresentaram despreparo para a funcdo, como

constatado no fragmento extraido do estudo de Resende (2015):

[...] presenciei varios orientadores de estudo apresentando apreens@es
conceituais de temas discutidos nos Cadernos de Formacdo, sem reflexdo
critica e, em diversos momentos, com apropriacdes equivocadas. Nessas
ocasides, as formadoras buscavam retomar a discussdo teorica para balizar
esses entendimentos inapropriados (RESENDE, 2015, p. 20) [P29].

Nessa mesma perspectiva de despreparo dos formadores, os estudos de Barbosa (2017,
P3) e Oliveira (2017, P26), demonstraram falhas constataveis no processo de mediagdo da
formacéo, o que diminuiu consideravelmente o alcance do PNAIC como politica de Formagéo
Continuada docente, principalmente no que se refere “a falta de acompanhamento ou de
respaldo por parte dos orientadores de estudo, que ndo conseguiam responder as dividas que

as professoras apresentavam ou levavam para discussdao” (OLIVEIRA, 2017, p. 193).
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Assim, ficou evidente nos trabalhos analisados (Barbosa, 2017, P3; Oliveira, 2017, P26;
Santos, 2015, P32; Santos, 2017, P35 e Silva, 2017, P36), a fragilidade do Programa devido a
postura do formador na conducgéo do curso, seja por desenvolvé-lo de maneira cansativa e em
monologo, sem considerar a oitiva dos participantes; seja pela auséncia de espaco articulado e
permanente para a ampliacdo das discussdes e trocas de saberes entre 0 grupo.

Nesse sentido, a pesquisa de Oliveira, (2017, P26) adverte que os principios defendidos
nos documentos norteadores do PNAIC, que incentivam a troca de saberes entre os pares, a
medida que chegaram efetivamente na pratica dos encontros, sofreram reinterpretacoes, pois o
que realmente prevaleceu nesses momentos foi “a voz e o direcionamento dos especialistas,
mesmo que no contato direto com o0s professores alfabetizadores esse papel tenha sido
desempenhado por um igual (outro professor, coordenador pedagdgico da rede/escola)”
(OLIVEIRA, 2017, p. 101).

O estudo de Santos (2017, P35) também corroborou essa afirmacéo, ao verificar que o
formador analisado reinterpretou o material do PNAIC a partir de suas proprias concepgoes,
uma vez que cabe a ele “selecionar as a¢fes consideradas adequadas, ou seja, as concepgoes
presentes nos documentos oficiais nem sempre (ou quase nunca) se traduzem em praticas na
sala de aula” (SANTOS, 2017, p. 219).

Ainda no que diz respeito aos aspectos dificultadores relacionados aos Formadores do
PNAIC, algumas pesquisas (Barros, 2017, P5; Menarbini, 2017, P20; Oliveira, 2017, P26 e
Santos, 2015, P33) evidenciaram questfes lacunares de desenvolvimento do Programa devido
ao fato de os Coordenadores Pedagdgicos, considerados formadores nas escolas, ndo
cumprirem com tal funcéo, por ndo darem continuidade as acGes e reflexfes formativas em
servico, e ndo terem participado até 2016 das formacgdes do Programa, como apontado na se¢ao
anterior.

Assim sendo, as pesquisas afirmam que:

[...] muitos coordenadores pedagdgicos, em diferentes escolas, ndo acolheram
esses novos conhecimentos, integrando-o0s aos momentos de discussdo com o
grupo de professores, num contexto de conhecimento colaborativo,
cooperativo. Muitos professores ainda ndo obtiveram o espago necessario, nas
reunides de coordenacdo, e nem sequer foram convidados a compartilhar com
seus colegas os conhecimentos e praticas construidos ao longo da formacéo
(SANTOS, 2015, p. 79) [P33].

Santos (2015) por meio de um fragmento da entrevista realizada na pesquisa com uma

das professoras participantes do PNAIC, mostra que:
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[...] “ocoordenador pedagdgico ndo se preocupou em aproveitar a formagéo
gue recebi no PNAIC para o coletivo dos professores, no interior da escola.
Ao contrario, o PNAIC como uma politica publica de formacédo deve ser
incluido no Plano Politico Pedagdgico da escola, a fim de assegurar o
cumprimento e o aproveitamento da formagdo continuada oferecida em
primeira instancia pelo Governo Federal e, depois, pelos Estados e
Municipios aos professores alfabetizadores ” (SANTOS, 2015, p. 80, grifo do
autor) [P33].

O trabalho de Santos (2015) ratifica ainda o papel que deveria ser assumido pelo
Coordenador Pedagdgico de cada instituicdo, com o objetivo de promover a socializacdo dos

conhecimentos refletidos no curso com todo o corpo docente, afirmando que:

O coordenador pedagégico deve solicitar, ao professor que participou de uma
formacédo externa a escola, que socialize os conhecimentos construidos no
curso, de forma a garantir que eles estejam disponiveis para os demais
professores da escola. No entanto, hd uma distancia entre a formacdo
continuada externa a escola e a formagéao continuada dentro da escola. Ambas
deveriam ser orientadoras de boas préaticas de aprendizagem. O curso de
formac&o, em qualquer situacéo, ndo deve ser um curso para si, mas para o
espaco formativo da escola, com vistas a formacdo para a qualidade da
educacdo. O objetivo deve ser compartilhar o que é aprendido na formacéo, a
fim de qualificar a educacdo da escola e ndo apenas o trabalho individual
(SANTOS, 2015, p. 80) [P33].

Esse descompasso constatavel entre a formacdo vivenciada no PNAIC, a socializagao
dos conhecimentos no interior das escolas e a desarticulagdo com o projeto formativo das
unidades escolares, também esteve presente no estudo de Oliveira (2017, P26), por meio da
seguinte afirmacdo: “ndo houve integracdo entre as acbes formativas do PNAIC e as
desenvolvidas pelas unidades escolares, uma vez que as atividades do Pacto ndo estavam
integradas as discussdes coletivas das Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs)
(OLIVEIRA, 2017, p. 10).

