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RESUMO

A presente pesquisa investigou questdes da formacao continuada de professores do
ensino fundamental em um estudo comparativo, tendo como base o “Programa
Nacional de Ensino de Portugués” (PNEP), em Portugal, e o “Programa Letra e Vida”,
no Estado de Sao Paulo. O objetivo foi analisar comparativamente os dois programas
de formacdo continuada desenvolvidos para professores alfabetizadores com o
proposito de melhorar o desempenho no processo de alfabetizacdo. Para a realizagéo
da pesquisa, foi utilizado o método comparativo que, na area da Educacdo Comparada
e, especialmente no trabalho em questdo, tem a finalidade de utilizar os dados
levantados nos documentos oficiais para descrever as relagbes entre eles. Os
procedimentos compreenderam pesquisa bibliografica e pesquisa documental com
analise de documentos oficiais, de ambos os paises, que tratam sobre a formacao
continuada dos professores do ensino fundamental. O resultado da andlise comparada
dos programas permitiu observar que, embora ambos possuam praticamente 0 mesmo
objetivo, existem muitas divergéncias em aspectos estruturais, metodoldgicos e de
conteudo. Concluiu-se ainda que o PNEP atingiu os objetivos propostos. Quanto ao
programa paulista, ndo ha elementos para afirmarmos que ele, de fato, conseguiu
atingir seus objetivos.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores; Educacdo comparada;
Politicas e Programas de formacdo continuada; Programa Letra e Vida; Programa
Nacional de Ensino de Portugués.



ABSTRACT

The present research deals with issues of continuing education for elementary school
teachers in a comparative study based on the "Programa Nacional de Ensino de
Portugués" (PNEP), in Portugal, and the "Programa Letra e Vida", in the State of Sao
Paulo. The objective is to comparatively analyze the two continuing education
programs developed to literacy teachers with the purpose of improving their
performance in the literacy process. To carry out the research, the comparative method
was used which, in the area of Comparative Education and, especially in the work in
qguestion, has the purpose of using data from official documents to describe the
relationships between them. The procedures included bibliographical research and
documental research with analysis of official documents from both countries that deal
with continued education for elementary school teachers. The result of the comparative
analysis of the programs allowed us to observe that, although both have practically the
same objective, there are many divergences in structural, methodological, and content
aspects. It was also concluded that the PNEP achieved the proposed goals. As for the
state of S&o Paulo program, there are no elements to say that it has, in fact, achieved
its goals.

Keywords: Continuing teacher education. Comparative education. Continuing
education policies and programs. Letra e Vida Program. National Program for the
Teaching of Portuguese.



LISTA DE FIGURAS

69
80
92
96



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Cursos de formagéo continuada disponiveis em Portugal

Tabela 2 — Principios basicos e sistemas de ensino brasileiro e portugués



Quadro 1 - Marcos Legais

Quadro 2 - Competéncias

LISTA DE QUADROS

Gerais Docentes



ATP -
BM -
BNC -
BNCC -
CAPES -
CBE -
CCPFC -
CEFAM -
CENP -
CFAE -
CNA -
CNE -
CPC -
DCN -
DE -
DGE -

DPAEJA
DPECIRER -

DPEDHUC
DPEE -
EC -
ECD -
EaD -
EJA -
ESE -
FDE -

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Assistente Técnico Pedagogico

Banco Mundial

Base Nacional Comum

Base Nacional Comum Curricular

Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Conferéncia Brasileira de Educagéo

Conselho Cientifico-Pedagodgico de Formacao Continuada
Centro Especifico de Formacéao e Aperfeicoamento do Magistério
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas

Centro de Formacgé&o de Associacéo de Escolas

Comisséao Nacional de Coordenacéo e Acompanhamento
Conselho Nacional de Educacao

Conhecimento Pedagdgico do Conteudo

Diretrizes Curriculares Nacionais

Diretoria de Ensino

Diretoria Geral da Uni&o

Diretoria de Politicas de Alfabetizacéo e Educacao de Jovens e Adultos

Diretoria de Politicas de Educagdo do Campo, Indigena e para as
Relagdes Etnico-Raciais

Diretoria de Politicas de Educacao em Direitos Humanos e Cidadania
Diretoria de Politica de Educacao Especial

Educacdo Comparada

Estatuto de Carreira dos Educadores

Ensino a Distancia

Educacao de Jovens e Adultos

Escolas Superiores de Ensino

Fundacao para o Desenvolvimento da Educacéo



Fundeb

Fundef
IEA

IGEC
INEP
ISE
LBSE
LDBEN
MEC
OCDE
OMS
PDE
PIRLS

Pisa

PNE

PNEP
POPH
PROFA
RENAFOR
RJFC
Saresp
SEB
SECADI

Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagéo

Fundo de Manutencgéo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental

International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(Associacao Internacional para a Avaliagaio do Desempenho
Educacional)

Inspecéo Geral da Educacéao e Ciéncia
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Institutos Superiores de Educacéo
Lei de Bases do Sistema Educativo
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
Ministério da Educacéao
Organizagéao para a Cooperacéo e o Desenvolvimento Econémico
Organiza¢do Mundial da Saude
Plano de Desenvolvimento da Escola

Progress in International Reading Literacy Study (Estudo Internacional
de Progresso em Leitura)

Programme for International Student Assessment (Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes)

Plano Nacional de Educacéo
Programa Nacional de Ensino de Portugués
Programa Operacional Potencial Humano
Programa de Formacéao de Alfabetizadores
Rede Nacional de Formacéo de Profissionais da Educacéo

Regime Juridico de Formacao Continua

-Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo

Secretaria de Educacao Basica

Secretaria de Educacéao Continuada, Alfabetizac&o, Diversidade e
Incluséo

SEDUC - Secretaria da Educacédo do Estado de S&o Paulo

SEE/SP - Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo

SEF

Secretaria de Ensino Fundamental



SEMED - Secretaria Municipal de Educacéo

TIC - Tecnologias da Informacéo e Comunicagao

UNESCO - Organizacdo das Nac¢bes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura

UNICEF - Fundo das Nag¢bes Unidas para a Infancia

UAB - Universidade Aberta do Brasil

UFG - Universidade Federal de Goias

USP - Universidade de Sao Paulo



SUMARIO

INTRODUGAO ..ottt et n et ee e eee e see et eee e
1 FORMAGAO CONTINUADA .....oooueieieeeeeeeeeeeeeete ettt s en s
1.1 Politicas Publicas de Formacdo Continuada, reflexo de agéncias
QY C=Tg g =Tl [0 i F= T PP
1.2 Politicas publicas de formacédo continuada de professores no Brasil ..........
1.3 Politicas publicas de formacao continuada de professores em Portugal ....
1.4 A sociedade contemporanea e as necessidades educacionais ..................
1.5 TeIrMINOIOGIA ... eeieiei e e e e e et e e e e et s e e e e e e e eeeeeeeeeeaeanennes
1.6 Formacéao continuada de professores:, aspectos conceituais ....................
1.7 FOrmMacgao reflexiVa .........ccooveeeiiiiii e
1.8 Principais marcos legais da formacéao continuada de professores .............
1.9 Formacéo continuada de professores na legislagéo brasileira ...................
1.9.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN) .................
1.9.2 Plano Nacional de Educacao (2014) .........ceeeeeiiieiiiiieie e eeeienne
1.9.3 Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao Inicial e Continuada
1.9.4 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo Continuada de
Professores da EAUCAGAO BASICA ......cceeeeiiiiiiiiieiiiiiiiie e
1.10 Formacéao continuada de professores na legislacao portuguesa...............
1.10.1 Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) ...........ccoeeevvviiiiiiieeeenennne
1.10.2 Ordenamento juridico da formacéo inicial e continua de educadores
1.10.3 Regulamentacao da formacéo continuada em Portugal ....................
1.10.4 Regime juridico da formacao continuada de professores ..................
1.11 Contexto historico da formacao continuada de professores brasileira e
010 (0o U< T RSP
1.11.1 O contexto Brasileiro .........oooiiiiiiiiiiiiiiee e s

1.11.2 O CONLEXIO POTTUGUES.......uuiiiiiiiiiiiiiieeaeeee e ettt ee e e e e e e e e e

2 CONTEXTUALIZACAO DO PROGRAMA NACIONAL DE ENSINO DE
PORTUGUES E DO PROGRAMA DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES LETRA E VIDA ..o

2.1 Programa Nacional de Ensino de Portugués (PNEP) ..o,
2.1.2 ReCUrs0S QIdALICOS ........ccoeeeiiiiiiiii ettt

17
21

21
25
26
28
30
31
36
38
39
39
42
43

44
48
49
50
51
52

54

54
57

61



P G B V7= 1= o= T L 69

N R [ 0= 17> oz T LSRR 73
2.2 Programa Letra € VI0aA ........ccccuueumiiiiiiiiiieeie e 73
2.2.1 ReCUIS0S QIHALICOS .......ccoiiiiiiiiiiiiiiiie et e e ee e e e e e e e e e e e e 79
2. 2.2 AVALIAGAOD ....evvieii e 80
2. 2.3 FINANZAGAOD ....vvviieiieie e 81
3 REFERENCIAL TEORICO E METODOLOGICO DA PESQUISA ................ 82
3.1 Educacdo Comparada: prinCipios € CONCEIO .......ccceveeeeeiiiiiiiiiiiiieeieeee e 82
3.2 Educagao Comparada como disciplinano Brasil ..............coueviiiiiiiiiinnnnnnn. 85
3.3 Educacédo Comparada: viS80 CONtEMPOran€a .........cceeveeeveeeeeeeeeeeeeeeeveninnanns 88
3.4 Evolucéao dos estudos da Educacédo Comparada ............ccceevvvveevvinnnnnnnnnnnns 89
3.5 Métodos da Educag@o Comparada ...........cuveeeeeeriiiieieee e 91
3.6 Referencial metodol0gico da peSqUISa ..........veveeeeeiiiiiiieiee e 93
3.6.1 Objeto de estudo: objetivos, problema e delimitacao .................ec....... 93
3.7 Método comparativo, segundo Bereday ..........ccceeeeeeeeiiiiiiiieiiei 94

4 COMPARACAO ENTRE O PROGRAMA LETRA E VIDA E O PROGRAMA

NACIONAL DE ENSINO DE PORTUGUES ......ooeoeeeeeeeee e 97
4.1 Justaposicdo do Programa Letra e Vida e Programa Nacional de Ensino

E POITUQGUES ...ttt et e e e eeeeeaeaeaaaaeens 97
4.2 Comparacao das semelhancas e diferengas entre os programas .............. 101
CONSIDERAQOES FINAIS L e 104
REFERENCIAS ...ttt ettt st ee ettt eaa et e sae e aane e, 107

ANEXO A - AVALIAC}AQ DAS AULAS DO PROGRAMA NACIONAL DE
ENSINO DE PORTUGUES ... 117



17

INTRODUCAO

A escolha do tema da pesquisa, formacdo continuada, partiu de uma
inquietacdo que surgiu no inicio de minha carreira profissional, em meu primeiro ano
no chao da escola, ano este que foi, sem sombra de davida, o mais importante da
minha profissdo, pois descobri que fiz a escolha certa, embora a licenciatura néo
tivesse sido minha primeira opcéo. Foi, ainda, quando percebi que estava em uma
profissdo na qual teria que enfrentar muitos desafios, e o maior deles seria conhecer
a mim mesma e procurar superar meus limites constantemente.

Minha primeira graduacao foi em Letras e iniciei na carreira docente como
professora auxiliar de lingua portuguesa nos anos iniciais do ensino fundamental Il.
Auxiliava duas professoras em uma escola na periferia da minha cidade, que
lecionavam em salas diferentes, porém, integrantes de uma mesma série, 6° ano A e
6° ano B. Tenho consciéncia de que, embora o curriculo seja 0 mesmo, cada professor
tem certa autonomia para desenvolvé-lo a sua maneira, pois cada educador € Unico e
possui praticas pedagdgicas distintas. Contudo, o que comecou a me intrigar foi a
diferenca significativa de desempenho de uma sala em relagéo a outra.

Vou chamar aqui as professoras de A e B para elucidar melhor e facilitar a
compreensdo de minha observacao. A professora A era educadora ha 28 anos, estava
esperando ansiosamente pela aposentadoria que aconteceria no proximo ano, como
de fato aconteceu. A referida professora, segundo relato pessoal, ndo estava mais
procurando cursos de aperfeicoamento ha muito tempo, fazia apenas os que Ihe eram
impostos e oferecidos pela Secretaria da Educacgéo. Ela também ndo demonstrava
preocupacdao com o baixo rendimento da sala, pois parecia estar cumprindo
protocolos.

A professora B era educadora ha 12 anos, havia terminado o mestrado e estava
se preparando para o doutorado, fato que também se concretizou no ano seguinte.
Ela se mostrava sempre muito motivada, buscava diferentes metodologias a fim de
atingir a todos os alunos, se preocupava com o desempenho da sala e, segundo relato
préprio, estava sempre em busca de aperfeicoamento profissional.

N&o houve, na época, um estudo cientifico para que eu pudesse me embasar
e afirmar com propriedade que o fato de os alunos da professora A apresentarem

rendimento inferior aos alunos da professora B fosse decorrente do baixo investimento
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da professora A em formacao continuada. Nao houve também um estudo sistematico
referente ao desempenho das duas salas.

Os fatos narrados constituem experiéncias pessoais. Tenho plena consciéncia
de que o desempenho profissional se deve a inimeros fatores e nao pode ser atribuido
Unica e exclusivamente ao educador. Mas, a partir dessa experiéncia, comecei a
observar mais meus colegas de trabalho e poderia narrar inameros relatos
semelhantes aos das professoras A e B, fato que me instigou e aumentou minha
vontade de estudar cientificamente sobre a importancia da formacao continuada para
0 bom desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

A formacédo continuada, ja ha algum tempo, é palco de debates mundiais e,
como serd posto mais adiante, estd na agenda de agéncias internacionais que
influenciam politicas educacionais em muitos paises, pois € vista como essencial para
a melhoria da qualidade da educag&o mundial.

A presente pesquisa, fruto do meu entusiasmo pelo tema, tem como objeto de
estudo dois programas de formacdo continuada de professores que foram
selecionados por terem como obijetivo principal o desenvolvimento das competéncias
para alfabetizar alunos nos anos iniciais. Os programas analisados sao: Programa
Letra e Vida!, desenvolvido no estado de S&o Paulo, e Programa Nacional de Ensino
de Portugués, desenvolvido nacionalmente em Portugal.

O problema desta investigacdo deriva da seguinte pergunta: quais as
convergéncias e divergéncias entre os programas de formacao continuada Programa
Letra e Vida e o Programa Nacional de Ensino de Portugués?

O trabalho tem como objetivo geral analisar comparativamente os programas de
formacéo continuada supracitados de professores do ensino fundamental e os objetivos
especificos sdo: compreender as politicas publicas sobre formacgéo continuada nos dois
paises; analisar o desenvolvimento histérico da formacdo continuada dos paises
selecionados e analisar comparativamente o Programa Ler e Escrever e o Programa
Nacional de Ensino de Portugués.

Para andlise dos programas, sera utilizado o método comparado que, dentre

outras caracteristicas, propicia identificar tracos correspondentes e divergentes entre

1O Programa Letra e Vida foi implementado em 2003 pela Secretaria da Educacéo do Estado de Séo
Paulo (SEE/SP), originado do Programa de Formacao de Alfabetizadores (PROFA), que foi criado
pela Secretaria de Ensino Fundamental (SEF) do MEC, e implantado em 2001.
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os dois programas e corrobora a ampliagcdo do campo de andlise e de percep¢éo da
realidade nacional perante outros paises.

Acreditamos que o método comparativo aplicado na educacéo e, em especial,
no trabalho em questdo, € a proposta mais adequada, pois nos permite indicar
elementos para reflexdo com a intencéo de contribuir para a melhoria da formacéao
continuada de professores, tanto no Brasil como em Portugal. A comparagao vem se
estabelecendo como um campo muito importante, particularmente na seara das
politicas publicas e gestdo da educacéo.

Educacdo Comparada € uma area da ciéncia que trata de forma mais
profunda o entendimento das transformagdes educacionais ao redor do mundo. Isto
€, ndo é um ato raso de comparar sistemas de ensino com a intengdo de transpor o
sistema de um pais a outro, mas um estudo epistémico de atos educacionais em
todo seu contexto. Em outras palavras, ndo trata somente dos aspectos pedagogicos
ou educativos dos sistemas, mas engloba a sociedade na qual a educacéo
investigada esta inserida.

Um dos pensamentos mais disseminados entre o0s pesquisadores da
Educacdo Comparada é de que esta presta um grande servi¢co a sociedade mundial,
tendo o autoconhecimento como um beneficio indiscutivel.

A selecdo dos programas se deu por cumprir 0s critérios de comparabilidade,
como exposto por MAZON (2015), ou seja, ha entre os dois programas educacionais
semelhancas consideraveis, capazes de possibilitar a comparacdo entre o0s
indicadores comuns; ha, também, dissemelhancas que permitem proceder a
comparacao entre eles. A selecédo se deu ainda por serem programas de formacéo
continuada, em servi¢o, com professores que atuam nas seéries iniciais do processo
escolar com o desenvolvimento da competéncia de leitura e escrita.

No primeiro capitulo, teorizaremos aspectos conceituais a respeito da
formacdo continuada de professores. Primeiramente, apresentaremos a ideia de
formacdo continuada posta por agéncias internacionais (OCDE, UNESO, BM e
UNICEF) e, em seguida, mostraremos algumas politicas de formac¢éo continuada nos
dois paises. Apresentaremos um panorama sobre a educacdo na sociedade atual e
traremos a seguir o conceito de alguns termos empregados para designar formacéao
continuada. Discorreremos sobre a ideia de formacé&o continuada sob a luz de alguns
autores especialistas e abordaremos a concepc¢do de formacao reflexiva, que sera

defendida ao longo do texto. De Portugal, trataremos da Lei de Bases do Sistema
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Educativo Lei n° 49/2005, Regime Juridico de Formagdo Continua e do Conselho
Cientifico Pedagdgico de Formacéo Continua. Do Brasil, abordaremos sobre a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, n® 9394/96, o Plano Nacional de Educacéo
(2014-2024), as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagao Inicial e Continuada
dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica (2015) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacédo Continuada de Professores da Educacgéo
Basica (2020). Por fim, exporemos do contexto histérico da formacéo continuada dos
dois paises e traremos consideracdes sobre politicas publicas de formacao
continuada dos dois paises.

No segundo capitulo, apresentaremos a descricdo dos programas de formacéo
continuada — Programa Nacional de Ensino de Portugués e Programa de Formacao
de Professores Alfabetizadores Letra e Vida —, suas estruturas e seus objetivos.

No terceiro capitulo, discorreremos sobre o referencial tedrico da pesquisa; 0s
conceitos e principios da Educacdo Comparada. Apresentaremos ainda aspectos
conceituais e epistemolégicos que nortearam a construcdo da Educacdo Comparada
como metodologia, utilizando como referéncia autores conceituados nesse campo.
Traremos, em seguida, um breve relato da Educacdo Comparada como disciplina no
Brasil e faremos uma exposicdo sobre a visdo contemporanea desse tema. Por fim,
apresentaremos o referencial tedrico e metodoldgico escolhido para a dissertagéo.

No quarto capitulo, faremos a comparacdo dos programas aqui analisados

seguida pelas consideracdes finais dessa pesquisa.
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1 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Este capitulo € destinado a teorizar aspectos conceituais a respeito da
formagdo continuada de professores. Inicialmente, apresentaremos a formagao
continuada sob a Gtica de agéncias internacionais e abordaremos sobre algumas
politicas publicas desenvolvidas nos dois paises. Faremos um panorama sobre a
educacao na sociedade atual e, na sequéncia, desenvolveremos a ideia de formacéo
continuada sob a luz de autores especialistas sobre o conceito de formacao reflexiva
gue sera defendida ao longo do texto. Apontaremos o0 conceito de alguns termos
empregados para designar formacao continuada, abordaremos os marcos legais que
regem a formacé&o continuada brasileira e portuguesa e, por fim, traremos o contexto

histérico da formacao continuada de professores nos dois paises.

1.1 Politicas Publicas de Formacdo Continuada de Professores, reflexo de

agéncias internacionais

O cenario da globalizacdo tem provocado a internacionalizacado de politicas
educacionais nas quais as agéncias multilaterais desenvolvem recomendacdes sobre
politicas publicas para paises emergentes ou em desenvolvimento. Essas
recomendacdes estdo, na maioria das vezes, atreladas a acordos de cooperagao em
formas de regulacdo de politicas publicas, principalmente na area da saude e
educacao. (LIBANEO, 2016)

No campo da educagdo, internacionalizacdo significa a modelagdo dos
sistemas e instituicdes educacionais conforme expectativas supranacionais
definidas pelos organismos internacionais ligados as grandes poténcias
econdmicas mundiais, com base em uma agenda globalmente estruturada
para a educagdo, as quais se reproduzem em documentos de politicas
educacionais nacionais como diretrizes, programas, projetos de lei, etc. Os
organismos internacionais que mais atuam no dmbito das politicas sociais,
especialmente da educacéo, sdo a Organizacdo das Nac¢des Unidas para a
Educacéo, Ciéncia e a Cultura — Unesco —, o Banco Mundial, o Banco
Interamericano de Desenvolvimento — BID —, o Programa das Nac¢fes Unidas
para o Desenvolvimento — PNUD — e a Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico — OCDE (LIBANEO, 2016, p. 43).
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No Brasil, a influéncia internacional de politicas educacionais esta posta nos
planos e diretrizes do sistema educacional brasileiro?. A Conferéncia Mundial de
Educacéo, de 1990, em Jomtien, na Tailandia, convocada pelo Fundo das Nacdes
Unidas para a Infancia (UNICEF?), Organizacéo das Nacdes Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO?) e pelo Banco Mundial, deu novas direcdes a serem
adotadas no campo educativo visando a entrada do préximo milénio. Na referida
conferéncia, direcionada a educacao, houve sugestdo de amplas reformas nas éreas
de: politica, legislacdo, financiamento, curriculo, planejamento e gestdo educacional.

Ficou estipulado, em Jomtien, seis metas que foram assinadas pelos 155
paises participantes. As metas deveriam ser cumpridas em um decénio e foram
elaboradas a fim de garantir a ideia de “Educagao basica para todos”. Cada pais tinha
autonomia para estabelecer suas prOprias metas, mas essas deveriam estar em

acordo com as metas estabelecidas em Jomtien, sdo elas:

1. Expanséo dos cuidados basicos e atividades de desenvolvimento infantil,
incluidas ai as intervengdes da familia e da comunidade, direcionadas
especialmente as criancas pobres, que ndo sdo assistidas e com deficiéncias;
2. Acesso universal e conclusao da educacéo fundamental (ou qualquer nivel
mais elevado de educagédo considerado "basico") até o ano 2000;

3. Melhoria dos resultados de aprendizagem, de modo que a percentagem
convencionada de uma amostra de idade determinada (por exemplo, 80% da
faixa etaria de 14 anos), alcance ou ultrapasse o padrdo desejavel de
aquisicdo de conhecimentos previamente definido;

4. Reducéo da taxa de analfabetismo adulto & metade, digamos, do nivel
registrado em 1990, jA no ano 2000 (a faixa etaria adequada deve ser
determinada em cada pais). Enfase especial deve ser conferida a
alfabetizacdo da mulher, de modo a reduzir significativamente a desigualdade
existente entre os indices de alfabetizacdo dos homens e mulheres;

5. Ampliacdo dos servicos de educacdo basica e capacitacdo em outras
habilidades essenciais necessarias aos jovens e adultos, avaliando a eficacia
dos programas em funcdo de mudancas de comportamento e impactos na
salde, emprego e produtividade;

6. Aumento da aquisicdo, por parte dos individuos e familias, dos
conhecimentos, habilidades e valores necesséarios a uma vida melhor e um
desenvolvimento racional e constante, por meio de todos os canais da
educacéo — inclusive dos meios de comunicacdo de massa, outras formas de
comunicacao tradicionais e modernas, e agdo social —, sendo a eficacia

2 Sobre influéncia internacional no sistema educacional brasileiro, vide: Leher (1998), De Tommasi,
Warde e Haddad (1996), Frigotto e Ciavatta (2003), Neves (2005), Evangelista e Shiroma (2006),
Shiroma, Garcia e Campos (2011), Freitas (2011).

30 Fundo de Emergéncia Internacional das Nacdes Unidas para a Infancia € um 6rgdo das Nacdes
Unidas que tem como objetivo promover a defesa dos direitos das criancas.

4 A Organizacédo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) é uma agéncia
especializada das Nacdes Unidas (ONU) com sede em Paris, fundada em 4 de novembro de 1946 com
o objetivo com o de garantir a paz por meio da cooperacéao intelectual entre as na¢fes, acompanhando
o desenvolvimento mundial e auxiliando os Estados-Membros.
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destas intervencdes avaliadas em fungcdo das mudancgas de comportamento
observadas.®

Embora nenhuma das metas propostas em Jomtien mencione claramente a
formacédo continuada de professores, ela esta implicita como um dos meios para
alcanca-las. De acordo com a OCDE (2005), a qualidade da pratica docente é
determinante para a aprendizagem, independente do contexto social e econémico do
estudante. Ainda segundo a OCDE® (2005), os paises como Australia, Xangai,
Cingapura e Canada, com bons resultados nas avaliagfes internacionais, tal como o
PISA, séo referéncias quando o assunto é politicas docentes de formacgéo e carreira

dos professores.

O Banco Mundial publicou, em 2014, a cartilha intitulada “Great Teachers: How
to Raise Student Learning in Latin America and the Caribbean” (Professores
excelentes: Como melhorar a aprendizagem dos estudantes na América Latina e no
Caribe) e, em 2016, o artigo “Training Teachers on the Job What Works and How to
Measure It” (Treinamento de professores no trabalho. O que funciona e como medi-
lo). Os textos colocam os professores como essenciais para o processo de ensino e
aprendizagem, assim como a ODCE (2005). De acordo como o BM (2014), os
governantes do mundo inteiro tém colocado a qualidade e o desempenho dos
professores como alvo principal para o desenvolvimento da educacéo e na obtencdo
de bons resultados na educacdo para o crescimento econdmico, ou Sseja, O
crescimento econdmico estaria ancorado no investimento em educagéo. A melhoria
dos resultados escolares individuais viria desse investimento e os resultados finais
seriam sentidos pela sociedade nas relagcfes sociais, culturais e politicas.

As agéncias mencionadas acima realizaram, em outros diversos textos,
contribuicdes importantes através da apresentacado de dados obtidos em pesquisas
realizadas no mundo todo, além de orientagBes para politicas publicas mais eficazes
para a formacdo docente, [..] “mas na Ultima década as pesquisas também
demonstraram que, uma vez na escola, nenhum outro fator € mais critico do que a

gualidade dos professores” (Banco Mundial, 2014, p.5 e 6).

5 Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-
conferencia-de-jomtien-1990. Acesso em: nov/21.

6 Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico ou Econémico é uma organizacdo
econdmica intergovernamental, fundada em 1961 para estimular o progresso econdmico e 0 comércio
mundial. Para mais informac¢6es sobre a OCDE vide: https://www.bcb.gov.br/acessoinformacao/ocde .



https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-de-jomtien-1990
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-de-jomtien-1990
http://www.bcb.gov.br/acessoinformacao/ocde
http://www.bcb.gov.br/acessoinformacao/ocde
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Nesse sentido, a OCDE (2006) especifica algumas competéncias que fazem

diferenca na qualidade e eficacia do ensino;

Conhecimento solido relacionado a disciplina; habilidades de comunicacao;
capacidade para se relacionar com o estudante; habilidade de auto-gestao;
habilidades organizacionais; habilidades de gerenciamento de sala de aula;
habilidades de resolucao de problemas; repertério de métodos de ensino;
habilidades de trabalho em equipe; e habilidade de pesquisa (OCDE, 2006,
p. 105).

A OCDE ainda deixa claro que a formacdo continuada deve ser

responsabilidade ndo apenas dos 6rgaos competentes, mas também dos professores.

[...] Como parte dessa estrutura deve haver um conjunto evidente de
expectativas quanto as responsabilidades dos préprios professores com
relagdo a seu desenvolvimento continuado, assim como uma estrutura de
apoio para facilitar seu crescimento profissional (OCDE, 2006, p. 13).

As agéncias supraditas expdem que para a melhoria da qualidade dos
professores € necessario recrutamento, preparacdo e motivacdo dos melhores
professores. Quanto especificamente a preparacéo, que entendemos como formacao,
as orientagcbes para promoc¢ao de formacao continuada expostas nas propostas do
BM, OCDE e UNESCO, estdo em consonancia com as legislacfes brasileira e
portuguesa, pois podemos observar nesses documentos legais (que seréo detalhados
no item 1.5 deste capitulo) que a formacao continuada busca aprofundamento dos
saberes técnicos e pedagdgicos constituidos em forma de reflexdo; no chéo da escola,
com troca de experiéncia entre os pares.

Apresentamos, aqui, algumas consideracdes sobre a perspectiva de formacao
continuada de acordo com as agéncias internacionais. Abordaremos, ainda, na se¢ao
1, consideragOes sobre os marcos legais que regem a formacéo continuada tanto no
Brasil como em Portugal, e a abordagem de alguns especialistas sobre o assunto.
Como nosso objeto de estudo é a comparacdo entre o Programa Letra e Vida e o
Programa Nacional de Ensino e Portugués, utilizaremos como referéncia para analise
a concepcao adotada nas legislagbes encontradas nos respectivos documentos
legais.

Para aprofundamento sobre formacao continuada de professores no contexto

mundial, vide: Burns e Luque (2014), Popova; Evans e Arancibia (2016), Torres
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(2005), Banco Mundial (2018), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (1990),
Oreto (2018), Barreto (2009) e Ibern6n (2001).

1.2 Politicas publicas de formacao continuada de professores no Brasil

No Brasil, a Secretaria de Educacdo Basica (SEB) do Ministério da Educacédo
opera na formulacao de politicas para a educacao infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio. Essa formulacao é ligada aos sistemas de ensino e, com a participacao
social, ela planeja, orienta e coordena a implementacao dessas politicas por meio da
cooperacao didatico-pedagdgica, tecnologica, técnica e financeira. O foco das acdes
€ a melhoria da qualidade das aprendizagens e da valorizacdo e qualificacdo dos
docentes.

Segundo a SEB, as politicas implementadas pelo governo brasileiro tém como
referéncia as seguintes legislacdes: as Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional
(LDB), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica e o Plano
Nacional de Educacao, aprovado pelo Congresso Nacional em 26 de junho de 2014,
a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente.

Quanto as politicas e préaticas mais recentes, o MEC atualmente mantém o
sistema AVAMEC, um ambiente virtual colaborativo de aprendizagem que permite o
desenvolvimento de diversos tipos de cursos por meio do endereco eletrdnico:
avamec.mec.gov.br. Desenvolvido pela Secretaria de Educacdo Béasica (SEB) em
parceria com o Laboratério de Tecnologia da Informacdo e Midias Educacionais
(LabTIME) da Universidade Federal de Goias (UFG), a ferramenta faz parte do
programa Educacdo Conectada, que tem como um dos objetivos promover o uso
pedagdgico de tecnologias digitais na educacao bésica.

Os cursos sédo realizados a distancia e, segundo o coordenador-geral de
Tecnologia e Inovacédo da SEB, Alexandre Mathias, além de estudantes e professores,
0s cursos podem ser realizados pelos pais, responsaveis, ou qualquer pessoa que
tenha interesse nos temas. O acesso e cadastro na plataforma é simples e rapido e,
em 16 de dezembro de 2021, a plataforma AVAMEC registrava cooperacdao com 23
instituicdes, 159 cursos e 1.269.424 cursistas.

A Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE)

publicou, em 2021, um relatério inédito sobre a educacado brasileira com o apoio
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técnico do Todos Pela Educacéo. O relatério “A Educacao no Brasil: uma Perspectiva
Internacional” traz um exame minucioso sobre a atuacdo do sistema educacional
brasileiro em relacdo a paises comparativamente relevantes, incluindo os da América
Latina e os membros da OCDE. A publicacdo traz ainda 10 passos para que o pais
melhore a qualidade e a equidade dos resultados educacionais.

O documento ressalta que a formagdo docente é fator imprescindivel para o
desenvolvimento da educacédo. Diz ainda que as mudancas no método pedagdgico,
no curriculo e no ambiente escolar, sofridas ao longo da carreira, exige do professor
atualizacdo de habilidades distintas. O relatério traz também consideracdes
importantes em um panorama recente sobre a formagao continuada. De acordo com
o texto, a formacéo continuada € um grande desafio para o Brasil, pois enfrenta

problemas na forma de criagcdo e na execucao.

[...] pesquisas nacionais que relatam obstaculos, como a falta de incentivos,
desconhecimento da oferta de formacdo continuada, pouca disponibilidade
de tempo e falta de articulagdo com planos de carreira no contexto de alta
rotatividade de pessoal (OCDE, 2021, p. 233).

Entre os obstaculos para a formacao continuada de professores brasileira, o
relatério diz que as praticas da formacdo continuada estdo inadequadamente
vinculadas a formacdo inicial e que as avaliagbes docentes ndo permitem que a
didatica seja observada ou que se obtenha um feedback das a¢des. O documento diz
gue as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores
oferecem oportunidades de desenvolvimento de “formagao colaborativa e baseada na
pratica em sala de aula e enfatizam a vinculacdo da formacdo continuada aos
requisitos de Formacéao Inicial de Professores (FIP) e a nova Base Nacional Comum
Curricular (MEC, CNE,2020)” (OCDE, 2021 p.234). Contudo, os documentos oficiais
citados acima nao deixam claro como essas politicas serdo executadas pelas escolas,

IES e outras entidades.

1.3 Politicas publicas de formagao continuada de professores em Portugal

Portugal, assim como no Brasil, também é palco de influéncia das agéncias

internacionais, mas como um pais europeu, membro da OCDE. Essa agéncia, desde
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de 1960, segundo Lemos (2014), tem agido como forte influenciador das politicas e
legislacdes educacionais portuguesas.

O sistema de ensino portugués € gerido pela Diretoria Geral da Unido (DGE),
gue centraliza a administracéo direta do Estado. A DGE assegura a concretizacao das
politicas relativas a parte pedagdgica e didatica da educacgéo pré-escolar, dos ensinos
basico e secundario e da educacédo extraescolar.

A DGE entende que a formacdo continuada de professores € ferramenta
indispensavel para a melhoria da qualidade, da eficacia e da eficiéncia do sistema de
ensino portugués. No site da Diretoria Geral da Unido, esta posto que:

A DGE, no ambito das competéncias que lhe estdo cometidas, e
procurando dar resposta a problemas/necessidades detectados,
disponibiliza um conjunto de acbes de formacdo que pretendem
contribuir, entre outros aspetos, para:

A melhoria da qualidade do ensino e dos resultados escolares dos
alunos;

O desenvolvimento/valorizagdo profissional dos docentes e outros
agentes da educacdo, na perspectiva do seu continuo aperfeicoamento
ao longo da vida; [...] (DGE.MEC.PT)

Disponivel em: https://www.dge.mec.pt/formacao-continua. Acesso em:
nov/21

Ainda no site da DGE, existiam, no momento do desenvolvimento desta
pesquisa, dez cursos de formacdo continuada disponiveis para educadores da
infancia, professores de ensino basico, secundario e educacédo especial. Todos sdo
oferecidos na modalidade a distancia, com sess@es sincronas e presenciais, e
duracdo que varia entre 25 e 50 horas. Para efetuar a inscricdo, o educador precisa
realizar registro no Portal de Gestdo da Formacao da DGE. Na tabela abaixo seguem

0s cursos ofertados.

Tabela 1 - Cursos de formagédo continuada disponiveis em Portugal

Dados da acéao de formacgéo

Acéao de formacgao Destinatéarios

Referencial de Educacgéo para o| Educadores de Infancia e
Mundo do Trabalho: inter-| Professores dos Ensinos Basico,
relacio com a componente| Secundario e de Educacdo Especial

curricular de Cidadania e

Desenvolvimento



https://www.dge.mec.pt/formacao-continua

Referencial de Educagdo do
Consumidor — Educagédo Pré-
Escolar, Ensino Basico e Ensino

Educadores de Infancia e
Professores dos Ensinos Basico,
Secundério e de Educacéo Especial
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Secundario: ligagdo com o
componente curricular de

Cidadania e Desenvolvimento

Referencial de Educacgéo para a | Professores dos Ensinos Basico,

Salde e a Estratégia Nacional Secundario e Especial

de Educagéo para a Cidadania

Praticas de desenvolvimento | Educadores de Infancia e
curricular e avaliagdo em | Professores dos Ensinos Bésico e
Cidadania e Desenvolvimento Secundario

Referencial de Educacédo para o | Educadores de Infancia e Professores
Desenvolvimento: articulacdo | dos Ensinos Bésico, Secundario e de
com a componente curricular de | Educacgéo Especial

Cidadania e Desenvolvimento

A Europa na Escola — Formacgéo | Professores dos Ensinos Basico,

para Professores Secundario e Ensino Profissional

Praticas de desenvolvimento | Educadores de Infancia e

curricular e avaliacho em| Professores dos Ensinos Bésico e

Cidadania e Desenvolvimento Secundario
A Educacéo para 0| Educadores de Infancia e Prof. dos
Desenvolvimento como | Ensinos Basico, Secundario e de

dimensdo da Educacgéo para a| Educacéo Especial
Cidadania

Referencial de Educacéo para o| Educadores de Infancia e
Desenvolvimento — Educacédo| Professores dos Ensinos Basico,
Pré-Escolar, Ensino Basico e| Secundario e de Educacéo Especial

Ensino Secundario: articulagao
com o componente curricular de

Cidadania e Desenvolvimento
Fonte: dge.mec.pt (2022)

1.4 A sociedade contemporanea e as necessidades educacionais

A sociedade mundial tem passado, ao longo de algumas décadas, por grandes
transformacgfes. Mudancas vém ocorrendo mundialmente ocasionadas pela evolucéao
tecnoldgica, agindo diretamente em questdes sociais, culturais, econémicas, politicas
e educacionais. O contexto pandémico em que vivemos, desde 2020, em decorréncia
do surgimento do virus SARS-CoV-2, denominado pela Organizagdo Mundial da

Saude (OMS) de COVID-19, tem acentuado ainda mais as transformac¢des que ja
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vinham ocorrendo, mudando de maneira drastica o atendimento em alguns setores da
sociedade.

A COVID-19 causou um impacto social e econdbmico sem precedentes. Na
historia recente, ndo houve relato de outro acontecimento com poder de mudanca tao
significativo. Diante disso, temos ciéncia de que, em médio prazo, a curva
epidemiolégica indicard que essa pandemia pertencera ao nosso passado, mas
muitas transformacdes decorrentes desse virus fardo parte de nossas vidas.

O setor educacional vem enfrentando um desafio muito grande. Os moldes de
escola que conhecemos sé&o 0os mesmos desde sua criagdo. Ainda que o mundo tenha
passado por mudancas ao longo dos anos, o contexto educacional, especificamente
no ensino fundamental, ndo sofreu mudancas radicais. S&o séculos de vivéncia com
professores e alunos no mesmo local fisico e, subitamente, esse processo de
ensino/aprendizagem precisou acontecer por meio de recursos tecnoldgicos, de forma
remota.

A discussdo sobre o impacto social que as mudancas tecnolégicas vém
causando na area educacional jA vem de longa data. A preocupacdo com o setor faz
parte da agenda de agéncias internacionais como o Banco Mundial e a Organizacao
para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e diversos estudos
educacionais, assim como 0s organismos internacionais vém debatendo iniciativas e
projetos de aumentar o rendimento educacional dos alunos. Nesse sentido, existe um
certo consenso de que o caminho para o bom processo de ensino e aprendizagem é
investir na formacgao de professores.