Portanto, a articulacdo da proposta formativa nao foi consolidada nas escolas, assim
como, as discussdes empreendidas no ambito de desenvolvimento do PNAIC ndo foram
tomadas pelo corpo docente e ressignificadas, devido ao fato de a Gestdo néo ter se apropriado

dos principios do Programa. Conforme trecho de um dos estudos analisados:

Se a equipe gestora da escola ndo esta envolvida para realizar a formagdo em
servigo e a orientacdo dos professores como isso acontece dentro da escola?
Quem seria esse ‘multiplicador’? Sem envolver o0s coordenadores
pedagogicos, que tem o papel de formacdo de professores no processo, isso
fica impossivel (BARROS, 2017, p. 125) [P5].
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Por tudo isso, “a impressdo que se tem é que as ideias fomentadas pelo Pacto ficaram
restritas aos encontros, eram coisas do PNAIC e ndo preocupacfes da escola” (OLIVEIRA,
2017, p. 136, P26).

Esses dados e analises nos fazem refletir sobre a responsabilidade que deve ser assumida
pelos formadores no &mbito de praticas de Formacdo Continuada em Servigo, enquanto
profissionais responséaveis pelo desempenho dos encontros formativos com os professores
participantes, e que por assumirem essa fungédo, tem o papel decisivo na efetividade — ou nao —

das acdes realizadas no curso, como detalhado no topico a seguir.

6.2.6 Aspectos Dificultadores de Formagé&o do Curso

Dos 36 trabalhos selecionados e analisados nesta secdo, 11 apontaram fragilidades
ocorridas durante os encontros formativos com os professores participantes do PNAIC. Tais
pesquisas enfatizaram o tratamento superficial e empobrecido dos conteldos devido ao
aligeiramento do curso em muitas localidades e, ainda, questdes referentes a contradi¢fes entre
0 proposto nos documentos oficiais e o realizado nas reunides. Ademais, criticas também foram
tecidas em relacdo a precaria infraestrutura dos locais nos quais os momentos formativos foram

realizados.

Quadro 38: Sintese das unidades de registro referentes aos aspectos dificultadores do Curso
PNAIC
CURSO:

Fatores dificultadores dos encontros enquanto espacgo destinado a formacao docente
Critica ao tratamento superficial dos contetidos, ndo sendo
capazes de fomentar reflexdes tedricas aprofundadas,
Aspectos falhos ocorridos durante os | devido ao aligeiramento do curso.

encontros: ContradicGes entre a proposta formativa do material e o
que se efetivou durante os encontros.

Critica a precéria infraestrutura no local de realizacdo dos
encontros.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

Em relacdo aos encontros formativos do PNAIC, os dados se repetiram na identificacdo
de erros presentes em sua estrutura e, principalmente, referentes ao aligeiramento do curso e
seus prejuizos para a formacéao dos professores. Dessa forma, os estudos levantados apontaram

que o tempo destinado aos encontros presenciais ndo permitiu que o material fosse estudado a



224

fundo e, consequentemente, ndo se mostrou capaz de incitar uma acentuada reflexao tedérica por
parte dos formadores e professores participantes.

Portanto, de acordo com eles, o Programa trouxe apenas uma abordagem muito
superficial dos temas, devido ao pouco tempo destinado ao estudo e a grande guantidade de
contetdos contemplados nos cadernos (Aradjo, 2016, P1; Barbosa, 2017, P2; Barbosa, 2017,
P3; Julioti, 2016, P14; Leme, 2015, P16; Messora, 2018, P21; Oliveira, 2017, P26; Pereira,
2016, P27; Santos, 2015, P32; Santos, 2015, P33 e Ventura, 2016, P41).

Em relacdo a essas criticas, Pereira (2016), ressalta que sdo legitimas devido a um

conjunto de dificuldades que retardaram o inicio do curso e, por consequéncia:

[...] as formacdes aconteceram de modo atropelado, o que ocasionou uma
formacdo pragmatica onde os conceitos matematicos, [...] ndo foram
devidamente desenvolvidos. Neste cenério, a universidade e seus formadores,
bem como, os orientadores e os professores alfabetizadores ficaram refém da
situacdo, ndo tendo alternativa que ndo adaptar-se a situacdo (PEREIRA,
2016, p. 16) [P27].

Seguindo essas mesmas afirmac6es, Barbosa (2017, P2) e Messora (2018, P21) afirmam
que o aligeiramento deixou lacunas na formacéo, e esteve associado diretamente ao tempo de
duracdo do curso, com encontros condensados e corridos, muitas vezes aos sdbados. Como
salienta “Em 2017, mais uma vez o PNAIC foi trabalhado de maneira fragmentada, corrida, no
ultimo bimestre do ano, nos momentos de horéario coletivo, nas escolas, com pouco espago para
a reflexao e planejamento” (MESSORA, 2018, p. 195).

Messora (2018) ainda reitera o fato de que:

Certamente que o material do programa foi desenvolvido por estudiosos da
area, mas a critica aqui esta no fato de a formacdo ndo prever espacos de
discussOes tedricas, ndo dando ao professor a oportunidade de embasar sua
pratica em teorias, 0 que tornaria sua formacdo mais completa
(MESSORA,2018, p. 127) [P21].

Aspecto reforcado por Pereira (2016), ao observar em sua pesquisa, que alguns
conceitos ndo foram devidamente ampliados e aprofundados, limitando-os a leitura corrida

seguida de pequenos comentarios. Uma vez que:

[...] a metodologia do trabalho dos formadores do PNAIC, dadas as
circunstancias descritas, privilegiou mais as formas empirico-quantitativas
dos contetdos mateméticos demandados, via imediato cumprimento de
atividades em detrimento da apropriacdo tedrica destes conteldos em suas
formas mais complexas sistematizadas. Este fato € observavel no modo em
que os contetdos foram trabalhados, a saber, leitura corrida dos textos sem
discussBes tedrico-conceituais, seguida de atividades, que também foram
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feitas em partes, ja que o tempo ndo permitia que se trabalhassem todas as
atividades propostas. (PEREIRA, 2016, p. 19) [P27].