A carreira docente tem se tornado o foco dos debates ja ha algumas décadas,
pois, cada vez mais, tem se exigido que os profissionais da educacdo possuam outras
habilidades para atender a diversidade de atributos esperados da populagéo. Assim,
a cobranca sobre os professores tem se intensificado e pesquisas relacionadas as
politicas publicas no campo da formacdo de professores tém crescido
consideravelmente nos ultimos anos.

Em nossa pesquisa, observamos que a formac&o continuada € um assunto
tratado copiosamente na literatura educacional (Novoa (1992), Gatti, (2008), Saviani,
(2009); Romanowski e Martins, (2010), Imbernén (2009, 2010, 2011), entre outros.
Isso implica dizer que a formacéo continuada de professores possui uma longa
trajetéria e, segundo André (2002), tem se estabelecido como uma das questbes

centrais da educacéo, fazendo parte de debates e reflexdes.
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1.5 Terminologia

Antes de adentrarmos no conceito de formacdo continuada, gostariamos de
chamar a atencéo para a heterogeneidade do termo. Apenas na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) observamos que, em seis artigos, houve
mudancas recorrentes de vocabulos, tais como: “capacitagdo em servigo”; “formagao
continuada e capacitagdo”; “formagdo continuada®; “educagao profissional”,
‘educagcao continuada” e “aperfeicoamento profissional continuado”. Os termos
encontrados na LDBEN também foram localizados na literatura pesquisada e, além
desses, também nos deparamos com: reciclagem, treinamento, capacitacao,
atualizacao, educacédo permanente e aprimoramento profissional.

As expressdes mencionadas foram utilizadas muitas vezes no sentido de
sinbnimos, todavia ndo sdo. Adotaremos, na presente dissertacdo, a expressao
“formacao continuada” por ser esta a mais recorrente na literatura recente e por
representar a ideia de formacao continua e permanente. Conquanto, nos cabe trazer
uma referéncia sobre esses conceitos. Hypolitto (1999) escreveu sobre alguns
vocabulos que séo utilizados de forma indiscriminada, como se fossem equivalentes
a formagédo continuada, como mencionado anteriormente.

Segundo ele, o termo “reciclagem” pode ser encontrado no Dicionario Aurélio
da Lingua Portuguesa como “atualizagdo pedagdgica”. Contudo, essa expressao nos
transmite uma visao denotativa de movimento circular mais apropriado a coisas, e nao
a pessoas, pois é utilizado para expressar a reutilizacdo de materiais ja utilizados e
ndo degradaveis para outros fins, ou seja, essa terminologia ndo tem relagdo com a
ideia de “atualizacdo pedagogica”.

O termo “treinamento”, segundo Hypolitto (1999), embora muito utilizado na area
de gestao de pessoas, inclusive na educacado, ndo seria um vocabulo adequado para
tratar de formagao continuada, uma vez que indica “repeticdo mecanica” e traz a ideia
de passividade de quem é treinado. O autor ressalta que a prépria etimologia da palavra
significa “quem treina traz alguém onde quer”, o que torna esse vocabulo igualmente
inadequado quando o que se pretende com formacao continuada € alguém que se forma
constantemente. Hypdlito (1999) ainda traz os conceitos de “aperfeicoamento” que

significa “tornar alguém perfeito, completo, acabado”. Quanto a expressao “atualizagao”
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— atualizar os conhecimentos desatualizados —, segundo o autor, € uma necessidade
constante na vida de todo e qualquer profissional, conquanto se torna inadequado como
sinbnimo de formacao continuada, pois se refere a conteudos, métodos ou técnicas, e
nao contribui para a atualizacdo do professor.

O vocabulo “capacitagdo”, ainda segundo Hypolitto (1999), também pode ser
considerado inadequado, uma vez que essa expressao passou a ser utilizada para
caracterizar um conjunto de a¢des: cursos, seminarios, encontros, com a finalidade de
desenvolver a qualificacdo do professor; no entanto, a capacitacdo de um docente deve

ultrapassar esses procedimentos técnicos. Assim, o que torna a palavra “capacitagao”
inadequada é o fato de que a capacitacdo deve ser para acao e reflexao.

“Os profissionais da educagado nao podem, e ndo devem ser persuadidos ou
convencidos de idéias: eles devem conhecé-las, analisa-las, critica-las, até mesmo
aceita-las, mas mediante o uso da razdo” (MARTIN, 1995, p. 17 apud HYPOLLITO,
1999).

Por fim, Hypolitto (1999) aponta que as mudancas terminoldgicas que
acompanham a formacao continuada estéo ligadas muitas vezes a concepgdes tidas
como “modernas”, tanto no aspecto empresarial quanto educacional. Todavia, 0 meio
para o verdadeiro aprofundamento profissional continua em andamento. O autor faz
referéncia a busca de uma férmula eficiente para o aprimoramento profissional dos
professores ha mais de duas décadas, contudo, esse assunto continua mais atual do
gue nunca.

Em face das colocacdes acerca das terminologias que permeiam a formacao
continuada, abordaremos a seguir aspectos conceituais dessa matéria sob a 6ética de
autores renomados sobre o0 assunto. A selecao dos autores se deu pelo prestigio que
ocupam na literatura educacional, sendo referéncias na maioria dos trabalhos sobre

formacdo continuada, conforme indicou nossa pesquisa bibliografica.

1.6 Formacéo continuada de professores: aspectos conceituais

De acordo com Novoa (2008), o regresso dos professores aconteceu no inicio
do século XXI, momento em que a figura do professor era vista como elemento
insubstituivel, ndo apenas para aprendizagem, mas, também, para o desenvolvimento

de interacdo dos alunos com os meios tecnoldgicos. Para o autor, foram inimeras
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investidas para mostrar que o trabalho do professor poderia deixar de ser t&o
importante, mas, ressaltou que nem as reformas curriculares, nem os investimentos
em materiais didaticos e tecnoldgicos tiraram o foco da importancia do professor, pelo
contrario, o que veio a tona é que, embora o que cerca o trabalho educativo seja
importante, nada diminui a relevancia do professor (NOVOA, 2008).

Em 2007, Antonio Novoa proferiu uma palestra na “Conferéncia
Desenvolvimento profissional de professores para a qualidade e para a equidade da
Aprendizagem ao longo da Vida”’, em Lisboa, sob o titulo “O regresso dos
Professores”. Nesse texto, o autor ressalta que apds quatro décadas de descaso, 0
professor volta a fazer parte da cena. Ele ainda citou, naquele momento, um estudo
da OCDE?®, de 2005, intitulado “Teachers matter’, o qual declara ser prioridade a
criacdo de politicas publicas relacionadas a formacédo de professores, e que essas
politicas devem ser capazes de atrair e reter professores eficazes (NOVOA, 2008).

O autor portugués assevera, ainda, que depois de inumeras leituras, tendo
como fonte diversas literaturas — relatérios internacionais, artigos, livros e teses —,
percebeu-se que ha um consenso literario sobre a importancia da articulacao entre a
formacdo inicial e a formacdo continuada, sendo esta Ultima vista como uma
aprendizagem ao longo da vida. Isto é, existe um nimero consideravel de estudos que
expdem a importancia e a eficacia da formacdo docente de qualidade para o ensino e
a aprendizagem (NOVOA, 2008).

Sendo a formacao continuada o objeto desse estudo, buscaremos expor aqui
algumas inquisi¢cdes sobre o tema. Afinal, o que é formacao continuada? Como ela se
materializa na praxis e quais perspectivas orientam essa modalidade de formacéo
docente?

Para responder a primeira questdo, Gatti e Barreto (2009, p. 200) afirmam que
0 objetivo principal da formacao continuada, sobretudo nas ultimas décadas, tem sido
0 desenvolvimento de conhecimentos, “requisito natural do trabalho em face do
avanco nos conhecimentos, as mudancas no campo das tecnologias, 0s rearranjos

Nos processos produtivos e suas repercussoes sociais”. Contudo, os autores também

9 A Organizacdo para a Cooperagao e o Desenvolvimento Econémico (OCDE) é formada por 35 paises
membros e por paises e parceiros estratégicos. A OCDE se dedica a questdes como o
desenvolvimento econdmico, social e ambiental com a intencdo de discutir politicas publicas e
econdmicas que orientem esses setores (BRASIL, 2021).
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afirmam que a formacao continuada tem assumido ainda o proposito de preencher a
lacuna de uma formacéao inicial precaria.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2003) explicam que a formac¢éo continuada pode
ser caracterizada entre acdes de formacgao durante o trabalho e acdes de formagao
fora da jornada de trabalho. No primeiro caso, entende-se a participagdo no projeto
pedagdgico das escolas; reunides de trabalho para discutir a pratica; pesquisas;
minicursos de atualizacéo; estudos de caso; conselhos de classe; programas, dentre
outros. No segundo, compreendem-se todas as “agdes de formacéao fora da jornada
de trabalho — cursos, encontros e palestras promovidos pelas Secretarias de
Educacéo ou por uma rede de escolas” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 388-
389).

A segunda questao levantada, referente ao modo como a formagéo continuada
se materializa na praxis, de acordo com Gatti e Barreto (2009), ndo existe ainda uma
definicdo especifica que caracterize de fato a materializacdo da formacé&o continuada,
uma vez que ela faz parte de um universo bastante heterogéneo®, pois s&o
encontrados tanto cursos estruturados e formalizados ofertados para serem
realizados ap6s a graduacao, ou apds o ingresso no magistério, quanto qualquer
atividade que contribua para o desempenho profissional como: congressos,
minicursos, horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagodgicas. (GATTI;
BARRETO, 2009).

No tocante a terceira questdo — sobre quais perspectivas orientam a formacéo
continuada —, propomos expor aqui a visdo sobre o assunto a luz de alguns autores
selecionados, por serem referéncia neste quesito. Para Freire (2013), a formacéo
continuada é um processo constante, imprescindivel para a pratica docente. Freire
(2013) destaca, ainda, a formacgéo permanente do professor como um momento de
reflexdo, quando o educador se percebe como tal. Refletindo sobre a pratica docente,

o educador assinala que a formacdo permanente leva o professor a um movimento

10 As pesquisas realizadas até aqui sobre a matéria nos possibilitam afirmar que, embora a
materializacdo da formacao continuada docente seja um tanto quanto heterogénica, em que diversos
cursos sdo, por vezes, caracterizados como formacdo continuada, estamos nos referimos aos
estudiosos da area, pois, como sera posto mais adiante, nas legislacdes brasileira e portuguesa
existem essa definicdo, ou seja, esta posto nos marcos legais quais cursos podem ser definidos como
tal. Cabe salientar, também, que muitas questdes estao sendo levantadas, ao longo dos anos, sobre
a eficacia de alguns modelos de formacdo continuada ja estabelecidos socialmente. Como
discutiremos mais adiante, a0 expormos como alguns autores tém se posicionado em relagdo a
determinados cursos de formacéo continuada, no que diz respeito a sua verdadeira eficiéncia como
formacéo.
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dialético entre fazer e pensar sobre o fazer, “[...] na formagdo permanente dos
professores, o momento fundamental é a reflex&o critica sobre a préatica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”
(FREIRE, 2013, p. 40).

Novoa (2002, p. 57), assim como Freire (2013), define a formacg&o continuada

como um processo de reflexdo sobre a pratica. Para o educador portugués:

A formacao ndo se constréi por acumulacgdo (de curso, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re) construgcao permanente de uma identidade pessoal. Por
isso € tdo importante investir na pessoa e dar estatuto ao seu saber da
experiéncia.

Noévoa (2002) defende, ainda, a formacéo continuada no contexto de trabalho.
Para o autor, a formagéo no espaco de trabalho ndo se faz com o professor isolado,
mas, sim, pertencente a um corpo organizacional. Muito menos com cursos
mercadoldgicos, prontos, fechados, mas se deve “...] construir dispositivos de
partenariado entre todos os actores implicados nos processos de formagao continua”
(NOVOA, 2002, p. 38). Nessa perspectiva, o processo de formacéo continuada deve
ser vinculado aos projetos da instituicao.

Imbernén (2010) compartilha com Névoa e Freire a ideia de que o professor se
forma na préatica e de que esse formar-se promove um processo reflexivo sobre a
pratica que vem sendo construida. Nessa perspectiva, o professor é agente de sua
formacao. Imberndn rompe com o paradigma da formacéo continuada tradicional e de
que a formacao continuada é traduzida em atualizacdo cientifica e didatica, quando
coloca o professor como autor de sua formagéo (IMBERNON, 2010).

A formacao continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma reflexao real
dos sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicdes educacionais e em
outras instituicbes, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias
implicitas, seu esquema de funcionamento, suas atitudes, estabelecendo de
forma firme, um processo constante de autoavaliagdo do que se faz e por que
se faz [...] IMBERNON, 2010, p. 47).

A formacgéo continuada se tornou institucional na maioria dos paises no século
XX. O modelo de formac&o permanente é, muitas vezes, alicercado em cursos pré-
moldados, padronizados, nos quais 0s professores séo vistos como desprovidos de

alguns atributos basicos, necessarios a pratica docente, que precisam ser
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incorporados. Uma ideia de formacao valida para todos, com primazia para teorias
descontextualizadas e préaticas uniformes postas indistintamente pelas politicas
plblicas tém atribuido muitos titulos sem formar ninguém (IMBERNON, 2009).

Contudo, o modelo de formacéao que vem sendo defendido como essencial
aguele centrado na pratica, na experiéncia, nos aspectos intrinsecos do professor,
pensado no chdo da escola, que leva em consideragcédo o contexto social, cultural e
econdmico, que considera a praxis do cotidiano, que busca solu¢cbes para os
problemas locais, que leva o professor a repensar sua pratica no lugar onde esta
inserido e que tenha uma visao coletiva de formacéo, uma vez que ele faz parte de
uma instituicao.

A formacdo continuada deve servir para as transformacfes educacionais.
Desse modo, é necessario que haja uma conexdo com os projetos da escola, uma
formacdo coletiva partilhada entre os atores educativos, voltada mais para as
adversidades educativas e menos para 0s contetudos a serem transmitidos. Essa ideia
de formacado na instituicdo, onde o professor € formador ao mesmo tempo que se
forma, vem sendo defendida ha mais de duas décadas.

Rob McBride (1989 apud NOVOA, 2002, p. 40) apresenta uma sintese sobre o

trabalho coletivo da formacao continuada:

- O reforco de modelos de colaboracdo entre todos os actores implicados:
trabalho em conjunto, cooperagdo mitua, dispositivos contratuais, etc.;

- A importancia das dinamicas de investigacdo-ac¢do, que déem um suporte
activo as praticas reflexivas e as mobilizem como espaco de formacéao;

- A escolha de formag@es centradas nas escolas, em articulacéo intima com
0S projectos organizacionais e a mudanca das instituicdes escolares;

- A aposta em estratégias de formacdo continua que contribuam para o
desenvolvimento dos professores.

Estudos mais recentes sobre o0 assunto apontam para 0 mesmo direcionamento
de formacéo coletiva que se afasta de cursos ajustados a todos, que nao leva em
consideracao as especificidades de cada docente dentro de seu contexto de trabalho.
A formacgdo continuada deixou, ha muito, de ser um processo de formacdo pensado
sobre a forma de instru¢cdo com informac@es didéaticas, cientificas e psicopedagdgicas,
e passou a se materializar na pratica docente a partir da reflexao critica.

A formacdo estd alicercada na reflexdo da pratica docente, que gere
autoconsciéncia de suas atitudes e avaliagdo constante do trabalho docente, pois é

por meio do processo reflexivo que se desencadeia um proficuo instrumento de
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aprendizagem do professor. “A formacéo deve apoiar-se em uma reflexao dos sujeitos
sobre sua pratica docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas,

seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc” IMBERNON, 2011, p. 57-58).

1.7 Formacéao reflexiva

Traremos nesse momento o conceito de formacéo reflexiva pensando na
perspectiva atual de formacdo continuada, como exposta pelos autores citados no
item 2.3, assim como a concepcéao de formacgao continuada orientada pelos conceitos
tedrico-conceitual critico-reflexiva que vem sendo apontada em muitos estudos.
(PIMENTA e GHEDIMN, 2002), (IMBERNON, 2011) (ALARCAO, 2011) (GARCIA,
1999)

O principio de uma formacdo continuada critico-reflexiva afasta-se da
perspectiva de um processo de formacdo voltada para procedimentos didaticos
descontextualizados da pratica educativa e se volta para um conceito de formacao
gue consiste em produzir conhecimento tendo a teoria e a pratica docente como
referéncia.

Para Alarcdo (2011), os professores precisam ser seres pensantes capazes de
gerirem suas acdes profissionais, pois € por meio da acao reflexiva que se desenvolve
a aprendizagem. Segundo a autora supracitada, “Queremos que os professores sejam
seres pensantes, intelectuais, capazes de gerir a sua profissdo” (ALARCAO, 2011
p.50).

Alarcdo (2011) coloca a pesquisa-acdo como meio de se chegar a pratica
reflexiva, pois, segundo a autora, com a aplicacdo da metodologia da pesquisa-acéo,
acontece a elucidacéo e resolucéo de problemas praticos. O modelo proposto por ela

€: experiéncia concreta, observacao reflexiva, conceptualizacdo e experiéncia ativa.

A esséncia do modelo é muito simples. Por processos de observacao
e reflexdo, a experiéncia € analisada e conceptualizada. Os conceitos
que resultam deste processo de transformacdo servem, por sua vez,
de guias para as novas experiéncias, 0 que confere a aprendizagem
também um carater ciclico, desenvolvimentista. (ALARCAO, 2011
p.53)

Na pratica reflexiva, no contexto proposto por Alarcéo, o professor, protagonista
de suas préticas, e tendo os problemas cotidianos como ponto de partida, inicialmente
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analisa o problema, quanto sua real necessidade de resposta, ap0s a primeira andlise,
sendo 0 passo seguinte compreender o problema e seus varios elementos, o que
requer um processo de observacao e reflexdo. Uma vez compreendido o problema, é
necessario planificar a solucdo e, logo apds, analisar os resultados dessas
experiéncias. (ALARCAO, 2011)

Ainda segundo Alarcdo (2011), além das estratégias usadas na pesquisa-acao,
existem outros meios de desenvolver a capacidade reflexiva, sdo eles: analise de
casos; narrativas, elaboracdo de portfélio reveladores do processo de
desenvolvimento seguido; questionamento de outros autores educativos; confronto de
opinides e abordagens; grupos de discusséo ou circulos de estudo; auto-observacao;
supervisdo colaborativa; perguntas pedagodgicas. A autora afirma que muitas das
estratégias postas acima ja sao utilizadas na pesquisa-acdo, e que embora sejam
processos extensos, surtem efeitos efetivos na resolucdo de problemas.

Para Ghedin (2012), o processo de reflexdo precisa acontecer de maneira que
teoria e pratica sejam indissociaveis, pois segundo o autor, “A consciéncia-praxis €
aquela que age orientada por uma dada teoria e tem consciéncia de tal orientagao”
(GHEDIN, 2012, p. 153). Separar a teoria da pratica inviabiliza a possibilidade de

reflexdo e compreenséao.

A experiéncia docente é espaco gerador e produtor de conhecimento, mas
isso ndo é possivel sem uma sistematizagdo que passa por uma postura
critica do educador sobre as préprias experiéncias. Refletir sobre os
contelidos trabalhados, as maneiras como se trabalha, a postura frente aos
educandos, frente ao sistema social, politico, econémico, cultural é
fundamental para se chegar a producao de um saber fundado na experiéncia.
Deste modo, o conhecimento que o educador “transmite” aos educandos néo
€ somente aquele produzido por especialistas deste ou aquele campo
especifico de conhecimento, mas ele préprio se torna um especialista do
fazer (tedrico-pratico-tedrico) (GHEDIN, 2012, p.155)

Na concepcéao de Ghedin (2012), o saber docente alicercado na praxis (acéo-
reflexdo-acao) rompe o padrdo mecanico e emancipa, hdo apenas o educador, mas
também o educando, e essa acdo, posta como imprescindivel para o processo de
reflexédo, envolve saberes adquiridos por teorias, conceitos, crengas, valores, tudo que
estd intrinseco ao processo constante de formacdo, processo que surge da
experiéncia, tanto da formacédo intelectual, como de acdes do cotidiano, e que

colocam os professores em situacdes reais, e essas a¢cdes no processo reflexivo.
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O processo reflexivo eficaz, ainda, excede a sala de aula e se liberta da visao
técnica dos problemas, como se estes estivessem voltados apenas as demandas de
metas impostas pelas instituicbes. O processo reflexivo engloba a funcdo do
professor, mas, também, requer analise das circunstancias econdmicas, sociais,
politicas e culturais, pois estas tém relacdes direta com o ensino. (GHEDIN, 2012)

Na concepcéao posta acima, defendida por Ghedin (2012), na qual o processo
reflexivo transcende a sala de aula e envolve contextos mais amplos a formacao
reflexiva, “significa explorar a natureza social e histérica, tanto de nossa relacdo como
atores nas préticas institucionalizadas da educac¢do, como da relacdo entre nosso

pensamento e nossa agao educativa” (GHEDIN, 2012, p. 159).

1.8 Principais marcos legais da formacao continuada de professores

Abordaremos, neste momento, com base em pesquisa documental, como a
formacdo continuada estd amparada nos principais marcos legais, brasileiro e
portugués. O Quadro 1, a seguir, especifica os documentos selecionados para

embasar o presente estudo.

Quadro 1 — Marcos Legais selecionados

Pais Documentos Oficiais

e Leide Bases do Sistema Educativo — Lei n® 49/2005.
Portugal | ¢ Regime Juridico de Formacéo Continua — RJFC
¢ Conselho Cientifico-Pedagbégico de Formacao Continua

¢ Leide Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional — LDBEN, n° 9394/96

¢ Plano Nacional de Educagéo — (2014-2024)

o Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacéo Béasica (2015)

e Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo Continuada de
Professores da Educacao Basica (2020)

Brasil

Para realizar a andlise referente as politicas publicas que regem a formacéao
continuada de professores, assim como 0 seu desenvolvimento profissional,
iniciaremos com o contexto brasileiro e, em seguida, traremos o portugués, tomando
por base os documentos legais ja especificados no Quadro 1. O critério para a selecdo

da legislacao, posta no quadro acima, foi a condicdo de que os documentos fossem
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referéncia no campo normativo para politicas publicas dos paises no campo da

formacédo continuada de professores.

1.9 Formacéo continuada de professores na legislacao brasileira
Trataremos neste momento da legislacéo brasileira, posta no quadro 1, quanto aos
aspectos que tratam da formacao continuada de professores.

1.9.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN)

A LDBEN (BRASIL, 1996) foi instituida com o propoésito de garantir o direito
constitucional de toda populagéo ao acesso a uma educacao gratuita e de qualidade,
de valorizar os profissionais da educagéao e de ratificar o dever da Unido, dos Estados
e Municipios para com a educacao publica.

Estabelecer as diretrizes e bases da educacdo nacional significa estabelecer
0s principios, parametros e o caminho que deve tomar a educacao no pais. Com esse
norte, se estabelece “[...] a concepcdo de homem, sociedade e educacgao através do
enunciado dos primeiros titulos da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional
relativos aos fins da educacéo, ao direito, ao dever a liberdade de educar” (SAVIANI,
1997, p. 189).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao foi instituida pela primeira vez em
cumprimento a Constituicdo de 1946, por meio da Lei n® 4.024/61. Trataremos de
expor aqui a versao atual da Lei n® 9.394/96 focando nos aspectos que dizem respeito
a formacéao continuada de professores.

Contudo, antes de nos debrucarmos sobre a LDBEN, cabe abrirmos um
paréntese sobre um ponto muito importante para a concretizacdo da valorizacao dos
profissionais da educacdo, que foi a substituicio do Fundo de Manutencdo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental (Fundef)!! pelo Fundo de Manutencéo e

Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da

11 Com o Fundef, implantado em todo o pais, em 1998, apenas o Ensino Fundamental alcangou um
atendimento satisfatério. Os demais segmentos da Educacao Basica, entretanto, ndo dispuseram de
um mecanismo de financiamento que assegurasse a elevacao do atendimento, de forma sustentada,
de modo a propiciar o alcance do nivel desejado de inclusdo, com qualidade, em toda a Educagédo
Basica. Uma politica de financiamento compativel com essa perspectiva, portanto, torna-se
imprescindivel. A Emenda Constitucional n° 53, que criou o Fundeb — aprovada em 6 de dezembro
de 2006 —, teve por objetivo proporcionar a elevacdo e uma nova distribuicdo dos investimentos em
educacdo. Estas informacdes estdo disponiveis na homepage do Ministério da Educacdo (MEC)
(ANDRADE, 2015).
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Educacédo (Fundeb)'?. Para Gatti (2008), essa mudanca foi extremamente importante
para os profissionais da educacédo, uma vez que possibilitou o oferecimento de
formac&do em servigco com o devido respaldo financeiro.

Em 25 de agosto de 2020, foi aprovado o novo Fundeb com a promulgacéo da
Emenda Constitucional n® 108/2020 (BRASIL, 2020a). Esta aprovagao foi um ganho
significativo para a educacdo pois, como dispositivo constitucional, ele agora é
permanente. Além de nao ter mais prazo de vigéncia, outras mudancas importantes
ocorreram com o valor a ser repassado, como a complementacdo da Unido para as
redes de ensino mais precarias e deficitarias, entre outros pontos.

A seguir, discorreremos sobre as legislacdes que se referem a formacgéo
continuada e ao Fundeb como principal fundo de investimento para valorizacdo dos
profissionais da educacdo, que tem proporcionado o suporte financeiro necessario
para que as acdes estabelecidas nas legislagbes sejam de fato concretizadas.
Sabemos que h& muito a ser feito a respeito da valorizagdo dos profissionais da
educacao, contudo, as conquistas alcancadas até aqui merecem ser valorizadas. Vale
ressaltar que essa luta pela aprovacéo do novo Fundeb ndo contou com a participacéo
do atual Governo Federal, que se ausentou muitas vezes das discussdes. As
conquistas alcancadas sdo méritos das associacdes estudantis e dos profissionais da
educacéo, com o apoio da populagéo.

Tendo em vista que nosso trabalho trata especificamente da formacéo
continuada de professores, abordaremos na LDBEN apenas os artigos que tratam
desse assunto.

No titulo II, art. 3° da LDBEN, estdo contidos onze incisos, nos quais se
encontram os principios que devem orientar o ensino a ser ministrado no Brasil. No
inciso VII, estd prescrita a valorizacdo do profissional da educacdo escolar.
Entendemos que a formacgdo continuada é um dos modos de valorizagcdo dos
profissionais da educacao e, a esse respeito, Brandao (2005) afirma que este principio

também esta contido na Constituicdo Federal, contudo, de forma mais abrangente na

120 Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educagao Basica e de Valorizagéo dos Profissionais
da Educacéo (Fundeb) € um Fundo especial, de natureza contabil e de ambito estadual (um total de
27 Fundos), composto por recursos provenientes de impostos e das transferéncias dos Estados,
Distrito Federal e Municipios vinculados a educacgéo, conforme disposto nos arts. 212 e 212-A da
Constituicdo Federal. O Fundeb foi instituido como instrumento permanente de financiamento da
educacao publica por meio da Emenda Constitucional n° 108, de 27 de agosto de 2020, e encontra-
se regulamentado pela Lei n°® 14.113, de 25 de dezembro de 2020 (FUNDO NACIONAL DE
DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGCAO, 2021).
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lei suprema do Brasil, que especifica que aos profissionais da educacdo seréo
garantidos plano de carreira, piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por
concurso publico.

No titulo VI, que trata dos profissionais da educacao, em especial, no art. 62,
os incisos Il e lll estabelecem que é obrigacdo da Unido, Distrito Federal, Estados e
Municipios, colaborativamente, ofertar a formacdo inicial e continuada dos
profissionais da educacao e determina, ainda, que a formacéo continuada podera ser
realizada com os recursos e as tecnologias de educacao a distancia (BRASIL, 1996).

O art. 62 traz, ainda, um paragrafo Unico que garante a todos os profissionais
da educacéo a formacédo continuada em seu local de trabalho ou nas instituicdes de
educacéo bésica e superior. O art. 63 coloca como obrigacdo dos Institutos Superiores
de Educacéao (ISE) manterem programas de formacéo continuada. Atribuir aos ISE a
manutencdo de todos os niveis de formagcdo docente é assumir a responsabilidade
gue eles tém na formacao profissional, técnica e de capacitacdo para o mercado de
trabalho. Os sistemas de ensino sao incumbidos, no art. 67, de promover a valorizacao
dos profissionais da educacédo e 0 mesmo artigo estabelece uma lista de seis itens
gue devem ser assegurados a esses profissionais na seguinte ordem: ingresso por
concurso, “aperfeicoamento profissional continuado”, piso salarial, progressao
baseada em titulacdo e avaliacdo de desempenho, “[...] periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho [...]" e “condi¢bes adequadas
de trabalho” (BRASIL, 1996). Garantir aos profissionais da educacdo formacao
profissional continuada, antes do piso salarial e condicdes adequadas de trabalho,
enfatiza que a LDBEN coloca o desenvolvimento profissional como prioridade
(BRASIL, 1996).

Para Brand&o (2005), seria de extrema importancia que os sistemas de ensino,
especialmente o publico, cumprisse 0s incisos do art. 67, uma vez que o artigo garante
a formacao continuada. Além do inciso Il, também se destacam os incisos IV -
“‘progressao funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho;” e V - “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacado, incluido
na carga de trabalho” (BRASIL, 1996).

O art. 80 prevé que cabe ao Poder Publico desenvolver e incentivar programas
de ensino a distancia, especificando modalidades de ensino e educagéo continuada.

Nas disposi¢des transitorias, o art. 87, 8 3°, inciso lll, deixa clara a obrigagdo dos
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municipios em promoverem programas de capacitacdo para todos os professores em

exercicio.

1.9.2 Plano Nacional de Educacéao (2014-2024)

O PNE € um instrumento de planejamento da politica educacional previsto na
Constituicdo Federal de 1988. Ele deve ter a duragcdo de dez anos, articular os
sistemas educacionais em regime colaborativo e definir as estratégias, objetivos,
metas e diretrizes que serdo norteadoras para o desenvolvimento do ensino em todo
o pais (BRASIL, 1988).

O Plano em vigor foi instituido pela Lei n°® 13.005/2014, com vigéncia até 2024.
A meta 16 tem dois objetivos: o primeiro é formar, em nivel de pds-graduacao, 50%
dos professores da Educacdo Bésica até o final da vigéncia do plano. O segundo &
garantir a todos os profissionais da Educagdo Béasica formagdo continuada em sua
area de atuacdo. Segundo o Observatério do PNE3,0 resultado parcial do primeiro
objetivo da meta 16 estava quase que plenamente alcancado, com 49,6% dos
professores pos-graduados em 2020. Ja o segundo objetivo da meta 16, contava em
2020 com apenas 39,5% de sua meta alcancada.

Vale observar que, embora os dados do primeiro objetivo parecam bons com
guase a totalidade da meta atingida em 2020, em 2014, ano de inicio do PNE em
vigor, 52,6% dos professores eram poOs-graduados, o que significa que a meta
proposta ja estava superada no inicio do plano e que vem caindo desde entdo. Quanto
ao segundo objetivo, em 2014, 31,3% dos professores tinham acesso a formacéao
continuada, fato que mostra a progressdo dessa meta, entretanto, com um longo
caminho a ser percorrido.

As metas 17 e 18 do PNE, embora ndo mencionem especificamente a formacao
continuada, estéo diretamente ligadas a valorizacéo dos profissionais da educacéo. A
meta 17 prevé a equiparacao do salario dos profissionais da educacéo da rede publica
da educacao béasica ao rendimento médio de outros profissionais de escolaridade

equivalente. Segundo o Observatorio do PNE, em 2020, os professores ganhavam

13 O Observatorio do Plano Nacional da Educacdo é uma iniciativa de organizag@es ligadas a Educacéo
e especializadas nas diferentes etapas e modalidades de ensino que acompanha permanentemente as
metas e estratégias do PNE durante sua vigéncia, monitorando os dados publicos sobre o cumprimento
do PNE. Os dados estéo disponiveis em: https://www.observatoriodopne.org.br/
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78,5% do salario médio de outros profissionais com a mesma escolaridade. Em 2014,
0 percentual era de 66,3%.

A meta 18, além de prever plano de carreira para profissionais da educacao
basica e superior de toda rede publica, estabelece o piso salarial nacional do
profissional, estabelecido em lei federal conforme prevé o inciso VIl do artigo 206 da
Constituicdo Federal (BRASIL, 2014). A meta 18, de acordo como o Observatorio, ndo
possui resultados parciais.

As metas do PNE sao parametros para a criacdo de politicas para a formacao
dos profissionais da educacéo, assim como para as diretrizes curriculares nacionais

para formacao inicial e continuada.

1.9.3 Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao Inicial e Continuada

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para Formacéo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacédo Basica foram constituidas
pelo Parecer CNE/CP n° 02/2015, aprovadas pelo Conselho Pleno do Conselho
Nacional de Educacao (CNE), em 09 de junho de 2015, e homologadas pelo MEC em
24 de junho de 2015.

Nas disposicdes gerais da referida resolugéo, esta posto no art. 1° que as DCNs
para Formacdo Inicial e Continuada definem os principios, os fundamentos, a
dindmica formativa e os procedimentos a serem adotados pelas politicas na
elaboragao de programas e cursos de formagédo. O art. 3° diz que a Formacéao Inicial
e Continuada é determinada a preparacao e ao desenvolvimento dos profissionais do
magistério, nas diferentes etapas (BRASIL, 2015).

No tocante, especificamente, as formacdes continuadas, as DCNs para
formacdo inicial e continuada, em seu capitulo VI, art. 16, especificam o que se

compreende por formacéao continuada:

[...] atividades de extenséo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos,
programas e ac¢des para além da formag¢éo minima exigida ao exercicio do
magistério na educacéo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo
sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico,
ético e politico do profissional docente. (BRASIL, 2015).

O paragrafo unico do art. 16 traz que a formacéo continuada leva em conta os

sistemas de ensino e suas necessidades, a necessidade de acompanhamento de
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inovacdes tecnoldgicas e cientificas, o respeito a figura do professor e suas
necessidades individuais, bem como o dialogo com os outros agentes envolvidos na
educacao.

No art. 17, as DCNs especificam os meios pelos quais a formacao continuada
se concretiza, a saber: cursos de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializagdo, mestrado e doutorado. O artigo em questdo ainda expde a carga
horaria e os parametros que devem ser desenvolvidos nos cursos.

No inciso 2° do artigo 17 consta que a instituicdo formadora, de acordo com o
planejamento estratégico do Férum Estadual Permanente de Apoio a Formacao
Docente, juntamente com os sistemas e as redes de ensino, em conjunto ainda com
as instituicdes de educacao basica, devera definir em seus projetos institucionais a
forma de desenvolvimento da formacéo continuada de seus profissionais da educacgao

basica.

1.9.4 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de

Professores da Educacao Béasica

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica e a Base Nacional Comum para a Formacédo
Continuada de Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacédo Continuada) foram
formuladas no Parecer CNE/CP n°14/2020, aprovado em 10 de julho de 2020. Em sua
nota introdutdria, afirma que sua configuracao é ser eixo norteador das politicas e dos
programas que tenham como intuito a formacéo continuada e o fortalecimento da
profissdo docente em todo o pais (BRASIL, 2020c).

As DCNs da Formacéo Continuada, segundo o relatorio introdutério do préprio
documento, séo consideradas frutos da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro
de 2019, alicergadas no Parecer CNE/CP n° 22, de 7 de novembro de 2019, que
definiu as DCNs para Formacao Inicial de Professores para a Educacédo Basica que,
por sua vez, constituiu a Base Nacional Comum para a Formacédo Inicial de
Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacéo). Os documentos supracitados tém
como referéncia a implantagdo da Base Nacional Comum Curricular da Educagéo
Bésica (BNCC-Educacgédo Basica), que foi instituida pelas Resolugbes CNE/CP n° 2,
de 22 de dezembro de 2017 e CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro de 2018 (BRASIL,
2020c).
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As DCNs e a BNC para formacao continuada de professores séo referéncias para
politicas e programas pensados para o desenvolvimento dos profissionais da educacao.
O documento determina o que se almeja em relacdo a saberes necessarios a profissao
docente. Além de determinar as competéncias indispensaveis as atividades docentes,
as DCNs Formacéao Continuada, segundo o proprio documento, atendem a necessidade
de reconhecimento e valorizag&o dos professores, e esses requisitos estao intimamente
ligados a sua profissionalizacdo (BRASIL, 2020c).

Ainda nas notas introdutorias, esta especificado o que sao Referenciais
Profissionais Docentes para a Formacgéo Continuada:

Os Referenciais Profissionais Docentes para a Formacgdo Continuada, para
uma dada profissdo, procuram expressar um tipo de consenso sobre o que
deve ser valorizado para o exercicio desta profissdo e 0 que se deseja alcancar
em termos da atuacdo dos profissionais a ela associada, servindo de
orientacdo para tais profissionais e as politicas que incidem sobre eles. Além
disso, espera-se que os referenciais possam contribuir para especificar a
gualidade dessa atuacdo, podendo ser usados como ferramentas para a
tomada de decisdes em relacdo a estes profissionais, tais como o ingresso e a
evolucdo na carreira. Considerando que os referenciais devem definir o que
seria uma boa atuacao, eles ndo necessitam, por outro lado, prescrever ou
padronizar o modo especifico como se manifestam, mas que sejam capazes
de garantir que profissionais com estilos e abordagens distintas possam
alcancar o mesmo conjunto de referenciais. Os Referenciais Profissionais
estdo presentes em muitas sociedades e, de modo geral, visam diferenciar uma
profissdo de uma mera ocupacao, definindo o campo de atuacéo, saberes e
praticas especificas dessa profissédo, buscando proteger sua integridade
(BRASIL, 2020c, p. 2-3).

Nas notas introdutérias percebemos, também, aspectos como aprendizagem
ao longo da vida, sobre a importancia da formacao continuada, tendo em vista que a
formacéo inicial ndo prepara o docente para todos os aspectos da carreira, além das
mudancas constantes em relacdo as Tecnologias da Informacdo e Comunicacao
(TICs) que exigem dos docentes constante aprendizado (BRASIL, 2020c).

Foco no Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (CPC) é também um aspecto
importante da formacdo continuada. O CPC significa identificar o modo como os
alunos aprendem, ou seja, compreender o processo de aprendizagem dos conteldos.
Buscar formagéo continuada nesta perspectiva € garantir melhoramento voltado para
praticas pedagodgicas e ndo apenas para o contetdo do curriculo escolar (BRASIL,
2020c).

As DCNs Formacéo Continuada trazem ainda alguns requisitos para um bom
processo de formacao docente, tais como: uso de metodologias ativas de
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aprendizagem, j& que os sujeitos aprendem melhor quando séo ativos no processo de
ensino e aprendizagem; trabalho coletivo entre pares, jA que a formacdo de
professores é mais eficaz quando profissionais da mesma area do conhecimento se
articulam com reflexdes sobre a pratica; duracdo prolongada de formacado, pois
adultos aprendem mais e melhor quando sdo expostos por um periodo mais
prolongado de formagao (BRASIL, 2020c).

O documento é dividido em cinco capitulos. O capitulo | trata dos objetivos. No
art. 1° expressa que esta formacao deve ser implantada “[...] em todas as modalidades
dos cursos e programas destinados a formacdo continuada de Professores da
Educacgéo Basica” (BRASIL, 2020c, p. 24).

As DCNs estabelecem, no art. 3°, trés dimens@es fundamentais na acdo docente
gue, segundo o documento, se integram e se completam: | — Conhecimento profissional;
Il — Pratica profissional; e 1ll — Engajamento profissional. Essas competéncias sédo postas
no paragrafo unico do capitulo | como fundamentais “[...] para a promocao de situacfes
favoraveis para a aprendizagem significativa dos estudantes e o desenvolvimento de
competéncias complexas [...]” (BRASIL, 2020c, p. 24).