Os dados revelam fragilidades na transposicéo da proposta, tanto no que diz respeito ao
contexto central quanto as especificidades locais, revelando contradi¢des entre a proposta
formativa do Programa e o que se efetivou na pratica das reunides (Barbosa, 2017, P2; Leme,
2015, P16; Oliveira, 2017, P26; Santos, 2015, P33 e Ventura, 2016, P41). Nesse sentido,
Barbosa (2017, p. 80) afirma que “houve um distanciamento entre o discurso do programa e a
sua real implementacdo nos municipios”, tendo em vista que, “muitas articulagdes necessarias
ndo aconteceram de fato, ficando somente no discurso”.

Por sua vez, Oliveira (2017) apontou como fragilidade a falta de socializacéo de préaticas
e trocas, evidenciando que, a comunicacdo entre os participantes, potencializadora de
aprendizagens entre os pares, ndo foi garantida.

Para finalizar, as pesquisas apresentaram questfes referentes ao local no qual as
formacdes foram realizadas, frisando, nas entrevistas com os participantes, suas avaliagdes
negativas correspondentes a precéaria infraestrutura do espaco de realizacdo do PNAIC nos
municipios investigados (Araujo, 2016, P1 e Julioti, 2016, P14).

Assim, conclui-se a andlise dos principais aspectos que foram considerados
inviabilizadores do processo formativo do PNAIC, de acordo com as pesquisas analisadas.
Procurou-se evidenciar as limitagdes do Programa tomando por base os diversos pontos sobre
0S quais se assentou, trazendo os resultados de pesquisas feitas que o tiveram por objeto.
Atribuiu-se como falha principal o fato de o Programa ndo considerar o contexto local dos
professores para o planejamento e formulacédo de suas acGes e, por conseguinte, ndo envolver
os docentes no papel central de pesquisadores e inventores de novas possibilidades
pedagogicas. Logo, faz-se urgente reivindicar dos futuros Programas, a concep¢do de um
posicionamento dos docentes enquanto profissionais que pensam e ndo apenas executam, em
busca de formas mais efetivas de desenvolvimento profissional. E é nesse sentido, que as

consideragdes finais serdo tragadas na se¢ao a segulir.
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7. CONCLUSOES:
Os Limites e Alcances do PNAIC em contexto de Formagdo Continuada de Professores

Este trabalho pretendeu oferecer contribuicdes para a compreensdo dos efeitos da
Formacdo Continuada de professores, oferecidos por programas abrangentes, sob
responsabilidade dos sistemas educacionais. Para isso, tomou-se como estudo de caso 0 “Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa” (PNAIC), instituido pela Portaria n°® 867 de 2012,
com foco nas préaticas de Formacdo Docente, eixo central do Programa. Para tanto, foram
analisadas as possibilidades e as dificuldades efetivas de formagédo para os professores em
exercicio em um programa deste porte, na perspectiva de se buscar possiveis indicios de aces
que resultem em iniciativas futuras promissoras de formacao docente.

Levando-se em conta o0s registros, as analises e as reflexdes realizadas ao longo deste
estudo, permite-se inferir a existéncia de elementos para o éxito ou o fracasso de praticas
formativas que almejem o desenvolvimento profissional do professor, reconhecendo-se que as
conclusbes apresentadas aqui, ndo esgotam as possibilidades de estudo de uma politica
educacional tdo abrangente e complexa quanto o Pacto.

Desse modo, € necessario salientar que os resultados da revisdo sistemética sobre o0s
impactos do PNAIC, enquadrados no escopo das 42 pesquisas analisadas neste estudo, apesar
de referirem-se a0 mesmo Programa, apresentaram percepg¢des tanto positivas quanto negativas,
com base na realidade a qual se dispuseram a problematizar. Sendo assim, assumiu-se nesta
pesquisa 0 compromisso de considerar cada registro para a composicao de suas categorias e
subcategorias de analise, para que o resultado final pudesse se apresentar fidedigno e
significativo para o diagnostico de um Programa tdo abrangente.

Nessa perspectiva, em 39 dos 42 estudos selecionados, detectou-se fatores facilitadores
de implementacdo do Programa. Estudos que demonstraram os esfor¢os empreendidos pelo
PNAIC para que se mostrasse de carater inedito, com metodologias inovadoras e base tedrica
sustentada na pratica da reflexividade, da constituicdo da identidade profissional docente, da
socializagéo, do engajamento e da colaboracao.

Contudo, informacOes obtidas em 36 estudos, evidenciaram diversos aspectos
considerados dificultadores no que se refere ao planejamento e ao desenvolvimento de boas
préaticas de Formacédo Continuada no Programa. Aspectos relacionados, principalmente, ao fato
de que, embora tenha sido langado como uma proposta inédita, seu desenvolvimento sustentou-
se nos mesmos moldes de programas anteriores, recaindo, inclusive, sobre 0s mesmos erros

estruturais de execucao.
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Ao compararmos os aspectos que facilitaram e dificultaram a consecucéo das préticas e
o alcance dos objetivos do Programa, temos o que se mostra no grafico 10.

Grafico 10: Comparativo das unidades de registro dos Aspectos Facilitadores e
Dificultadores do PNAIC:

MATERIAIS APLICABILIDADE ~ ESTRUTURA CURSO PARTICIPANTES FORMADORES

® Facilidades Dificuldades

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise dos dados (2019).

Dessa maneira, pelo aspecto geral dos resultados comparados € permitido considerar
que o PNAIC teve um pouco mais aspectos facilitadores do que dificultadores, nas dimensdes
analisadas. E este trabalho procurou mostrar, através dos documentos do governo federal, que
a organizacdo dele foi engenhosa e seus objetivos os mais bem intencionados possiveis, além
de expor uma concepc¢do de Formacdo Continuada bem atualizada, segundo os estudos mais
recentes sobre tal area de conhecimento. No entanto, a despeito disso e dos pontos positivos
alcancados, segundos os registros aqui analisados, constata-se que a Formacdo Continuada,
desenvolvida por tal Programa, teve equivocos que impossibilitaram o alcance dos seus
principais objetivos, a saber, possibilitar praticas pedagdgicas que influissem decididamente no
melhoramento dos indices de alfabetizacdo das criangas em idade escolar dos anos iniciais. No
entendimento da autora deste trabalho, baseada em consensos dos estudiosos também aqui
referenciados, em que pese o PNAIC ter reunido bons profissionais, elaborado um projeto bem
articulado que chegasse do topo até a base com monitoramentos adequados, a realidade
complexa e dissipadora das energias concentradas levou o Programa a ficar muito aqguém da

sua pretensdo em termos de resultados. H4, portanto, a necessidade de reformular os principais
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fatores de divergéncia em sua estrutura, metodologia e desenvolvimento para o delineamento
de propostas governamentais futuras.

Desse modo, aponta-se a necessidade de se considerar o teor das possibilidades e
dificuldades, apresentados a seguir, com o propdsito de valorizar os estudos de programas bem
estruturados, para que se possa repensar estratégias formativas que ndo incorram nos mesmos

erros:

e Materias do Programa: No que tange aos aspectos facilitadores na constituicdo da
formacéo desenvolvida, o de maior incidéncia — registrado em 33 trabalhos —, refere-se
a qualidade e pertinéncia dos materiais didaticos e formativos produzidos para o
PNAIC, além da quantidade e diversidade dos materiais disponibilizados para as
escolas, viabilizando o fornecimento de elementos possiveis de serem incorporados.
Porém, identificou-se que 0 modo como todo esse contetdo foi trabalhado, variou muito
de uma escola para outra, mostrando que as escolas que conseguiram desenvolver um
bom trabalho formativo por meio do PNAIC, o fizeram muito mais devido ao perfil do
formador e dos préprios professores, do que unicamente devido a qualidade do material
fornecido pelo Programa. Em outras palavras, qualquer material, por mais bem
elaborado que seja, por ndo ter contado com a participacdo dos principais envolvidos
(professores e equipe gestora das unidades) para sua elaboragdo, mostra-se limitado no
atendimento das necessidades de cada contexto escolar. Por isso, 0s registros e analises
mostraram que o material ndo foi um indutor de mudancas das praticas dos professores,
guando muito, seu uso adequado relacionou-se exclusivamente a predisposi¢do para
mudancas e melhorias da prética de cada participante. Importante registrar, nesse
aspecto em tela, que 18 estudos indicaram os materiais didaticos e formativos do
Programa como fator dificultador da sistematizacdo dos contetdos no decorrer do curso,
principalmente no que se refere aos métodos de alfabetiza¢do. Houve muitos desacordos
em relacdo as concepcdes mecanicistas e utilitaristas, além dos temas sem novidades,
nem contribuicdes significativas aos interesses e necessidades de seus participantes e,
também, ao fato de o material apresentar concepcles e teorias de forma confusa,

imprecisa e divergente.

e Aplicabilidade: Em segundo lugar, no que se refere as possbilidades do PNAIC, 26
pesquisas revelaram indicios de contribuigdes significativas para o desenvolvimento

profissional docente, sinalizando a possibilidade da aplicabilidade préatica dos contetidos
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apreendidos e incorporados no decorrer do Programa, trazendo avancos e modificagdes
nas praticas pedagogicas em sala de aula, nos processos de ensino e aprendizagem de
seus alunos e, principalmente, na maneira como o docente apropriou-se das reflexdes e
estabeleceu relagdes entre teoria e préatica, refletindo em mudancas no seu fazer
pedagogico e no fortalecimento de sua identidade profissional. Contudo, 15 estudos
apontaram a dificuldade em aplicar as atividades e reflexdes realizadas no decorrer do
curso, devido sobretudo ao cariz tecnicista das formacOes, através de uma notdria
instrumentalizacdo da pratica por meio de “treinamento” e “receitas”, dificultando,
posteriormente, a incorporagdo de mudancas na sala de aula e distanciando-se das
premissas da Formagéo Continuada.

Estrutura: Em seguida, 25 trabalhos destacaram a estrutura organizacional do PNAIC
como potencializadora de uma boa Formacdo Continuada, principalmente no que se
refere a percepcdo dos participantes sobre a relevancia do Programa, além do incentivo
por meio do pagamento de bolsas aos sujeitos, da carga horaria diferenciada em alguns
municipios e do local escolhido de formacdo. No entanto, 28 estudos se sobressairam
ao apontarem 0s erros presentes na estrutura e operacionaliza¢do do Pacto, criticando,
sobretudo, o descompasso identificado entre os assuntos abordados nas formacdes e as
reais necessidades formativas dos professores, além da desconsideracdo da realidade
local e da consequente impossibilidade em refletir mudancas constataveis nas praticas
docentes. Ademais, foi relatado também um consideravel atraso para o inicio do
Programa em alguns municipios, o que resultou em aligeiramento e empobrecimento de

seus contetidos formativos.

Curso: No tocante aos encontros presenciais, 23 estudos referiram-se ao fato positivo
do Pacto ter encaminhado reflexfes tedrico-préaticas, condutas colaborativas de trocas
de experiéncias e compartilhamento de atividades e saberes entre o0s pares,
possibilitando um aprofundamento tedrico dos conceitos e conteidos indispensaveis a
seu fazer docente. Todavia, 11 pesquisas analisaram que o nivel de qualidade dos
encontros presenciais oferecidos pelos municipios foi comprometido, principalmente

por ndo considerar a instituicdo escolar como l6cus formativo.