O capitulo Il trata da politica de formacéo continuada de professores. Em seu
art. 4°, expressa ser a formacao continuada essencial para o bom desenvolvimento
da prética docente, pensando sobretudo na pratica efetiva do exercicio da profissdo
com a responsabilidade social do professor junto aos seus alunos, pois, neste artigo,
fica claro que, além das fungbes pedagogicas, o professor tem um dever com o
desenvolvimento social de seu aluno (BRASIL, 2020c).

As DCNs regulamentam, no art. 5°, que a responsabilidade em promover
politicas publicas a respeito da formacéo continuada é dos sistemas de ensino da
Unido, dos Estados, Municipios e do Distrito Federal, e que essas politicas precisam
necessariamente estar ancoradas nos marcos legais estabelecidos pela LDB, pela
BNCC e pela BNCC-Formagéao. O inciso IV do art. 5° reconhece ser o professor
responsavel primeiro pelo desenvolvimento do aluno nos aspectos cognitivo,
académico e social (BRASIL, 2020c).

O art. 6° estabelece que as Diretrizes Curriculares Nacionais da Formacao
Inicial de Professores da Educacao Béasica sédo principios pedagoégicos da formacéo
continuada dos docentes da educacao basica. O inciso IV deste mesmo artigo diz ser
necessaria uma formacédo permanente que desenvolva tanto os contetdos culturais

cognitivos, quanto as competéncias didatico-pedagogicas. O inciso V ressalta que o
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desenvolvimento das competéncias pedagdgicas dos professores precisa estar
ancorado nos conhecimentos cientificos jA publicados sobre o assunto (BRASIL,
2020c).

O capitulo Il refere-se aos cursos e programas para a formacgao continuada de
professores, dando destaque de quem é a obrigacéo de oferecé-los e como podem
ser desenvolvidos. Quanto aos programas, o documento apresenta como sendo de
formacdo continuada cursos bem diversificados, tais como: cursos de atualizacéo
(40h); programas de extensdo, sem determinacdo prévia de carga horaria; cursos de
aperfeicoamento (180h); cursos de pdés-graduacao lato sensu, com carga horéria
minima (360h); cursos ou programas de Mestrado Académico ou Profissional e
Doutorado, seguindo as normas do CNE e da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). O documento recomenda aos ISE ordenados
para formacgao de professores, com a intencao de que esta formagao seja estruturada
de maneira menos fragmentada possivel. Quanto a forma de desenvolvimento dos
programas, ficam estabelecidas formas diversificadas — presenciais, a distancia,
semipresenciais ou hibridas (BRASIL, 2020c).

O capitulo IV, com o titulo “Da Formagao ao Longo da Vida”, estabelece em
seus arts. 11 e 12, respectivamente, que as politicas desenvolvidas para formacao em
servico devem estar alinhadas a necessidade real dos professores e precisam estar
contextualizadas com as efetivas praticas docentes. O art. 13 garante o direito de
formac&o em servico entre os pares e determina que haja a mentoria de um formador
mais experiente (BRASIL, 2020c).

O capitulo V apresenta as disposi¢des finais, como a fixacdo de dois anos, a
partir da data de publicac&o, para implantacédo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica e da BNC -
Formacao Continuada, esta Ultima anexada as DCNs estabelece as dez competéncias
gerais para formacéo continuada do professor, e depois articula essas competéncias
com as trés dimensdes dos saberes: conhecimento, pratica e engajamento
profissional (BRASIL, 2020c).

O anexo | das DCNs - Formacgao Continuada traz a Base Nacional Comum para
a Formacdo Continuada da Educacdo Basica (BNC - Formacdo Continuada). O

Quadro 2, a sequir, traz a descricdo das competéncias gerais docentes.
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Quadro 2 - Competéncias Gerais Docentes

COMPETENCIAS GERAIS DOCENTES

1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder
ensinar a realidade com engajamento na aprendizagem do estudante e na sua propria
aprendizagem, colaborando para a construcdo de uma sociedade livre, justa,
democratica e inclusiva.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar andlise critica, usar a criatividade e buscar
solucBes tecnoldgicas para selecionar, organizar e planejar praticas pedagdgicas
desafiadoras, coerentes e significativas.

3. Valorizar e incentivar as diversas manifestacdes artisticas e culturais, tanto locais
guanto mundiais, e a participagdo em préaticas diversificadas da producgéo artistico-
cultural para que o estudante possa ampliar seu repertério cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal, corporal, visual, sonora e digital — para se
expressar e fazer com que o estudante amplie seu modelo de expresséo ao partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos, produzindo
sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como
recurso pedagégico e como ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar
as aprendizagens.

6. Valorizar a formagdo permanente para o exercicio profissional, buscar atualizagdo na
sua area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem aperfeicoamento profissional e eficicia, e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informagdes cientificas para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns, que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental, 0 consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relacao
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana, reconhecendo suas emocbes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com estas, desenvolver o autoconhecimento e o
autocuidado nos estudantes.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolu¢do de conflitos e a cooperacao, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza, para
promover ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia, a abertura a diferentes opinides e concepcdes pedagdgicas,
tomando decisdbes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses
valores.

Fonte: Brasil (2020c, p. 30).

1.10 Formacéo continuada de professores na legislacdo portuguesa
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Trataremos nesse momento da legislacao portuguesa, posta no quadro 1, quando aos

aspectos que tratam da formacédo continuada de professores.

1.10.1 Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)

Em Portugal, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) — Lei n° 46/1986,
com alteracbes produzidas pela Lei n°® 115/1997, alterada pela Lei n® 49/2005,
estabelece os principios gerais da educacéo do pais no quadro do sistema educativo.
Os sistemas educativos sdo 0s meios pelos quais a educacdo é concretizada
(PORTUGAL, 1986).

A LBSE define a formacéao de professores como fundamental para a educacao
gue Portugal almeja e determina, em seu art. 33, n® 1b, que a formacédo deve ser
continua, flexivel e participativa, de maneira que complete a formacéo inicial em uma
atualizacao permanente (PORTUGAL, 1986).

O art. 35 trata especificamente sobre formacdo continuada e reconhece o
direito de todos os educadores, professores e profissionais da educacao a formacéao
continuada (art. 35, n° 1). Nos incisos 2° 3° e 4° do art. 35, ha, respectivamente,
referéncias a: 0 modo, que deve ser diversificado; os locais de formacgao, que devem
ser preferencialmente oferecidos pelas instituicdes de formacao inicial; e o periodo,
gue poder ser ofertado ao professor como ano sabatico.

O art. 35 da LBSE determina que a formacéo continuada é direito de todo
professor, além de assegurar que ela seja diversificada para que possa garantir a
atualizacdo dos conhecimentos e das competéncias profissionais e, ainda, promover
a progressao da carreira (PORTUGAL, 1986).

1 - A todos os educadores, professores e outros profissionais da educacgéo
éreconhecido o direito a formacao continua.

2 - A formagdo continua deve ser suficientemente diversificada, de modo a
assegurar o complemento, aprofundamento e actualizacdo de conhecimentos
e de competéncias profissionais, bem como a possibilitar a mobilidade e a
progressdo na carreira (art. 35, n°1 e 2) (PORTUGAL, 1986, p. 3076).

A LBSE, em seu art. 62, incumbe o Governo portugués de aprovar, sob a forma
de Decreto-Lei, legislacdo complementar sobre alguns dominios com o intuito de seu

pleno desenvolvimento. Entre os dominios estipulados pela referida lei estédo: n° 1 b)
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formacéo de pessoal docente; e c) carreira de pessoal docente e outros profissionais

da educacéo (art. 62, n°1 b e c).

1.10.2 Ordenamento juridico da formacéo inicial e continua de educadores

O Decreto-Lei n° 344/89 (PORTUGAL, 1989) define o ordenamento juridico da
formacao inicial e continua dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos
basico e secundario. A introducao do documento dessa LBSE (1986) determina ser a
formacéao de professores essencial para a educacéo que se deseja em Portugal.

O capitulo Il trata especialmente da formacéo continuada. Em seu art. 25, o
decreto-lei trata da natureza da formacéao continuada e, assim como a LBSE, institui
a formacado continuada como um direito e também a imp&e como um dever de todo
educador da infancia e dos ensinos béasicos e secundarios (PORTUGAL, 1989).

O art. 26 da referida lei trata dos objetivos e da articulacdo da formacéo

continuada. Quanto aos objetivos, fica estabelecido:

1 - A formagéo continua tem como objectivos fundamentais:

a) Melhorar a competéncia profissional dos docentes nos varios dominios da
sua actividade;

b) Incentivar os docentes a participar activamente na inovacdo educacional e
na melhoria da qualidade da educacéo e do ensino;

¢) Adquirir novas competéncias relativas a especializacdo exigida pela
diferenciacdo e modernizacdo do sistema educativo (PORTUGAL, 1989,
p. 4429).

Quanto a articulagdo necessaria para o desenvolvimento da formagéo

continuada a LBSE estabelece:

[...] 2 - A formacdo continua inicia-se por um periodo de indu¢éo, durante o
gual sdo asseguradas pelas instituicbes de formacéo, de acordo com as suas
disponibilidades, formas de apoio ao novo docente.

3 - A regulamentacdo do periodo de inducdo sera objecto de portaria do
Ministro da Educacao.

4 - A formacéo continua constitui ainda condicao de progresséo na carreira.

5 - A formacdo continua pode também contribuir para viabilizar a transi¢cdo
dos docentes entre os diversos niveis a graus de ensino e grupos de docéncia
ou para o exercicio de actividades especializadas de natureza para docente
(PORTUGAL, 1989, p. 4429).

O art. 27, por sua vez, trata das iniciativas para promoc¢ao da formacao

continuada e, em trés incisos, informa que as iniciativas podem partir de instituicbes
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de formacgdao inicial, de agdes governamentais, nacionais, regionais ou locais, ou
ainda, dos proprios docentes, por meio de suas associacdes profissionais e cientificas.
No art. 28, fica estabelecido que a formacao continuada pode ser objeto de creditacéo
e, ainda, pode ser utilizado para progresséao de carreira (PORTUGAL, 1986).

O Estatuto da Carreira Docente com alteracbes até a Lei n° 16/2016 em seu
art. 15, trata da formag&o continuada, que assim como os documentos legais ja
citados, reitera que ela se ocupa de assegurar atualizacdo e aperfeicoamento e visa,
ainda, ao desenvolvimento da carreira profissional. No art. 16, acfes da formacéao
continuada reiteram que elas devem respeitar a real necessidade do docente e devem
ser realizadas de acordo com os planos de formagédo preestabelecidos pelos
agrupamentos de escola, assim como pelas escolas ndo agrupadas'4 (PORTUGAL,
2016).

1.10.3 Regulamentacédo da formacgéo continuada em Portugal

Primeiramente, antes de nos reportarmos as leis que normatizam aspectos
referentes a formacdo continuada em Portugal pelo Regime Juridico de Formacéo
Continuada (RJFC), é relevante assinalar as funcfes do 6rgéo ligado ao Ministério da
Educacdo, chamado de Conselho Cientifico-Pedagodgico de Formacdo Continuada
(CCPFQ).

O CCPFC é um orgao que pertence ao Ministério da Educacédo e todas as
acOes referentes a formacao continuada precisam ser aprovadas por ele. Os centros
de formagdo, as universidades e os formadores precisam, necessariamente, se
credenciar a este conselho para poderem realizar a formacéo continuada. A este
orgao compete aprovar as acoes de formacéo continuada, isto é, todas as propostas
s6 podem ser desenvolvidas se aprovadas pelo CCPFC. Compete-lhe, ainda, conduzir
0s processos de avaliagdo que sao necessarios no final de cada curso para que o
cursista possa receber certificacdo. As avaliacdes podem, posteriormente, integrar a
pontuacao para progressao de carreira.

Criado pelo Decreto-Lei n® 249/92, e alterado pela Lei n® 60/93, pelos Decretos-
Lei n® 274/94, n° 207/96, n° 155/99, e n° 15/2007, o CCPFC é, nos dias atuais, regido

14 0 agrupamento de escolas é uma unidade organizacional do sistema educativo de Portugal, dotada
de 6rgdos préprios de administracdo e gestdo, constituida por estabelecimentos de educacéo pré-
escolar e de um ou mais niveis e ciclos de ensino, pautada em um projeto pedagédgico comum.
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pelo Decreto-Lei n® 22/2014. A quantidade de membros que compdem o Conselho
Cientifico Pedagogico de Formacédo Continuada, segundo o art. 23, resume-se a um
presidente e oito vogais. Os membros devem ser designados ao cargo por um despacho
do governo responsavel pela educagéao e devem ser “personalidades de reconhecido
mérito na area da educacao” (PORTUGAL, 2014, p. 1290).

O CCPFC é regido por um regulamento interno, por si elaborado e aprovado,
homologado em 16 de janeiro de 1997 pela Secretaria de Estado da Educacgéo e

Inovacdo. Possui site no endereco http://www.ccpfc.uminho.pt, onde é possivel

encontrar informacdes sobre o RJFC, credenciamento, projetos que estdo sendo
desenvolvidos, legislagdo sobre a matéria e registro de formadores, ou seja, 0
ambiente virtual permite acesso a diversos dados, revelando transparéncia nas acoes

desenvolvidas pelo conselho e ainda fornece informagdes para os interessados.

1.10.4 Regime juridico da formacéo continuada de professores

O Regime Juridico da Formacédo Continuada € regido hoje pelo Decreto-Lei n®
22/2014, em sua introducéo esta posto que o novo decreto tem a intencdo de mudar
os paradigmas de formacdo continuada e centrar seus esforcos na melhoria da
gualidade de desempenho do professor, com foco nas necessidades encontradas nas
escolas e, assim, melhorar o processo de ensino e aprendizagem, articulando as
politicas educativas locais e nacionais.

No capitulo I, que trata dos principios gerais, estédo definidos o objetivo geral —
a quem se aplica o Decreto-Lei —, os principios e 0s objetivos especificos. No art. 1°
do RJFC esta posto que o seu objetivo é estabelecer o Regime Juridico da Formacao
Continua de Professor, definir os sistemas de coordenacgdo, administracéo e apoio. O
RJFC se aplica a docentes da pré-escola, do ensino basico e secundario e aos
profissionais em efetivo exercicio em escolas agrupadas ou ndo. O RJFC também se
aplica a professores de escola particular, professores em exercicio da fungdo em
escolas associadas a um Centro de Formacdo de Associacdo de Escolas (CFAE),
além de educadores que lecionem portugués no estrangeiro em escolas publicas
portuguesas ou europeias.

O capitulo Il aborda as ac¢des de formacado continua. O art. 5° estabelece as

areas de formacédo, que englobam conteudos culturais e cognitivos, os aspectos


http://www.ccpfc.uminho.pt/
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didaticos e, também, versam sobre liderancga, formagéo ética e ideoldgica, tecnologia
da informacao e didatica da gestéo escolar (PORTUGAL, 2014).

No art. 6° sdo especificadas as modalidades que podem ser caracterizadas
como formacéo continuada desde que creditados no CCPFC: “a) Cursos de formacao;
b) Oficinas de formacédo; c) Circulos de estudos; d) Acdes de curta duragao”
(PORTUGAL, 2014, p. 1287). Os arts. 7°, 8° e 9° trazem, respectivamente, a duracéo
das modalidades da formacéo, que a¢des sédo consideradas para efeito do Estatuto
de Carreira dos Educadores (ECD)!®° e a formacéo obrigatéria. Sobre este Gltimo, esta
previsto que para avalicdo de desempenho, pré-requisito para progressao de carreira
dos docentes, o ECD exige que a formacgéo continuada incida 50% na dimensé&o
cientifica e pedagodgica, além de exigir que quatro quintos da formacdo sejam
creditados pelo CCPFC (PORTUGAL, 2014).

O capitulo Il trata das entidades formadoras, dos formadores e formandos e
esta dividido em trés secoes. A seccéo | se refere as entidades formadoras, a seccao
Il, aos formadores e a seccéo lll, aos formandos. Na seccéao I, o artigo 10 estabelece

como entidades formadoras:

a) Os CFAE,; b) As instituicdes de ensino superior; ¢) Os centros de formacgéo
de associagoes profissionais ou cientificas sem fins lucrativos; d) Os servigcos
centrais do Ministério da Educacéo e Ciéncia; €) Outras entidades publicas,
particulares ou cooperativas, sem fins lucrativos, acreditadas para o efeito
(PORTUGAL, 2014, p. 1288).

Na seccao Il do art. 14, esta posto que o credenciamento do formador deve ser
feito pelo CCPFC por area de dominio. Os docentes que pertencem ao quadro das
escolas associadas ao CFAE, e sao credenciados pelo CCPFC, fazem parte da bolsa
de formadores internos. Os formadores externos sao creditados pelo CCPFC, porém
nao pertencem a uma escola associada ao CFAE (PORTUGAL, art. 15, 2014).

A seccéo lll traz referéncias sobre os formandos e, no art. 18, determina como

dever de todo formando:

a) Cumprir as suas obrigacfes legais em matéria de formacdo continua de
docentes; b) Participar de forma empenhada nas a¢des de formagdo continua
consideradas prioritarias para a concretizacéo do projeto educativo da escola
e para o desenvolvimento do sistema educativo; ¢) Promover o bom

15 Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e
Secundario, aprovado pelo Decreto-Lei n° 139 -A/90, de 28 de abril (PORTUGAL, 2014).
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relacionamento e a cooperacgéo entre todos os docentes; d) Partilhar com os
outros docentes a informagdo, os recursos didaticos e os métodos
pedagdgicos, no sentido de difundir as boas praticas; €) Cumprir com o0s
deveres de pontualidade e assiduidade (PORTUGAL, 2014, p. 1289).

Avaliagdo, reconhecimento, certificagdo e monitorizagcdo da formacdo sé&o
assuntos tratados no capitulo V, arts. 20 e 21. Cabe aos formandos, aos formadores e
as entidades formadoras o ato de avaliar as acbes de formacdo continuada, pois
envolver os trés agentes permite uma analise mais sisteméatica do processo formativo,
observando sua eficacia para melhoria dos sistemas de ensino. O instrumento
adequado de avaliacao fica a cargo da entidade formadora que deve, ainda, analisar,
tratar e divulgar os dados. Compete a Inspecdo Geral da Educacao e Ciéncia (IGEC)
controlar e inspecionar as atividades de formacgao continuada previstas no Decreto-Lei
n° 22/2014 (PORTUGAL, 2014).

1.11 Contexto histérico da formacédo continuada de professores brasileira e

portuguesa

A formacé&o continuada de professores proporciona um aporte significativo para
a evolugdo do conhecimento e do desenvolvimento profissional. Com o objetivo
principal de auxiliar na capacidade reflexiva sobre a pratica docente, contribui para o
processo de mudancga que se almeja para a educacao.

A formacdo continuada, ainda que hoje vista como imprescindivel para a
maioria dos estudiosos da educacao, ndo esteve presente desde o surgimento da
educacao formal. Abordaremos, nesse momento, como foi o processo de evolugéo da

formacé&o continuada no Brasil e em Portugal.

1.11.1 Contexto brasileiro

O Brasil aumentou significativamente o atendimento educacional no século XX,
acompanhando o desenvolvimento econémico que levou ao éxodo rural, isto é, a
migracao da populacao para a area urbana. De acordo com Saviani (2011), enquanto
a populacéo global quadriplicou entre os anos de 1933 e 1998, o niumero de matriculas
escolares nesse periodo aumentou vinte vezes, fato este que provocou, em termos

guantitativos, uma elevacgao consideravel no atendimento educacional.
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O avanco quantitativo tornou quase que universal o acesso da populacédo a
educacdo basica obrigatoria. Contudo, esse mesmo aumento trouxe a tona 0s
problemas qualitativos, expostos por avaliacdes nacionais e internacionais, que
revelaram graves problemas no desempenho e na conclusdo da educagao basica.
Isso significa que, na maioria das vezes, ou 0s alunos terminam o ensino obrigatério
sem conseguir atingir as competéncias minimas esperadas para a idade-série, ou nao
conseguem concluir o ensino basico (SAVIANI, 2011).