Participantes: Em relacdo aos participantes, 14 pesquisas analisaram como aspecto

facilitador o papel assumido pelos sujeitos nas a¢des formativas desenvolvidas. Aspecto
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que se relaciona, em grande medida, a0 modo como os participantes tiveram garantidos
seu protagonismo docente, a partir dos principios formativos norteadores do Pacto, além
do indicativo referente a predisposicdo dos professores para o desenvolvimento das
acOes formativas realizadas. Entretanto, no que se refere as dificuldades do Programa
em se constituir de boas praticas formativas, 26 estudos apontaram exatamente 0 oposto,
apresentando como aspecto falho a concepcéo do papel dos participantes no PNAIC,
remetendo-o ao fato de a estrutura formativa do Programa ter desconsiderado os saberes
docentes, regulado suas préaticas e negligenciado sua autonomia, além de néo partir de

um levantamento prévio de suas reais necessidades.

e Formadores: Por fim, ainda no que se refere aos aspectos facilitadores identificados no
cotejo dos estudos, 7 pesquisas mencionaram os formadores e orientadores de estudo
em relacdo a competéncia demonstrada por esses durante sua atua¢do nos momentos
formativos. Contudo, o dobro de registros — 14 estudos — apresentaram a insuficiéncia
e o despreparo da formacdo oferecida aos formadores, além do fato de os Coordenadores
Pedagdgicos, na qualidade de profissionais responsaveis pelos processos formativos no
interior das escolas, ndo garantirem a continuidade das acGes realizadas, nem a
articulacdo com o projeto pedagogico de cada unidade, por ndo terem participado de sua

elaboracéo.

Sendo assim, identifica-se por meio da analise comparativa entre 0s aspectos
considerados facilitadores e dificultadores no desenvolvimento do PNAIC, que as unidades de
registro obtidas nos 42 trabalhos analisados, convergem e divergem no confronto de suas
principais categorias. Pois, na mesma medida em que pesquisas apontam criticas referentes a
determinados aspectos, outras tecem elogios relativos a eles. Por isso, torna-se fundamental que
toda a analise tenha ponderacGes, considerando as interpretacdes referentes a cada contexto no
qual se baseou.

Isso porque, levando-se em conta as peculiaridades pertencentes a cada municipio de
implementacdo do Programa no estado de Séo Paulo, é esperado que existam especificidades
em cada localidade — tornando comum o fato de que um mesmo aspecto estrutural de seu
desenvolvimento tenha se apresentado exitoso em um determinado cendrio, ao passo que se
desenvolveu lacunar em outro. E oportuno salientar que as agdes formativas que deram bons
resultados, foram, via de regra, realizadas por formadores e professores dispostos e empenhados

a melhorar sua qualidade de ensino, convertendo-se, nesse sentido, em um contexto favoravel
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para o alcance da potencialidade formativa do PNAIC. Infelizmente, tal contexto ndo se
constitui em regra no sistema educacional brasileiro.

Desse modo, analisa-se que, por trés de todo o discurso presente nos documentos oficiais
do PNAIC — que defendem as praticas em contexto e o protagonismo docente —, na pratica,
avalia-se que a implementacéo e o desenvolvimento desse que se configura como 0 maior e
mais recente Programa de Formagdo Continuada de Professores no Brasil, assim como todos
0s seus anteriores, ndo funcionou plenamente.

Lembrando que o discurso que fundamentou o processo de Formacdo Continuada do
PNAIC apoiou-se em trés principais pilares, com destaque & mudanca da pratica alfabetizadora,

tendo como proposta:

1. Conceber o professor como sujeito inventivo e produtivo, que possui
identidade propria e autonomia, como construtor e (re)construtor de suas
praticas e ndo mero reprodutor de orientacdes oficiais;

2. propor situagOes formativas que desafiem os professores a pensar suas
praticas e mudar as suas agoes;

3. levar os professores a buscar alternativas, realizar projetos cujo objetivo seja
ndo apenas alcancgar as suas praticas individuais, mas, sobretudo, as praticas
sociais e colaborativas de modo a favorecer mudangas no cenario educacional
e social (BRASIL, 2012a, p. 20).

Ademais, seu projeto formativo também se fundamentou — ao menos no &mbito do
discurso — nos principios gerais da Formacdo Continuada, entendidos como: a préatica da
reflexividade; a mobilizacdo dos saberes docentes; a constituicdo da identidade profissional; a
socializacdo; o engajamento e a colaboragdo (BRASIL, 2012a).

N&o obstante, na prética das acGes formativas desenvolvidas, tais principios foram
prejudicados, dado os aspectos reveladores de uma alta incidéncia de problemas relacionados
as inadequacdes do Programa, surgidos desde a sua implementacdo. Isso nos revelou que,
embora o0 PNAIC tenha sido instituido por meio de seus documentos orientadores, apoiando-se
em uma legislagdo contemporanea que incentiva e valoriza a Formacgdo Continuada de
professores em exercicio, suas tematicas e acdes ndo se concretizaram na pratica formativa dos
encontros, contrariando os principios supracitados do Programa e toda a gama de autores que
fundamentam este trabalho, e que elencaram, ao longo de seus estudos, as premissas que devem
ser consideradas para o desenvolvimento de a¢des de Formacao Continuada.

Nesse sentido, de acordo com os registros apontados nas pesquisas levantadas, deve-se
refletir sobre as Politicas e Programas de Formagdo Continuada baseados em modelos

reflexivos, reiterados em seus discursos, porém, esquecidos nas acdes efetivas deles.
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No caso do PNAIC viu-se, pelos estudos aqui expostos, que suas a¢fes, para um numero
significativo de participantes, ndo aprimoraram a formacdo e o desempenho dos professores e,
por conseguinte, ndo contribuiram para seu desenvolvimento profissional e para a melhoria do
processo educativo.

Dessa forma, depreende-se do levantamento realizado neste estudo, que o PNAIC falhou
no alcance de seu principal objetivo, isto é, de propor situa¢es formativas que promovessem a
melhoria da qualidade do ensino e, assim, ndo cumpriu as intencdes inicialmente colocadas de
reverter o alarmante cenario educacional, tendo em vista que os Ultimos resultados da Avaliacéo
ANA (como demonstrado na se¢do 4), retrataram que a estagnacao dos indices de alfabetizacdo
ainda persiste no Brasil.

Por fim, conclui-se que o PNAIC se apresentou como uma medida necessaria, porém,
ndo foi suficiente para uma promocdo efetiva da qualidade da educacdo, o que depende de
multiplos fatores que sdo necessarios assegurar para que 0s programas educacionais sejam
processuais, continuos e que efetivamente possam realizar a ponte entre as dimensdes
extraescolares e as dimens@es intraescolares, promovendo o desenvolvimento profissional

docente, como apresentado no ponto seguinte.
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CONSIDERACOES FINAIS
Pactuando sentidos para os futuros Programas de Formacgdo Continuada

E evidente a necessidade da formagdo [..], mas nas suas
modalidades atuais ela parece incapaz de assegurar por si sé as
mudangas qualitativas esperadas (HUTMACHER, 1992, p. 53).

Embora a epigrafe destas consideracdes se distancie no tempo, acredita-se que ela
desfrute ainda de credibilidade. Cada vez mais precisamos de formagéo porque cada vez mais
a sociedade modifica as suas formas de se relacionar com o conhecimento, com 0s Seus
semelhantes, fazendo com que a socializacao escolar se torna um desafio.

Os programas de Formacao Continuada, ainda carecem de novos desenhos de acao, as
boas intencGes ndo bastam para fazé-los efetivos e alcancar os resultados esperados. H& uma
grande dificuldade de os sistemas formativos, de maneira geral, sairem da concepc¢édo de uma
escolaridade de repeticdes, de apenas memorizacao e de pouco espirito analitico dos fatos. Ha,
de fato, uma dificuldade de se adequar oferta e demanda de formacdo. Ofertas aprioristicas
como essa do PNAIC, sem relevar as necessidades efetivas de formagéo dos professores e toda
a cadeia formativa do ensino basico, mobilizam muitos recursos, mas ndo apresentam resultados
palpaveis que coloquem nossas criancas em graus de habilidade cognitiva e social necessarias
para uma vida cidada.

Dessa forma, retomando a questdo central que norteia este trabalho, sustenta-se o
pressuposto de que, os Programas Formativos estipulados nos moldes do PNAIC ndo sédo
capazes de estabelecer uma relacdo direta entre sua estrutura organizacional e 0s eixos centrais
da Formacdo Continuada em Servico. Tendo-se a confirmacdo de que, devido as limitacGes
provenientes da estrutura pré-determinada e do distanciamento presente nas interlocucgdes do
Programa, principalmente entre as necessidades dos docentes e as necessidades dos Sistemas,
eles ndo se mostram capazes de alcancar em totalidade as condi¢cdes concretas do trabalho
docente em cada contexto em que sdo desenvolvidos e, assim, ndo fornecem os elementos
necessarios para que suas agdes formativas se sustentem primordialmente no planejamento e
elaboracdo de propostas, a partir de levantamentos criteriosos das necessidades formativas dos
participantes.

Essa perspectiva sob a qual os cursos tém se desenvolvido, contraria, por sua vez, a
corrente conceitual que se manifesta nas diversas pesquisas e debates presentes nas pautas
educacionais sobre a Formacdo Continuada das ultimas décadas, direcionando-nos para a

exigéncia, cada vez maior, de que essa modalidade formativa passe a assumir sua funcdo como
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elemento principal de avango para o desenvolvimento profissional — posi¢do referendada
principalmente pelos autores que fundamentam este trabalho, como: Alarcdo (1998); Canério
(1994); Candau (1998); Fullan (1992); Garcia (1999); Gatti (2008, 2009); Imbernén (2009,
2010, 2016); Libaneo (2001); Ndévoa (2009); Perez Gomez (1998); Pimenta (2005); Schon
(1992); Tardif (2002) e Zeichner (1993). Todos eles enfatizam a urgéncia de que as politicas,
projetos e acBes formativas sejam capazes de promover uma prética reflexiva e critica,
envolvendo a participacdo dos interessados através de processos formativos coadunados aos
anseios e as necessidades advindas de seu contexto profissional, abrindo, assim, caminhos para
uma nova organizagao dessas acgoes.

Ao analisar a proposta e implementacdo do PNAIC, percebe-se que, embora novos
Programas sejam lancados como panaceia para os problemas atuais, tais medidas ndo se
configuram de fato como uma nova politica de alfabetizagdo, mas sim como uma reedi¢cdo nos
mesmos moldes dos ultimos destinados aos professores em servi¢co. Em outras palavras, esses
Programas configuram-se como apenas mais um ensaio para ser analisado e melhorado para o
delineamento das proximas formacdes.

Pode-se dizer isso com base nos ultimos programas governamentais que, embora
tenham apresentado propostas de melhoria da Formacgdo Continuada de seus professores, no
momento de efetivacdo na pratica, ndo alcancaram plenamente seus propdsitos, como o
Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR I, 2001); Programa de Formagéo de
Professores Alfabetizadores (PROFA, 2001), Programa de apoio a Leitura e a Escrita
(PRALER, 2003); Programa Letra e Vida (2003); Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar
Il (GESTAR 11, 2004); Proinfantil (2005), Prd-Letramento (2005); Programa Ler e Escrever
(2007); Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR, 2009) e,
mais recentemente, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC, 2012).

A avaliacdo sobre os impactos e as potencialidades efetivas de inovagdes e melhorias
nos docentes participantes das mais recentes formacOes, nos revelam sempre
descontentamentos, levando-nos a crer que, apesar dos méritos dos ultimos Programas e dos
esforgos empreendidos, as propostas formativas concretizadas ainda apresentam intmeras
limitagdes estruturais e lacunas de conteudo cabiveis de melhorias.

Isso porque, como ja salientado no inicio deste estudo, a Formacdo Continuada em
Servigo constituiu-se de premissas fundamentais, partindo do consenso estabelecido pelos
autores de referéncia na &rea, para que suas acdes possam alcancar acrescida efetividade. No
entanto, a0 compararmos 0s maiores equivocos cometidos nas Gltimas propostas formativas

investigadas, com os principios que deveriam embasar as praticas de Formacgdo em contexto,
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as andlises nos revelam que os grandes entraves para 0 sucesso das agdes instituidas,

relacionam-se principalmente:

1. Ao distanciamento entre os assuntos abordados nas formacdes e as reais necessidades
formativas dos professores, evidenciando uma distancia consideravel entre os que
elaboraram as propostas e sua destinacdo, uma vez que as a¢Oes formativas ndo se
constituiram através de levantamentos criteriosos das necessidades formativas dos

docentes e das instituicdes escolares;