Para Saviani (2011), os problemas educacionais expostos acima, relacionados
a qualidade do ensino, colocaram a formacédo de professores como um dos temas
mais debatidos nos udltimos tempos, pois o0s problemas educacionais tém sido
atribuidos, muitas vezes, aos professores e as instituicbes formadoras. Essa
problematica ndo afeta apenas o Brasil. Embora, em nosso territério, este assunto
seja bem acentuado, o tema da formacdo de professores tem sido discutido
mundialmente (SAVIANI, 2011).

No que diz respeito a formacédo continuada de professores, segundo Souza
(1998 apud MELO; SANTOS, 2020, p. 89), em 1908, José Lourenco Rodrigues,
naquela ocasido diretor geral de ensino, declarou pela primeira vez sobre a
necessidade de o estado de Sdo Paulo seguir o modelo de aperfeicoamento de
professores adotado em outros paises, tendo em vista a importancia dos professores,
pois eles careciam de “acompanhar a evolugcado na arte de ensinar’, e poderiam cair
em um ciclo vicioso apoés deixar a Escola Normal e iniciar a pratica escolar.

Segundo Andal6 (1995), o primeiro registro que se tem noticia sobre formacao
continuada é do inicio dos anos 1960.0 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), na época, promoveu um estudo em parceria com
a direcdo dos Cursos de Aperfeicoamento do Instituto de Educacéo do Rio de Janeiro.
O objetivo do trabalho era investigar qual o nivel de satisfacdo dos professores com o
Curso e, na ocasiao, foi apurado que os professores estavam muito pouco satisfeitos.
Do total de investigados, 80% disseram que 0s cursos deveriam tratar de assuntos
praticos de interesse do professor; 69% informaram que os cursos deveriam tratar de
problemas reais; 42% relataram que os cursos deveriam ser delineados levando em
consideracao as sugestdes dos docentes; e 43% sugeriram mais foco nas questdes
praticas (ANDALO, 1995).
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A despeito de ter surgido, em 1908, a discussdo sobre a necessidade de
formacdo continuada de professores, foi apenas em 1971 que a Lei n°® 5.692/1971 traz
a luz essa matéria “cursos de aperfeicoamento”. No paragrafo primeiro do art. 11

consta:

§ 1° Os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus funcionardo entre os
periodos letivos regulares para, além de outras atividades [...] desenvolver
programas de aperfeicoamento de professéres e realizar cursos especiais de
natureza supletiva (BRASIL, 1971, grifo do autor).

O art. 38 da referida lei aduz especificamente sobre a formacédo continuada:
“‘Os sistemas de ensino estimulardo, mediante planejamento apropriado, o
aperfeicoamento e atualizacdo constantes dos seus professores e especialistas de
Educacéao” (BRASIL, 1971). Nao houve, no momento, um decreto que orientasse a
execucao desta lei, 0 que permitiu que sua interpretacdo e acao ficasse a cargo de
cada executor.

Para Melo e Santos (2020), os professores publico-alvo da agdo mencionada,
conforme o art. 38, eram aqueles formados em cursos de licenciatura rapida, previstos
pela propria Lei n° 5.692/1972, art. 30, na qual estabelece a formacdo minima para
exercer o magistério “b) no ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries, habilitagcdo especifica
de grau superior, ao nivel de graduacéo, representada por licenciatura de 1° grau
obtida em curso de curta duragao” (Brasil, 1971), criados para suprir a necessidade
do sistema de ensino que estava em expansdao. No momento, os docentes que
realizavam esses cursos rapidos estavam habilitados para atuar no segundo grau. De
acordo com os referidos autores, mesmo 0s professores que estavam com formagao
em andamento poderiam lecionar, tendo em vista a crise que enfrentava a educacgéo
(MELO; SANTOS, 2020).

No Brasil, nas trés ultimas décadas do século XX, e no inicio do século XXI,
ocorreram trés momentos politicos que influenciaram consideravelmente a formacgao
continuada de professores. Foram eles: a ditadura militar (1964-1985); o movimento
de democratizacao da sociedade (1985) e os movimentos de mundializagao da cultura
e da economia. O que levaram ao governo a procurar entender a relevancia da
formacdo continuada para atender as demandas das escolas que surgiam do
cotidiano escolar na época (SILVA; FRADE, 1997).
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Em 1980, ocorreu a Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE), momento
importante que trouxe contribuicdes significativas para a formacao de professores. Em
1982, em razédo da crise da formacdo docente no Brasil, o MEC criou os Centros
Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMS), um projeto
com a intencdo de melhorar a formacdo de professores para pré-escolas e séries
iniciais. O CEFAM teve uma avaliagao muito positiva e foi implantado a partir de 1983
pelo MEC em parceria com secretarias de diversos estados (MELO; SANTOS, 2020).

O CEFAM também visava implantar formacéo continuada para os professores
egressos dos centros e para professores da rede publica. O projeto durou de 1985 a

1989. Na esfera federal, sua descontinuidade se deu pela alta rotatividade de
ministros, sendo cinco sO nesse periodo. Ha de se destacar, contudo, que o projeto
rendeu bons frutos e alguns estados resolveram dar continuidade com recursos
préoprios (MELO; SANTOS, 2020).

No Brasil, foi na década de 1990, mais especificamente com a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), que a
formacdo continuada foi de fato fomentada com a intencdo de garantir aos
profissionais da educacdo o que lhes era de direito. Ja discorremos neste trabalho
sobre o campo normativo que rege a formacéo continuada no Brasil, mas vale retomar
gue a LDB ratifica algumas exigéncias que vinham sendo reivindicadas pelos
profissionais da educacdo, como a formacao nas Universidades.

Podemos considerar, entdo, a LDB como marco legal que efetivou de fato as
praticas de formacdo continuada. A partir dela, esse tema aparece como pauta em
legislacdes educacionais importantes como o Plano Nacional de Educacgao (BRASIL,
2014) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo Continuada (BRASIL,
2020c). Pelo exposto, observamos que a bandeira de formacdo continuada é uma
pauta mundial, e que muitas acdes partiram de cobrancas externas. Nao é possivel
julgarmos se as leis que regem a formagao continuada no Brasil estdo sendo de fato
cumpridas, mas podemos afirmar que, ainda que elas tenham falhas, sdo conquistas

muito importantes para a categoria docente.

1.11.2 Contexto portugués

De acordo com Névoa (1992), apGs a intervencdo do Estado, destituindo a

Igreja da tutela da educacao, em Portugal, a profissdo de professores foi instituida na
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segunda metade do século XVIIl. O governo sabia que o controle da educagéao serviria
para ratificar ideologicamente seu poder sobre essa area tdo importante, e como o0s
professores eram o veiculo pelo qual o controle estatal se legitimava, o Estado criou
meios para a profissionalizagéo docente.

No decorrer do século XIX se fortaleceu a ideia do professor quase como uma
missdo, um sacerdocio e, como tal, deveria se curvar com humildade e obediéncia.
Executando, assim, um papel de articulador na construcdo de um pais
contemporaneo, os professores foram submetidos a controles rigidos de selecéo e
contratacdo. Conquanto, quando foi necessaria a criagdo da base do sistema
educativo, a formacgéo dos docentes passou a receber papel de destaque; de um lado,
era preciso consolidar os saberes necessarios ao oficio do professor; de outro lado,
estava a delimitac&o do controle regulador dos docentes (NOVOA, 1992).

Com a escolarizagdo em massa, houve um aumento substancial do corpo
docente. Em 1960, o sistema educativo portugués contava com pouco mais de 6.000
professores do ensino secundario oficial em 1990 e esse nUmero passou para mais
de 70.000, no nivel preparatorio e secundario. O aumento significativo no
recrutamento de professores iniciou o processo de “desprofissionalizacdo do
professorado” (NOVOA, 1992, p. 21).

A formacédo continuada em Portugal surgiu no século XIX de maneira informal,
por meio de parceria entre as Escolas Normais e as associacdes de professores,
dando origem as Conferéncias Pedagdgicas. Essas conferéncias eram momentos de
compartilhar suas experiéncias e ideias sobre a profissdo e trouxeram contribuicdoes
muito importantes, possibilitando um desenvolvimento profissional mais auténomo,
caso essas iniciativas ndo tivessem um tempo de vida tdo reduzido (NOVOA, 1991).

Segundo Noévoa (1991), no inicio do século XX, houve parcas iniciativas com o
mesmo Viés criado por associacfes de carater cientifico e cultural. Contudo, nao
obtiveram éxito por muito tempo, sendo suprimidas por deliberagdes da tirania do
regime nacionalista que instituiu formacdes tidas como reciclagem. O termo
reciclagem, como apontado anteriormente, ja possui um carater pejorativo e, de
acordo com Noévoa (1991), designava o dominio de uma atitude prescritiva e
normativa.

A concepcao de formagdo docente que predominou até os anos 1960 foi
alicercada em aspectos tradicionais, em que o professor deveria possuir

conhecimentos cientificos a serem transmitidos aos alunos e dominar técnicas
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eficazes de transmiss&o desses conhecimentos (BARROSO; CANARIO, 1999, p. 22,
apud VIEGAS, 2018).

De acordo com Viegas (2018), em 1974 ocorreram iniciativas para romper com
as concepcoes tradicionais de formacéo, sendo criados os Centros Regionais de Apoio
Pedagdgico, que ofereciam uma formacao centrada em aspectos da escola. Esses
Centros buscavam instaurar componentes informais, valorizando a autonomia e a
descentralizacdo de acdes do Estado, além de buscar formacdes voltadas para as
necessidades encontradas no chéo da escola (VIEGAS, 2018).

Em um curto periodo, os Centros Regionais de Apoio Pedagdgico foram
substituidos pelos Centros de Apoio Pedagdgico, cuja premissa “[...] encarava os
professores como agentes de desenvolvimento local, incentivando as modalidades de
trabalho coletivo e a articulacédo entre as escolas e a comunidade” (VIEGAS, 2018, p.
71), o0 que, para a autora supracitada, promoveu o0 surgimento da ideia de rede de
colaboracéo entre os docentes.

Nos anos 1980, surgiram as Escolas Superiores de Educacao e, com elas,
potencializou-se a criacdo de centros de apoio aos professores, reafirmando a
formacdo de acordo com as necessidades docentes, advindas das escolas, e
influenciaram significativamente e de forma definitiva a estrutura de algumas escolas
superiores. Contudo, esses centros também tiveram uma vida efémera. Ainda nos
anos 1980, com a expansado das escolas, concentrou-se um grande numero de
professores sem formacdo adequada, o que levou a formacdo em servigo,
promovendo as escolas como fonte formadora valorizada e com eficacia, também,
para desenvolver esse papel (VIEGAS, 2018).

Em 14 de outubro de 1986, a Lei n° 46/86 estabeleceu a Lei de Bases dos
Sistemas Educativos, na qual a formacéo continuada é posta como um direito a todos
os profissionais da educacéo, tendo como objetivo a atualizacéo e o aprofundamento
do conhecimento cientifico, além de proporcionar o aprimoramento das competéncias
profissionais e a progressao da carreira, esta Ultima, reafirmada pelo Decreto-Lei n°
344/89, de 11 de outubro. O referido decreto consagra a formacéo continuada como
pré-requisito para a progressao de carreira € como iniciativa para o aprimoramento do
ensino (VIEGAS, 2018).

De acordo com Novoa (1992), os anos 1990 foram marcados pela formacéo
continuada sobre o controle das politicas e dos sindicatos. Havia, naquele momento,

duas preocupacg0Oes: garantir o sucesso tanto da Reforma Educativa quanto do
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Estatuto da Carreira Docente. Além de promover o aperfeicoamento docente, o
desafio estava em preparar os professores para assumir outros papeis, tais como:
administracao, gestao escolar, orientacao escolar e profissional.

Em 1992, foi instituido formalmente o sistema portugués de formacao
continuada, criado pelo Decreto-Lei n® 249/1992, de 9 de novembro. O referido

decreto determinou:

[...] o quadro legal dessa formagé&o. Inicialmente concebida numa légica de
formacdo centrada nos contextos de trabalho, a legislacdo estabeleceu a
criacdo de Centros de Formacdo de AssociacBes de Escolas (CFAE), que
integravam as escolas neles associadas, como responsaveis por esta
formacdo, para a qual foram canalizados numerosos financiamentos,
incluindo os do Fundo Social Europeu (ROLDAOQ, 2009, p. 63).

Os CFAE promoveram uma grande quantidade de formacdo, em diversos
formatos — seminarios, circulos de estudo e oficinas em que se simulavam as praticas
—, mas os Centros acabaram se valendo de normatizagdo muito burocratica, o que
provocou uma reducéo na eficacia dos cursos oferecidos (ROLDAO, 2009).

Em 2008, houve a fusdo dos CFAE, reduzindo para um terco o numero de
unidades. As necessidades do MEC prevaleciam nesse momento e foram criados
“pacotes de formagao” com o intuito de atender as alteragcbes que se estabeleciam.
As acbes de formacdo eram pagas pelo governo, pois os CFAE nédo aceitavam o
pagamento custeado pelos proprios professores, e justificavam sua gratuidade para
os formandos alegando que a formacado continuada era necessaria para a progressao
de carreira e avaliacdo de desempenho. Entretanto, outros cursos comecaram a ser
pagos pelos professores que preferiam pagar pela formacgao a ter que se deslocarem
para a sua realizacdo nos CFAE (VIEGAS, 2018).

Em Portugal, a mola propulsora da formacdo continuada foi a LBSE,
promulgada em 14 de outubro de 1986. A Lei n° 46/1986 fixou a formacé&o continuada
como direito de todos os profissionais da educacdo, e apresentou objetivos bem
definidos: promover o aperfeicoamento nas competéncias profissionais e proporcionar
a progressao de carreira. Ainda que informalmente o pais ja viesse caminhando no
sentido de promover formacao continuada, por ter percebido a relevancia desse tema

para a educacao.
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2. CONTEXTUALIZACAO DO PROGRAMA NACIONAL DE ENSINO DE
PORTUGUES E DO PROGRAMA DE PROFESSORES ALFABETIZADORES
LETRA E VIDA

Neste capitulo, apresentaremos o0s programas de formacdo continuada —
Programa Nacional de Ensino de Portugués e o Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores “Letra e Vida” —, suas estruturas e seus objetivos.

Para que figue mais clara a descricdo dos programas, na tabela 2,
apresentaremos 0s principios basicos e os niveis de ensino do sistema educacional

brasileiro e portugués.

Tabela 2 - Principios basicos e sistemas de ensino brasileiro e portugués.

Principais temas

Brasil- LDB 9.394/96

Portugal-Lei 46/86

Principios béasicos

Igualdade de condi¢des para o
acesso e permanéncia na
escola;

Liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e
o0 saber;

Pluralismo de ideias e de
concepcdes pedagogicas;

Respeito a liberdade e apreco
a tolerancia;

Coexisténcia de instituictes
publicas e privadas de ensino;

Gratuidade do ensino publico
em estabelecimentos oficiais;

Valorizagdo do profissional da
educacéo escolar;

Gestédo democrética do ensino
publico, na forma desta Lei e
da legislacéo dos sistemas de
ensino;

Garantia de padréo de
qualidade;

Valorizag&o da experiéncia
extraescolar;

Vinculacéo entre a educacao
escolar, o trabalho e as
praticas sociais.

Todos os portugueses tém
direito a educacéo e a cultura,
nos termos da Constituicdo da
Republica.

E da especial responsabilidade
do Estado promover a
democratizagao do ensino,
garantindo o direito a uma justa
e efectiva igualdade de
oportunidades no acesso e
sucesso escolares.

No acesso a educacao e na
sua pratica é garantido a todos
0S portugueses o respeito pelo
principio da liberdade de
aprender e de ensinar, com
tolerancia para com as
escolhas possiveis, tendo em
conta, designadamente, os
seguintes principios:

Estado n&o pode atribuir-se o
direito de programar a
educacéo e a cultura segundo
quaisquer directrizes
filoséficas, estéticas, politicas,
ideolégicas ou religiosas;

O ensino publico ndo sera
confessional;

E garantido o direito de criagéo
de escolas particulares e
cooperativas.
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Consideracdo com a
diversidade étnico-racial.

Garantia do direito a educacao
e a aprendizagem ao longo da
vida.

O sistema educativo responde
as necessidades resultantes da
realidade social, contribuindo
para o desenvolvimento pleno
e harmonioso da personalidade
dos individuos, incentivando a
formacao de cidadaos livres,
responsaveis, autbnomos e
solidarios e valorizando a
dimensé&o humana do trabalho.

A educacao promove 0
desenvolvimento do espirito
democrético e pluralista,
respeitador dos outros e das
suas ideias, aberto ao didlogo
e a livre troca de opinides,
formando cidad&os capazes de
julgarem com espirito critico e
criativo o meio social em que
se integram e de se
empenharem na sua
transformagéo progressiva.

Niveis de ensino

O sistema educativo
compreende:

1-educacao basica; educacao
infantil, ensino fundamental e
ensino médio;

2- educacao superior.

3-modalidades de ensino
especiais: atendimento escolar
hospitalar; educacao de jovens
e adultos, educacéo especial;
educacdo profissional.

O sistema educativo
compreende:

1-educacdao pré-escolar,

2-educacéo escolar - ensinos
bésico, secundario e superior,
integra modalidades especiais;
formacao de profissional,
ensino recorrente de adultos,
ensino a distancia, ensino de
portugués no estrangeiro,

3-educacao extra-escolar.

Ensino Fundamental

Duracéo de 9 anos (a partir de
2006)

Facultativo aos sistemas de
ensino o desdobramento em
ciclos;

Obijetivos:

O desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo
como meios bésicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e
do célculo;

A compreensédo do ambiente
natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das
artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade;

Duracéo de 9 anos;

O ensino basico compreende
trés ciclos sequenciais, sendo
0 1.° de quatro anos, 0 2.° de
dois anos e o0 3.° de trés anos;

Obijetivos:

Assegurar uma forma geral
comum a todos os portugueses
gue lIhes garanta a descoberta
e o desenvolvimento dos seus
interesses e aptiddes,
capacidade de raciocinio,
memoria e espirito critico,
criatividade, sentido moral e
sensibilidade estética,
promovendo a realizagdo
individual em harmonia com os
valores de solidariedade social.
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O desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem,
tendo em vista a aquisi¢édo de
conhecimentos e habilidades e
a formagéo de atitudes e
valores;

O fortalecimento dos vinculos
de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se
assenta a vida social.

O ensino fundamental regular
sera ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas a
utilizacao de suas linguas
maternas e processos proprios
de aprendizagem.

O ensino fundamental sera
presencial, sendo o ensino a
disténcia utilizado como
complementacao da
aprendizagem ou em situacdes
emergenciais.

O ensino religioso, de
matricula facultativa, e €
assegurado o respeito a
diversidade cultural religiosa do
Brasil, vedadas quaisquer
formas de proselitismo.

Assegurar que, nesta
formacéo, sejam
equilibradamente inter-
relacionados o saber e o saber
fazer, a teoria e a prética, a
cultura escolar e a cultura
quotidiana;

Fomentar a consciéncia
nacional aberta a realidade
concreta numa perspectiva de
humanismo universalista, de
solidariedade e de cooperacdo
internacional;

Desenvolver o conhecimento e
0 apreco pelos valores
caracteristicos da identidade,
lingua, histéria e cultura
portuguesas;

Proporcionar aos alunos
experiéncias que favoregcam a
sua maturidade civica e sdcio-
afetiva, criando neles atitudes
e habitos positivos de relacéo e
cooperacao, quer no plano dos
seus vinculos de familia, quer
no da intervencéo consciente e
responsavel na realidade
circundante;

Proporcionar a aquisicédo de
atitudes auténomas, visando a
formacéo de cidadaos
civicamente responsaveis e
democraticamente
intervenientes na vida
comunitaria;

Fonte: Brasil- LDB 9.394/96, Portugal- LBSE- 46/86

2.1 Programa Nacional de Ensino de Portugués (PNEP)

O Programa Nacional de Ensino de Portugués (PNEP) é um programa de
formacéo continuada para professores do 1° ciclo do Ensino Basico, desenvolvido com
a finalidade de aperfeicoamento profissional dos professores alfabetizadores e,
consequentemente, da melhoria do processo de ensino e aprendizagem da lingua
portuguesa para as criangas do primeiro ciclo (PORTUGAL, 2007).