2. Ao descompasso entre o que foi legislado e o que foi efetivado, pois embora todas as
propostas dos referidos Programas tenham se baseado nos eixos centrais de Formacao

Continuada, sua efetivacdo na pratica ndo correspondeu aos seus requisitos;

3. A realizacdo das acOes fora do local e do horario de trabalho dos professores,
desconsiderando a instituicdo escolar como o lécus formativo prioritario entre outros
espacos e, consequentemente, fazendo com que sua implementacdo ocorresse de forma

desarticulada ao contexto local da escola, dos professores e dos alunos;

4. A atitude normativa e prescritiva em relacdo aos professores, considerando que 0s
cursos demonstraram um carater demasiadamente técnico, tentando regular as praticas
docentes, deslegitimar os saberes adquiridos ao longo da experiéncia pedagogica e

desapropria-los de sua autonomia, tornando-os meros executores de tarefas prontas;

5. A desarticulacdo entre teoria e pratica, evidenciando uma fragmentacéo entre os saberes
da docéncia e os saberes tedricos, demonstrando, por vezes, uma hierarquizacao desses
diferentes saberes, bem como uma desconsideracdo de que ambos s&o fundamentais no

processo de desenvolvimento profissional do professor;

6. A descontinuidade dos Programas que tém sido implementados, haja vista que nos
ultimos anos surgiram inumeros Programas com as mesmas caracteristicas, ignorando

o fato de que a formacao do educador deve ser permanente e ndo apenas pontual.

Para uma melhor compreensdo dos erros elencados acima, elaboramos o quadro a

seguir, que demonstra o0 embate verificavel entre os principios que preconizam a Formagédo em
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Servico (presentes nos autores que referenciam este trabalho e nas normativas dos ultimos

Programas) em comparagao aos principais equivocos constataveis nas propostas formativos

implementadas pelos Sistemas Centrais (de acordo com analise dos 42 trabalhos levantados):

Quadro 39: Comparativo entre os Principios da Formacao Continuada em Servico e 0s

Principais equivocos dos Programas Formativos

PRINCIPIOS DA FORMAGAO
CONTINUADA EM SERVICO

PRINCIPAIS EQUIVOCOS DOS
PROGRAMAS FORMATIVOS

ser considerado como de Formagao Continuada
em Servigo, precisa considerar a escola como
I6cus de formagdo prioritario e, dessa forma,
estar contemplado dentro da jornada de trabalho
do professor.

Um Programa de Formacgdo Continuada, para

A acgdes formativas, na maior parte dos casos,

ocorreram fora do local e do horéario de trabalho dos
professores.  Consequentemente, a formacéo
desenrolou-se dissociada dos contextos locais das
escolas, dos professores e dos alunos,
desconsiderando a realidade educacional como
condicionante da préatica formadora nos encontros.

A Formacéo Continuada em Servigo deve ter
ponto de partida as necessidades identificadas e
manifestadas pelos professores e as demandas
institucionais para o planejamento de todas as
ac0es e propostas.

Identificou-se um distanciamento entre 0s assuntos
abordados nos encontros e as necessidades
formativas dos professores, evidenciando o fato de
que os professores ndo foram considerados como 0s
sujeitos de sua propria formagdo, na medida em que
ndo foram chamados para planejar e selecionar 0s
contetidos das propostas.

A Formacdo Continuada em Servico deve
valorizar os saberes da experiéncia provenientes
da préatica docente.

Constatou-se uma atitude normativa que considerou
o professor como mero executor de tarefas, através
de praticas prescritivas que deslegitimaram o saber
docente e o desapropriaram de sua autonomia e
protagonismo.

As propostas de Formagdo Continuada devem
fornecer embasamento conceitual e tedrico
adequado ao desenvolvimento das acGes
docentes.

Notou-se uma perspectiva fragmentada entre o0s
saberes tedricos e praticos, e uma total
desarticulagdo com os projetos institucionais ja
desenvolvidos nas escolas, pois, da maneira como
foram estabelecidos ndo favoreceram a interagédo
entre a teoria e a pratica, ao contrario, demonstraram
uma nitida transposicao da teoria esvaziando-se em
técnica.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos estudos e dados levantados ao longo deste trabalho (2019).

Os principais fundamentos que constituem o0 escopo desta pesquisa, sustentam a

urgéncia de que o Poder Publico atue sobre as mudangas necessarias nos processos de

desenvolvimento de Programas de Formagéo Continuada de Professores, considerando que as

futuras propostas s6 se mostrardo efetivas para o desenvolvimento profissional dos docentes a

medida que tiverem a perspicacia de outorgar ao centro do planejamento de sua estrutura
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organizacional a exigéncia de acOes formativas relacionadas as concretas situagdes das
instituicOes escolares e as reais necessidades formativas de seus professores.

Em sintese, através das reflexdes estabelecidas a luz do referencial teorico eleito, pode-
se compreender que ha um consenso sobre as praticas de Formacao Continuada em Servico.
Esse consenso trouxe-nos a convic¢ao de que aumenta-se a possibilidade de éxito nas acdes
voltadas a Formacdo Continuada de professores a medida que elas forem compreendidas como
um processo continuo, desenvolvido no proprio local de trabalho docente e, assim, constituidas
no exercicio da funcdo pedagogica, para que os contetdos estudados sejam provenientes dos
contextos profissionais dos professores e selecionados de acordo com as necessidades
formativas detectadas pelos profissionais da educacéo.

Com isso, ha o principal objetivo de que os problemas enfrentados nos mais variados
contextos possam ser atendidos e sanados de maneira mais efetiva, alicercando-se no projeto
pedagodgico da unidade escolar. Para tanto, ha, ainda, a reivindicacdo da valorizacdo e do
protagonismo docente e da mobilizagcdo dos conhecimentos e experiéncias adquiridos ao longo
de sua vida pessoal e profissional.

N&o obstante, se 0s préximos Programas e cursos propostos continuarem a basear-se
nos mesmos moldes formativos (e paliativos) de préticas sem contexto, aos quais seus
precursores também sustentaram-se nos Ultimos anos, trazendo propostas tradicionais
revestidas de um discurso inovador, desintegradas de seu ambiente de trabalho e contexto
institucional, continuardo repetindo exaustivamente um modelo formativo meramente
prescritivo e mecanico, que se mostra isento de dados a respeito das reais necessidades e lacunas
formativas de seus participantes. Consequentemente, fardo com que as discussoes
desconectadas, realizadas no decorrer das acdes de Formacdo Continuada, ndo avancem e nao
reflitam em transformacdes duradouras nas concepces e praticas educacionais, demonstrando
sempre estarem aquém do que se espera em termos de efetividade.

Nessa perspectiva, a autora deste trabalho avalia que o problema central ndo reside apenas
na invencdo simultanea de Programas de Formacéo Continuada de Professores, — considerando
que, no periodo investigado (de 2000 a 2012), foram langados e instituidos dez programas
formativos com caracteristicas e objetivos semelhantes — mas também na impossibilidade
dessas agOes formativas permitirem a configuracdo de profissionais docentes capazes de
recriarem, de maneira critica, reflexiva e colaborativa, suas proprias praticas, e, com isso,
possibilitarem a edificacdo de seus saberes experienciais, com o propoésito de ampliar seu

desenvolvimento profissional.
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Desse modo, urge que o Poder Publico atue sobre os processos de desenvolvimento de
Programas de Formacdo Continuada de professores, a fim de superar o modelo cléssico de
formacdo atualmente desenvolvimento e construir uma nova modalidade de Formacdo em
Servico, que ndo esteja dissociada dos contextos praticos onde os participantes exercem a sua
docéncia, nem dos saberes que apresentam; mas que vise articular e considerar os contextos de
trabalho dentro das escolas, além dos saberes e das necessidades docentes como ponto de
partida de sua elaboracao.

Logo, a partir dos estudos e das analises realizadas no decorrer desta pesquisa, defende-
se a urgéncia na criacdo de cursos, estratégias e programas que partam das premissas
fundamentais definidoras da Formacdo em Servigo, ou seja: que considerem a escola como
local privilegiado no desenvolvimento das acdes formativas; e que essas, por sua vez, partam
da valorizacao dos saberes experienciais e das necessidades de seus professores; favorecendo a
construcdo de uma cultura profissional docente; valorizando o trabalho em equipe e o exercicio
coletivo, colaborativo e reflexivo de sua profissdo. Além disso, outras questdes, como
melhorias nos planos de carreira, na remuneracao e na garantia de infraestrutura adequada as
condicdes de trabalho nas escolas, estdo igualmente na fila por avancos.

Finalmente, identifica-se que articular os diferentes objetivos, interesses e necessidades
dos Sistemas Centrais com as vertentes pessoais e profissionais da formagéo, tém sido o grande
desafio ao se formular politicas e Programas de Formacdo Continuada nos dias atuais. 1sso
porque, somente dessa forma tal modalidade formativa podera proporcionar contribui¢ées mais
significativas para o desenvolvimento profissional de seus participantes, evitando a oferta
massiva e empobrecida de a¢des pautadas em praticas meramente compensatorias das lacunas
oriundas da Formagéo Inicial.

Nessa perspectiva, este trabalho objetivou comprovar que s6 quando se estabelece uma
real integracao entre as situacdes contextuais de enfrentamento cotidiano de seus participantes
e as acBes formativas propostas, é que novas praticas docentes podem ser alcancadas, com o
propoésito de realizar mudancas nos modos habituais de se fazer Formacdo Continuada —
mudangas essas que consigam, de fato, impactar positivamente nas atividades dos professores.

Em suma, conclui-se que ainda é preciso caminhar bastante no sentido de implementar
futuros Programas de Formacdo Continuada em Servico, procedendo aos ajustes necessarios
em sua estrutura e desenvolvimento, em busca de formas mais efetivas para reverter a situacdo
do analfabetismo no Brasil e das inimeras dificuldades que vém atingindo, respectivamente,

alunos e professores.
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Anexo 1: Quadro Sintese das Teses e Dissertacoes

Titulo:

Autor:

Orientador:

Ano: | Nivel:

Cidade e Estado:

IES: | PPG:

Objetivo e Metodologia

Obijetivo Principal:

Abordagem e Tipo de Pesquisa:

Instrumento de coleta de dados:

Resultados — Categorias de Analise

Possibilidades/contribuicdes do PNAIC como Formacdo Continuada:
1 - Aspectos facilitadores quanto a estrutura do PNAIC (exemplo: proposta formativa, carga
horéria, bolsa, avaliacéo)

2 - Aspectos facilitadores dos materiais formativos (exemplo: temas dos cadernos, referencial
tedrico, atividades)

3 - Aspectos facilitadores da aplicabilidade pratica (exemplo: possibilidade de relacdo teoria e
pratica, repercussdes e modifica¢bes das praticas)

4- Aspectos facilitadores dos participantes (exemplo: engajamento pessoal, interesse,
motivacao)

5- Aspectos facilitadores dos formadores (exemplo: formacéo, postura, dominio do contetido)

6 - Aspectos facilitadores dos cursos presenciais (exemplo: local, desenvolvimento)

Dificuldades/fragilidades do PNAIC como Formacédo Continuada:
1 - Aspectos dificultadores quanto a estrutura do PNAIC (exemplo: proposta formativa, carga
horéria, bolsa, avaliacdo)

2 - Aspectos dificultadores dos materiais da formacao (exemplo: temas dos cadernos, atividades,
referencial tedrico)

3 - Aspectos dificultadores da aplicabilidade préatica (exemplo: impossibilidade de relacdo teoria
e prética, dificuldade de aplicar os conceitos, ideias e atividades que aprenderam durante o
Ccurso)

4 - Aspectos dificultadores dos participantes (exemplo: desinteresse, desmotivagédo)

5 - Aspectos dificultadores dos formadores (exemplo: falta de competéncia e gestéo autoritaria)

6- Aspectos dificultadores dos cursos presenciais (exemplo: local, desenvolvimento)

Fonte: Elaborado pela autora para sintese e anélise dos trabalhos selecionados.