O PNEP, de ambito nacional, foi criado pelo Ministério da Educacgéo de Portugal

no ano de 2006/2007 (Despacho n°®546/2007) e teve como objetivo o aperfeicoamento
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nos niveis de leitura, escrita e expressao oral das criancas. A melhora nos niveis de
aprendizado se daria por meio do desenvolvimento de praticas docentes em um
processo de formacéo continuada oferecida em uma dinamica interna nas escolas,
realizada mediante agrupamento dessas unidades e amparada pelas instituices de
ensino superior (CUSTODIO, 2010).

A criacdo do programa se justificou por dois motivos. Em primeiro lugar, em
face dos baixos resultados dos alunos nas provas do Programme for International
Student Assessment!® (Pisa, 2000 e 2003), avaliacdes que colocaram os portugueses
abaixo da média da Organizacao para a Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico
(OCDE)Y, no que diz respeito aos niveis de literacia. Em segundo lugar, em razdo do
baixo nivel nas competéncias supramencionadas, aferidas por avaliacfes realizadas
no préprio pais (PORTUGAL, 2007).

Para melhorar os resultados que Portugal vinha apresentando, o PNEP

estabeleceu a formacao continuada de professores como prioridade.

A melhoria das condic8es de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa e
a valorizagdo das competéncias dos professores desta area disciplinar
constituem objetivos prioritarios da politica educativa do XVII Governo
Constitucional (PORTUGAL, 2007, p. 899).

Tendo como premissa que o0 desenvolvimento profissional docente afeta
diretamente o desempenho dos alunos, como uma reagao em cadeia, justificou-se o
investimento na formag&o continuada. Segundo o Ministério da Educacéo, a melhora
na qualificacdo dos professores é prioridade do governo (PORTUGAL, 2007).

A formacao proposta pelo PNEP teve como base trés principios: a formacgao
centrada nas escolas do 1° ciclo; a formacdo com a utilizacdo de metodologias
sistematicas e estratégias explicitas de ensino da lingua na sala de aula; e a formacé&o
regulada por processos de avaliacdo das aprendizagens dos alunos, em nivel de
individuo, de classe e de escola (PORTUGAL, 2007).

16 O Programme for International Student Assessment (Pisa) é um programa internacional de avaliagéo
educacional organizado pela Organizacdo para Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico
(OCDE). Promove a realizagdo de uma avaliacdo do desempenho dos estudantes de 15 anos de
idade para obter indicadores relativos aos sistemas educacionais dos paises participantes. O Brasil
participa, de forma voluntéaria, por meio do INEP.

17 A Organizacao para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) é formada por paises-
membros que se dedicam a promover o desenvolvimento econdmico e o bem-estar social por meio
da discussao de politicas publicas que orientem os paises. A OCDE corresponde a sigla em
portugués e em inglés é denominada Organisation for Economic Co-operation and Development
(OECD).
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As atividades propostas pelo plano aconteceram em forma de acao de
formacdo e acompanhamento de professores do primeiro ciclo. Os formadores do
PNEP foram professores universitarios qualificados para realizar a formacéo inicial de
professores residentes e estes, por sua vez, formavam os professores de 1° ciclo nas
escolas.

O PNEP foi elaborado pela professora Inés Sim-Sim?8, a convite da Ministra da
Educacdo, e contou com a colaboracdo de professores de ensino superior, que
compuseram uma Comisséo Nacional de Acompanhamento Pedagdgico. A primeira
acao do programa ocorreu em 2006 e 2007 com a formacao dos formadores, que se
tornaram professores residentes.

Em seu estudo, Valiengo (2012, p. 77) traz o seguinte depoimento:

Os formadores residentes, professores indicados pelo agrupamento para ser
o formador dos professores no terreno, tinham duas tarefas: fazer oficinas de
formacdo com o enquadramento tedrico e 0 acompanhamento em sala de
aula. Eles iam mesmo a sala de aula dos professores, observar as aulas e
refletir com os professores sobre o trabalho que estavam a desenvolver e
formas de melhorar (Professora Inés).

O professor de 1° ciclo, denominado formador residente, precisava
necessariamente atender a algumas exigéncias formativas como: ser professor do
ciclo 1 em exercicio e com titulagdo da licenciatura equivalente e ser titular de um
curso de pés-graduacao que se referisse as areas de leitura e escrita, de supervisao
ou orientacdo educativa ou psicologia educacional. Além dessas exigéncias, o
professor ainda deveria ter algumas experiéncias que foram consideradas como
critérios de ordenacao aos professores cooperantes: experiéncia na formacao inicial
ou continua de professores do 1° ciclo em Lingua Portuguesa; experiéncia como
professor cooperante; experiéncia na dinamizagdo de bibliotecas; participacdo em
projetos de investigacdo ou de inovagdo no ensino das linguas; além de outros
elementos curriculares que pudessem ser relevantes (PORTUGAL, 2007).

Apoés a formacdo dos formadores, ocorreu a formacdo na escola, que foi
promovida pelos docentes formadores — os formadores residentes —, que receberam

formacédo especifica. O publico-alvo dessa formacédo concentrou-se nos professores

18 Inés Sim-Sim é doutora em Educacgdo (1983) pela Universidade de Boston. Desde 1985, é professora
coordenadora da Escola Superior de Educacdo de Lisboa. Possui experiéncia como docente nos
ensinos basico, médio e superior. Dirigiu e participou de projetos de investigacao de ambito nacional
e internacional na area de educacao e psicologia.
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de infancia de 1° ciclo. A adesado ao curso do PNEP foi voluntéria e, ao término da
formacéo, o professor participante recebeu um certificado emitido pela escola superior
de educacéo ou universidade (PORTUGAL, 2007).

A formacédo do PNEP teve uma carga horéaria ndo inferior a 120h por ano e foi
desenvolvida em sessdes tematicas e tutoriais. As sessfes tematicas compreendem
sessOes plenérias regionais, realizadas no nucleo regional (Universidade), na maioria
dos casos nas Escolas Superiores de Ensino (ESE), com duracdo de 30 horas,
direcionadas a atualizacdo e ao aprofundamento cientifico; sess6es de formagcdo em
grupo orientadas pelo professor residente na escola, com duracdo de 60 horas,
destinadas a analise, debates, apresentacdo de materiais didaticos e de avaliacdo e
reflexdo sobre as atividades de lingua portuguesa.

As sessdes tutoriais, com duracdo de 30 horas anuais, conduzidas pelo
formador residente, buscaram o apoio direto da atividade desenvolvida em sala de
aula. A formacgao, de modo geral, se baseia em trés pilares: a) sessdes presenciais
conjuntas, momento das brochuras; b) experimentacdo de materiais pedagogicos e
de avaliacdo nas escolas, local de trabalho dos formandos; c) trabalho autbnomo de

reflexdo e aprofundamento nos dominios visados.

2.1.2 Recursos didéaticos

O material utilizado para a formacédo dos professores foi denominado de
brochuras, termo proposto pelo PNEP e produzido, na maioria das vezes, pelos
colaboradores do programa e encontra-se disponivel no espaco Noesis'®. As
publicacdes sdo destinadas aos professores de 1° ciclo e buscam oferecer aos
docentes recursos de qualidade, adequados sobre o ensino da lingua portuguesa e
centrados nas tematicas do curriculo do ensino béasico. As brochuras que foram

utilizadas no programa séo as descritas a seguir:

e As Implicagbes das TIC no Ensino da Lingua, escrito por Clara Ferrdo
Tavares e de Luis Filipe Barbeiro. A publicacdo apresenta as questées que

190 Espaco Noesis € um local do Ministério da Educagédo que tem o objetivo de informar e divulgar a
comunidade educativa e ao publico em geral informacdes na area da educacédo e do curriculo, por
meio da biblioteca, de atendimento presencial e disponibilizacdo de espaco para apresentacdes
escolares. Para mais informacdes consultar: https://www.dge.mec.pt/materiais-didaticos-
elaborados-no-ambito-do-pnep.



https://www.dge.mec.pt/materiais-didaticos-elaborados-no-ambito-do-pnep
https://www.dge.mec.pt/materiais-didaticos-elaborados-no-ambito-do-pnep
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se referem & implicagdo das tecnologias na comunicacdo e na
aprendizagem, no ensino da leitura e no ensino da escrita. O material propde
ainda uma reflexédo sobre a forma de potenciar o uso das TIC no 1°ciclo e a
brochura apresenta atividades que tém como objetivo a melhoria do
desempenho dos alunos na comunicacao, na leitura e na escrita.

Conhecimento da Lingua: Desenvolver a Consciéncia Lexical, de autoria de
Inés Duarte, com a colaboracdo de Madalena Colago, Maria Jodo Freitas e
Anabela Goncgalves. Trata da importancia do conhecimento lexical para o
sucesso escolar e descreve os aspectos envolvidos no conhecimento das

palavras da lingua portuguesa.

O Conhecimento da Lingua: Percursos de Desenvolvimento, produzido por
Fernanda Goncgalves, Paula Guerreiro e Maria Jodo Freitas, com a
colaboracdo de Otilia Sousa. Aborda sobre o processo de aquisicdo da
lingua, mais especificamente sobre como o desenvolvimento linguistico se
relaciona com o processo de ensino e de aprendizagem no 1° ciclo do Ensino
Basico. Essa brochura traz trés secdes: a primeira, sobre questdes gerais do
desenvolvimento linguistico em curso durante o 1° ciclo; a segunda,
referente aos saberes necessarios dos professores sobre o desenvolvimento
linguistico; e a terceira, o que os alunos precisam de saber — propostas de

atividades.

O Ensino da Escrita: Dimensdes Gréfica e Ortografica, elaborada por
Adriana Baptista, Fernanda Leopoldina Viana e Luis Filipe Barbeiro. Trata-
se de uma brochura é composta por trés secdes: a primeira € aborda a
transicdo do Oral ao Escrito; a segunda, sobre Escrita e Caligrafia e a
terceira trata da Competéncia Ortografica. Esse volume traz contribuicbes
sobre a valorizacdo da escrita, a identificacdo das suas funcdes e as
vantagens do seu dominio e o aperfeicoamento ortogréfico e textual.

O Ensino da Leitura: A Compreensao de Textos [As Implicacdes das TIC no
Ensino da Lingua], produzida por Inés Sim-Sim. Essa brochura discorre
acerca da importancia de tornar claro o ensino da leitura, ou seja, como
tornar alunos em leitores fluentes. Nesse modulo, a autora propde uma
sequéncia de atividades que exploram a compreensdo da leitura e a
apropriagcdo de técnicas para desenvolver a fluéncia da leitura.
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¢ O Ensino da Escrita: A Dimenséao Textual [As Implicacdes das TIC no Ensino
da Lingua], produzido por Luis Filipe Barbeiro e Maria Luisa Alvares Pereira,
com a colaboragdo de Conceigao Aleixo e de Mariana Oliveira Pinto. Esse
mddulo busca refletir sobre o ensino e as estratégias de operacionalizacao
da escrita, apresentando préticas integradoras dessa competéncia em sala
de aula. O dominio gradual e progressivo da escrita deve passar pelas
diferentes etapas da producao textual — planificacao, textualizacdo e revisao
— e por um saber reflexivo que conduzam a praticas de escrita tdo
diversificadas quanto os contextos e os desafios de uma sociedade em

constante mutagao.

e O Conhecimento da Lingua: Desenvolver a Consciéncia Fonoldgica [As
Implicacbes das TIC no Ensino da Lingua], escrito por Maria Jodo Freitas,
Dina Alves e Teresa Costa. A publicacéo traz uma dimensao tedrico-pratica,
apresentando atividades para o treino dessa competéncia nos dominios da
oralidade e da escrita. Esse material ainda assinala que o correto
desenvolvimento da consciéncia fonolégica esta diretamente relacionado ao

desempenho dos alunos na escrita e na leitura.

e O Conhecimento da Lingua: Desenvolver a Consciéncia Linguistica [As
Implicagbes das TIC no Ensino da Lingua], autoria de Inés Duarte. Esta
brochura é um alicerce para o trabalho dos professores no estudo sobre o
funcionamento da lingua e na compreensédo sobre 0s principios que devem
nortear as praticas pedagodgicas neste ambito. O material oferece, além de
atividades de desenvolvimento da consciéncia fonologica, morfolégica,
lexical, sintatica, textual e discursiva, inclui um exemplo de laboratorio

gramatical.

e O Ensino da Leitura: A Decifragdo [As Implica¢des das TIC no Ensino da
Lingua], produzida por Inés Sim-Sim. A brochura apresenta os conceitos
indispensaveis para o ensino formal da leitura como processo crucial na
educacao béasica de qualquer sistema de ensino. Esse material busca
responder a algumas das questbes frequentemente colocadas pelos
professores, como: O que leva algumas criancas a aprenderem a decifrar

mais facilmente do que as outras? Sera que a aprendizagem da decifracéo
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exige pré-requisitos especiais? Existe um método ideal para o ensino da

decifracdo? Em quais pilares devem assentar o ensino da decifragcado?

e Ensino da Leitura: A Avaliacdo, produzido por Fernanda Leopoldina Viana.
Essa brochura visa explicitar os conceitos em torno da avaliagdo da leitura e
dos instrumentos e processos de avaliacdo, bem como analisar as
potencialidades e limitacbes dos diferentes instrumentos de avaliacao,
promovendo a reflexdo sobre as exigéncias subjacentes a utilizacdo de

diferentes estratégias de avaliacéo.

A sequir, a Figura 1 traz imagens da capa de algumas brochuras.

Figura 1 - Brochuras elaboradas e indicadas pelo PNEP

Ml rucr J puer I eper

© Ensine da Leftura:
© €onheci to da Li
A Compreensio de Textes

Desenvolver a
consciéncia fonolégica

© Ensino da Escrita:
A Dimensio Textual

Luta Pirpe Barbairo
ks Abvares Parsiss

Comnnbe M

Fonte: Portugal (2021).

N&o houve, durante o programa, imposi¢céo de nenhuma forma de trabalho aos
professores, contudo, a fonologia foi uma das propostas de trabalho considerada
essencial para a alfabetizacdo, tendo em vista que no portugués ha muitas letras com
pontos de articulagéo iguais e isso pode causar confuséo caso as criangas nao tenham
0s sons bem definidos. Essa concepc¢ao da importancia da fonologia esté vinculada a
ideia de que, para ler e escrever bem, os alunos precisam necessariamente conhecer

bem os sons das letras.

2.1.3 Avaliacéao
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O PNEP foi avaliado por meio da aplicacao de questionario em nivel nacional,
aplicado a todos os formandos em cada nucleo regional de coordenacédo. Seus
resultados foram compilados pela coordenadora da Comissdo Nacional de
Coordenacao e Acompanhamento (CNA) do PNE em 2011 (SIM-SIM, 2012) e, depois,
foram separados em dois eixos: niveis de eficiéncia interna e indicadores de qualidade
na formacéo na concepcao dos formandos (SIM-SIM, 2012).

Os dados do primeiro eixo permitiram concluir que o grande numero de
professores alcancados pela formacéo, e a sua alta taxa de sucesso, indicam que o
eixo referente aos niveis de eficiéncia interna foi bem sucedido (SIM-SIM, 2012).

No que diz respeito ao segundo eixo, conforme Sim-Sim (2012), foi possivel notar
gue os professores formandos se mostraram muito satisfeitos, ou seja, também no eixo
gue mede os indicadores de qualidade do programa, a eficacia foi alcancada. A
avaliagdo acima descrita foi realizada com os formandos do programa.

As pesquisadoras Pereira, Braga e Riafio (2015), com a intencao de ter uma
visdo sobre a percepcado dos alunos quanto ao PNEP, realizaram uma pesquisa para
mostrar em que medida o Programa refletiu na vida desses estudantes, pois melhorar
o desempenho dos alunos em lingua portuguesa foi a real intencdo da formacéo
continuada dos professores.

A pesquisa foi realizada nos dois ultimos anos do PNEP, 2009 e 2010, e o
recurso metodoldgico utilizado foi a aplicacdo de um questionario estruturado
destinado aos alunos do primeiro ao quarto ciclo de escolas publicas dos distritos de
Praga e Vila Real.

Responderam ao questionario 4.626 alunos. Segundo Pereira, Braga e Riafio
(2015), foram seguidas todas as normas no que se refere a um questionario destinado
a faixa etaria dos 7 aos 10 anos. O questionario foi aplicado em maio de 2010, dltimo
ano do programa, na sala de aula, pelos professores titulares com o apoio dos
formadores.

O questionario foi desenvolvido para sanar as dlvidas de quatro perguntas
norteadoras, embora contenha em sua estrutura 21 perguntas. Ao todo, foram
formuladas quatro questbes principais, a saber: 1. Qual a representacao geral dos
alunos sobre a forma como aprenderam nas aulas PNEP? As perguntas de 1 a 7
deram conta de responder a primeira questdo; 2. Qual a representacdo dos alunos
acerca da sua aprendizagem dos conteudos teméaticos que estruturaram as aulas do

PNEP? As questfes de 8 a 20 responderam a essa pergunta. 3. Qual a representacao
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geral dos alunos acerca da qualidade das aulas PNEP? A Gltima pergunta do inquérito
respondeu a essa questédo; 4. Como séo estas representacdes quando considerados
0s anos de escolaridade? Essa questao foi respondida quanto a perspectiva das aulas
do PNEP.

O questionario foi realizado com os alunos do 2°, 3° e 4° anos e, quanto aos
alunos do 1° ano, ficou a cargo do professor da sala decidir aplicar, ou ndo, tendo em
vista que os alunos desta faixa etaria ainda ndo possuiam todas as habilidades
necessarias para realizar o questionario de maneira autbnoma, isto €, sozinhos, sem
interferéncia, assim como ndo possuiam maturidade para interpretar conscientemente
as questoes levantadas (PEREIRA; BRAGA; RIANO, 2015).

A porcentagem dos alunos do 2°, 3° e 4° anos que responderam ao questionario
revela que as amostras séo representativas. Apenas as amostras dos alunos do 1°
ano ndo se mostraram representativas, pois somente 13,63% dessa populacdo
participaram da pesquisa. Quanto a porcentagem dos demais anos, segundo Pereira,
Braga e Riafio (2015), o estudo registrou: 2° ano, 66,35%; 3° ano, 75,37% e 4° ano,
77,32%.

Dos alunos que participaram da pesquisa, 0 percentual entre as séries ficou
dividido em: 5,6% no 1° ano, correspondente a 258 alunos; 30,1% no 2° ano,
equivalente a 1.390 alunos; 30,65% no 3° ano, referente a 1.417 alunos; e 33,7% no
4° ano, representando 1.561 alunos (PEREIRA; BRAGA; RIANO, 2015).

A concluséo do estudo, de acordo com Pereira, Braga e Riafio (2015), foi de
gue o PNEP obteve éxito em seu fundamento, pois foi positiva a construcdo de
saberes com a independéncia dos anos frequentados “[...] (oralidade especializada,
conhecimento de tipos de textos, escrita de diferentes tipos de texto e conhecimento
sobre a lingua)” (PEREIRA; BRAGA; RIANO, 2015 p. 76). Nesse cendrio, como foi

positiva a construcao de saberes com a dependéncia dos anos frequentados.

[...] verificou-se uma percepcdo de ganho idéntica em todos os itens
referentes a capacidade de construcao de significados na leitura de textos
(compreenséo dos textos lidos, reconto, ideias principais e leitura de palavras
novas) e na planificacéo da escrita de textos nos 1.9, 2.° e 4.° anos e alguma
distribuicdo complementar na construcdo de outras aprendizagens, com 0s
anos iniciais a revelar maior percepcao nos valores relativos a aprendizagem
do cdadigo (sons das letras e ortografia) e rapidez de leitura, e 0 4.° maiores
valores relativos a revisdo textual (de que a ortografia € componente
destacado) e menores relativamente a rapidez de leitura. Consideramos esta
distribuicdo igualmente coerente com as aprendizagens curriculares mais
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esperadas em cada um destes anos escolares, assumindo-a como indicio da
adequacdo das aulas PNEP (PEREIRA; BRAGA; RIANO, 2015, p. 76).

A pesquisa observou, ainda, que o PNEP teve impacto direto na consciéncia
da aprendizagem dos alunos que participaram do programa, sendo verificados
consciéncia e reflexdo do processo de instrucdo, o que segundo Pereira, Braga e
Riafio (2015), promove reflexdo sobre o objeto de aprendizagem.

Para reforcar a interpretacdo positiva da pesquisa sobre os efeitos do PNEP, o
estudo Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)?, de 2011, mostra
resultados favoraveis. Esse estudo se refere a uma avaliagdo internacional que mede
as competéncias de literacia em leitura dos alunos do 4° ano de escolaridade, da qual
Portugal participou pela primeira vez em 2011. Entre os alunos que participaram do
PIRLS, havia aqueles que participaram do PNEP até 2010. Os resultados do PIRLS
foram promissores e posicionaram Portugal entre os 19 paises com melhor
desempenho em leitura no 4° ano, em um total de 45 paises participantes, mostrando
resultados extremamente positivos.

Tendo como referéncia a pesquisa desenvolvida nas escolas e o PIRLS, é
possivel concluir, segundo Pereira, Braga e Riafio (2015), que ha eficacia do PNEP
como formacao continuada de professores. Os resultados positivos dos alunos nas
avaliacdes supramencionadas apontam como verdadeiro o pressuposto de que o
desempenho profissional docente afeta diretamente a aprendizagem dos alunos.

Vale ressaltar que a pesquisa desenvolvida pelo proprio programa com 0s
professores cursistas e a pesquisa realizada por Pereira, Braga e Riafio (2015) com
os alunos dos professores que participaram do programa foram as Unicas
desenvolvidas sobre o0 mesmo, sendo assim, nao temos um estudo contraditério que
possa nos orientar em uma analise mais aprofundada sobre a efetiva eficacia do
PNEP e, desse modo, estamos aparados apenas pelos dados apresentados nas
pesquisas apresentadas, assim como nos dados do exame do Pisa, que apontaram

melhora significativa de Portugal, como veremos mais adiante. Sendo assim, com

20 Estudo Internacional de Progresso em Leitura (PIRLS) traducdo de Progress in International Reading
Literacy Study, € uma iniciativa realizada a cada cinco anos pela International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) — Associagcdo Internacional para a Avaliacdo do
Desempenho Educacional —, cooperativa internacional de instituicdes nacionais de pesquisa,
académicos e analistas que trabalham para avaliar, entender e melhorar a educacdo em todo o
mundo. Para mais informacdes sobre o PIRLS acessar: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-
atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/pirls



https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/pirls
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/pirls
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base nos materiais que nos serviram como referéncia, inferimos que o desempenho

final do programa foi satisfatorio.

2.1.4 Finalizacéo

O PNEP se estendeu até o ano letivo de 2009/2010, periodo em que a Direcéo
Geral do Ministério da Educag&o comunicou aos diretores das escolas sobre o término
do programa, justificando a falta de financiamento do Programa Operacional Potencial
Humano (POPH) e a existéncia de recursos docentes com elevada qualidade, em
decorréncia da formacao do PNEP (VALIENGO, 2012).

A duracéo do Programa foi de 2006 a 2010 e acabou por razfes de carater
or¢camental, porque muito material era gasto. No entanto ha outras razdes:
50% dos professores receberam a formacdo. H& zonas do pais mais
complicadas, pois sdo maiores e ndo abarcam todos os professores, em
outras todos os professores foram contemplados. Também houve varias
outras iniciativas de formagéo ligadas a implantacdo de um novo programa
de portugués a ser iniciada no proximo ano (Professora Célia) (VALIENGO,
2012, p. 78).

Para a professora Célia, o Programa Nacional de Ensino do Portugués terminou
por motivacdes como: alto custo; contemplac&o do curso por todos os professores em
muitos lugares do pais e, ainda, por haver outras iniciativas de formacgéo, nao ligadas
ao PNEP.

2.2 Programa Letra e Vida

O Programa Letra e Vida foi implementado em 2003 pela Secretaria da
Educacéo do Estado de S&o Paulo (SEE/SP), originado do Programa de Formacéo
de Alfabetizadores (PROFA), que foi criado pela Secretaria de Ensino Fundamental
(SEF) do MEC e implantado em 2001.

O PROFA teve inicio em outubro de 1999 com uma formulacéo diferente da
gue foi programada. A intencéo inicial era elaborar programas de video que seriam
transmitidos pela TV Escola e complementados por guia de instrucéo para trabalhar
os conteudos veiculados. No ano 2000, houve uma altera¢@o no planejamento inicial,
e a deciséo foi criar um material de apoio para cada unidade planejada.

O PROFA, como dito anteriormente, foi implantado em 2001 nas secretarias de

educacdo que atendiam aos requisitos necessarios a sua implementacdo. Nesse
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periodo, houve a producdo de material didatico para os médulos 2 e 3. Contudo, o
PROFA teve uma breve experiéncia e foi desabilitado na esfera federal em 2002.

A SEE/SP absorveu o PROFA com a mesma roupagem, alterando apenas o
nome, que passou a ser denominado Programa de Formagdo de Professores
Alfabetizadores Letra e Vida.

Letra e Vida foi um programa de formacdo continuada destinado aos
professores alfabetizadores, tanto da educacé&o infantil como do ensino fundamental
[, independente se lecionavam para criangas e ou para jovens e adultos, no entanto,
professores de outras séries do ensino fundamental | puderam participar do programa;
com adeséo voluntaria.

Apesar de ndo ser um curso obrigatorio, o Programa Letra e Vida teve um
namero significativo de participantes. De acordo com dados da SEE, de 2003 a 2006,
0 programa alcancou 73 nucleos de formagdo com o0s quais atingiu 1.060
coordenadores de grupo da rede estadual e 4 coordenadores de grupo da rede
municipal, os quais poderiam atuar como formadores de professores. Quanto aos
professores cursistas, 0os numeros totalizaram 50.367 da rede estadual e 11.785 da
rede municipal (BAUER, 2011).

A pretensdo do programa era melhorar os resultados nos indices de
alfabetizacdo no sistema de ensino estadual, especificamente na leitura e na escrita,
pois, segundo documentos norteadores do programa?!, o Brasil, apesar de todo
esforco empreendido, apresentava altos indices de fracasso?? escolar.

Segundo documentos norteadores do programa, a falta de explicacdo sobre o
fracasso escolar produziu uma cultura de incompeténcia atribuida direta ou
indiretamente aos proprios alunos, o que desencadeou um ciclo desenfreado de
repeténcia. O resultado da aceitacdo desse cenario € que mais da metade dos alunos

chegava ao final do primeiro ano de escolaridade sem ser alfabetizada.

21 Na fase da pesquisa documental houve grande dificuldade em encontrar, sobretudo, legislagéo oficial
de implantacdo do Programa Letra e Vida. Buscas de documentos normativos sobre o programa em
Diario Oficial do Estado foram infrutiferas. Os documentos oficiais publicados nesse meio se limitaram
a convocacao da equipe e de professores para reunido e formacdo. Os documentos sobre o Programa
Letra e Vida no qual se baseia essa pesquisa sao, em especial, as coletAneas de texto do programa,
artigos e teses que tiveram como foco o referido tema.

22Temos ciéncia que fracasso escolar abarca uma gama de conceitos, mas, neste contexto entendemos
como fracasso escolar aprendizagem nao significativa, especialmente no que diz respeito a leitura e
escrita.
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Apontam, ainda, os documentos norteadores, que dois pontos podem ser
destacados entre as principais causas do fracasso escolar: a formacéo inadequada
dos professores e seus formadores; e a falta de referéncias de qualidade para o
planejamento de propostas pedagdgicas (BRASIL, 2001a).%3

O Programa Letra e Vida (SP) foi criado com o objetivo de sanar as dificuldades
supramencionadas e com o intuito de aprimorar as competéncias profissionais de todo
professor responsavel por ensinar a ler e escrever. Concomitantemente, buscou
reforcar a importancia de politicas publicas que assegurassem aos profissionais da
educagéao o desenvolvimento profissional apropriado (BRASIL, 2001a).

O programa relaciona algumas competéncias necessarias aos professores
alfabetizadores para o trabalho de alfabetizagdo a fim de assegurar aos alunos o
direito de ler e aprender. Segundo o documento de apresentacdo do programa, as

competéncias sao:

Para que os alunos possam ter assegurado o seu direito de aprender a ler e

escrever, é preciso que os professores se tornem cada vez mais capazes de:

e encard-los como pessoas que precisam ter sucesso em suas
aprendizagens para se desenvolver pessoalmente e para ter uma imagem
positiva de si mesmos, orientando-se por esse pressuposto;

¢ desenvolver um trabalho de alfabetizacdo adequado as necessidades de
aprendizagem dos alunos, acreditando que todos s&o capazes de
aprender;

e reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos: como leitor,
como usuario da escrita e como parceiro durante as atividades;

¢ utilizar o conhecimento disponivel sobre os processos de aprendizagem
dos quais depende a alfabetizacdo, para planejar as atividades de leitura e
escrita;

e observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as
suas interacdes nas situacbes de parceria, para fazer intervencdes
pedagogicas adequadas;

¢ planejar atividades de alfabetiza¢do desafiadoras, considerando o nivel de
conhecimento real dos alunos;

e formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando seus
conhecimentos e suas caracteristicas pessoais;

¢ selecionar diferentes tipos de texto, que sejam apropriados para o trabalho;

¢ utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e da evolugéo
dos alunos, de planejamento e de documentacgéo do trabalho pedagdgico;

¢ responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relagéo as aprendizagens
dos alunos (BRASIL, 20014, p. 9-10).

28 Tendo em vista que o Programa Letra e Vida foi originado do PROFA, produzido pelo Governo
Federal, os materiais utilizados no programa foram produzidos pelo MEC, assim, nas citacfes veremos
Brasil e ndo S&o Paulo.
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Competia as instituicdes formadoras preparar os professores alfabetizadores
durante a formac&o para alcancarem as competéncias acima relacionadas, pois,
segundo 0 programa, essas competéncias sao pré-requisitos para que o professor
exerca suas fungdes adequadamente (BRASIL, 2001a).

Segundo os documentos norteadores, o Programa Letra e Vida se distingue de
outros por ter a pratica e a teoria como focos, ao passo que outros cursos de formacgao
se prendem apenas a teoria, se baseiam em textos escritos como fonte de
conhecimento, em detrimento da prética e desconsideram-na como conteudo eficaz
de formacdo. Esse programa busca utilizar os saberes profissionais ja internalizados
pelos professores como instrumento para identificacdo de acdo mais adequada a cada
contexto (BRASIL, 2001a).

Para tanto, a estrutura do Programa Letra e Vida contou com uma carga horaria
de 180 horas, cursadas presencialmente, por meio de encontros semanais com
duracéo de 3 horas. Contudo, esse tempo nao era engessado, poderia ser diminuido
ou prorrogado de acordo com o andamento da aula. O curso foi composto por trés
mddulos, cada qual com nimero de unidades distintas, mas todas compostas por uma
avaliacdo individual, do aluno cursista, na ultima unidade (BRASIL, 2001d).

No médulol, o trabalho estava voltado para a fundamentacéao teorica, focando
no trabalho pedagdgico didatico do ensino da leitura e da escrita. O objetivo principal
desse modulo pode ser descrito como estruturacdo didatica do processo de
alfabetizacao.

O modulo 2 incorporava uma discussao de situacfes de aprendizagem que
envolviam a didatica estabelecida no mddulo 1. Ampliava a discussdo sobre o
processo de ensino e aprendizagem com o uso da leitura e escrita em situacdes de
producao de textos, didatica na sala e aula.

O modulo 3 aprofundava a discussao exposta no modulo anterior, sobre as
situacdes de producédo de texto, incorporando outros contetdos da lingua portuguesa
necessarios na leitura e producao de textos.

A estrutura do programa foi a mesma, independente do médulo ou da unidade,
de acordo com os documentos norteadores do programa. Todo encontro de formacgao
contava come cinco atividades, trés delas permanentes, isto €, aconteciam em todos 0s
encontros: Leitura Compartilhada de textos literarios, realizada pelo professor formador;

Rede de Ideias, momento de compartilhamento de ideias exposicdo de davidas e



77

opinides sobre as propostas de trabalho; e Trabalho Pessoal, acdes de leitura e escrita
desenvolvidas fora do grupo (BRASIL, 2001d).

Além das atividades permanentes aqui descritas, 0s encontros contavam com
propostas variaveis, mas a tematizacdo estava voltada para a pratica docente,
planejamento, propostas de desenvolvimento e organizagao do trabalho. Nesses
momentos, também aconteciam discussGes sobre as dificuldades enfrentadas
(BRASIL, 2001d).

Cada médulo do programa contou com expectativas de aprendizagens, isto €,
as competéncias que se esperava que fossem construidas por cada cursista. Por
vezes, essas expectativas eram comuns nos médulos subsequentes. A seguir, serdo
descritas as expectativas de cada modulo. Contudo, para evitar prolixidade, ndo
iremos repeti-las.

No mddulo 1, era esperado que os professores cursistas desenvolvessem as
seguintes habilidades, de acordo com os documentos norteadores:

e Analisar [...] o percurso de formacao profissional, relacionando-o com a
prépria pratica pedagdgica e atuacéo de professor.

e Monitorar o processo pessoal de formacao, considerando as expectativas
de aprendizagem do médulo e as préprias expectativas.

o Trabalhar coletivamente de forma produtiva.

¢ Intensificar as praticas de leitura e escrita, especialmente de textos
reflexivos.

e Utilizar o registro escrito para documentar o trabalho pedagégico e para
refletir sobre a prética profissional e sobre o processo de formagéo.

e Desenvolver procedimentos produtivos de estudo dos textos expositivos
gue aprofundam os contetddos abordados no curso.

e Entender o contrato didatico como um dos fatores que interferem na
compreensdo dos papéis e das relacdes envolvidos nas situacfes de
ensino e aprendizagem, tanto na sala de aula como no grupo de formacgéo.

e Aprofundar o conhecimento sobre a natureza das atividades de
alfabetizacdo pautadas na reflexdo sobre a lingua e sobre propostas
metodoldgicas de resolucédo de problemas.

e Encarar os alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas
aprendizagens para se desenvolver pessoalmente e para ter uma imagem
positiva de si mesmos.

e Compreender os procedimentos possiveis/necessarios para ler e escrever
antes de estar alfabetizado.

e Compreender que os alunos podem e devem ser incentivados a ler e
escrever antes de estar alfabetizados e que por trds dessa proposta existe
uma concepcao de ensino e aprendizagem.

¢ Reconhecer que ha atos inteligentes por tras das escritas dos alunos que
ainda ndo sabem ler e escrever convencionalmente.

¢ Formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando suas hipéteses
de escrita e leitura e suas caracteristicas pessoais.

e Observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como suas
interagBes nas situacdes de parceria.

¢ Ultilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e evolu¢éo dos
alunos, de planejamento e documentacgéo do trabalho pedagdgico.
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¢ Reconhecer seu papel de modelo de referéncia para os alunos como leitor,
como usuario da escrita e como parceiro durante as atividades.

e Reconhecer a importancia de ler diariamente bons textos para os alunos,
compreendendo que esse tipo de pratica requer planejamento, critérios de
qualidade e diversidade para a selecdo dos textos e leitura prévia dos
mesmos.

e Compreender que € principalmente por meio da leitura (mesmo que
escutada) que se aprende a linguagem escrita e que isso € condi¢ao para
produzir textos de qualidade (BRASIL, 2001e, p. 2-3).

No moédulo 2, segundo os documentos norteadores, as expectativas de

aprendizagem esperadas dos cursistas foram:

e Utilizar os conhecimentos tedricos adquiridos sobre os processos de
aprendizagem e sobre a didatica para planejar situacBes desafiadoras de
alfabetizacdo, pautadas na leitura e na escrita de textos.

o Identificar as principais variaveis que interferem na aprendizagem e fazer uso
desse conhecimento para organizar o trabalho pedagodgico.

e Desenvolver procedimentos necessarios para elaborar uma rotina de trabalho
pedagdgico que responda as necessidades de aprendizagem dos alunos em
relacdo ao processo de alfabetizagéo e de letramento.

¢ Entender a heterogeneidade dos alunos como vantagem pedagogica e utiliza-
la em favor da aprendizagem.

e Analisar a producdo escrita dos alunos para planejar atividades que
respondam as suas necessidades de aprendizagem.

e Compreender o valor pedagdgico do trabalho com nomes préprios, listas e
textos que se conhece de cor para favorecer a reflexdo sobre as
caracteristicas e o funcionamento do sistema alfabético de escrita.

e Reconhecer a capacidade dos alunos de produzir textos em linguagem
escrita antes mesmo de saberem escrever convencionalmente.

e Conhecer possibilidades de trabalho com reviséo de textos, do ponto de vista
discursivo, também com alunos néo-alfabetizados.

o Refletir sobre as préticas tradicionais de cépia, ditado e leitura em voz alta e
re-significa-las, de forma que facam sentido para os alunos e respondam as
suas necessidades de aprendizagem.

¢ Analisar critcamente a propria pratica por meio da reflexdo individual e
coletiva (BRASIL, 2001f, p. 2).

No modulo 3, as expectativas de aprendizagem, segundo os documentos

norteadores, foram:

¢ Identificar os obstaculos a serem superados, ou 0s problemas a serem
resolvidos para realizar um projeto ou satisfazer uma necessidade;

e Considerar estratégias realistas (do ponto de vista do tempo, recursos e
informacgdes disponiveis);

e Optar pela estratégia considerada melhor para o movimento, considerando
suas vantagens e seus riscos;

e Planejar e p6r em uso a estratégia escolhida, mobilizando outros atores,
se necessario e procedendo por etapas;

¢ Monitorar o percurso da implementagdo da estratégia adotada, fazendo o
ajuste, quando for o caso;
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e Quando necessério, reavaliar a situacdo e mudar radicalmente de
estratégica;

¢ Respeitar, durante os processos, alguns principios legais ou éticos cuja
aplicacdo nunca é simples (equidade, respeito pelas liberdades individuais
e pelas questdes de foro intimo etc.);

e Controlar emocdes, humores, valores, simpatias ou inimizades, sempre
gue interferirem na eficacia ou na ética;

e Cooperar com outros profissionais sempre que for preciso ou que for mais
eficaz ou equitativo;

e Durante ou apds a agao, extrair alguns ensinamentos para serem utilizados
em outros momentos e documentar o que foi feito, para poder recuperar
posteriormente/ e ou compartilhar com os outros (BRASIL, 2001c, p.18-
19).

2.2.1 Recursos Didaticos

As atividades de formacdo que foram desenvolvidas para alcancar as
expectativas expostas anteriormente foram escritas e orientadas no guia do formador
e no guia de orientagcbes metodoldgicas gerais, publicacdes destinadas aos
profissionais que coordenaram 0s grupos de professores participantes da formacéao.
Os professores cursistas contaram com uma coletanea de textos, com a finalidade de
aprofundamento dos estudos no grupo. Os cursistas receberam, também, um material
de resenha de bons livros e filmes da literatura, cuja finalidade era ampliar os
horizontes culturais. O curso ofereceu, ainda, videos orientadores das discussoes.

O material completo disponibilizado para a realizagdo do Programa Letra e Vida
consistiu em materiais didaticos aos formadores e aos -cursistas-formadores:
documento de apresentacdo (impresso); guia de Orientagbes Metodoldgicas
(impresso); guia do formador (impresso); coletaneas de texto (impresso); e 30
programas de video, sendo eles: 11 videos do modulo I; 9 videos do mdédulo 1I; 9
videos do modulo 1ll e 1 video do formador. Cursistas: Coletaneas de textos
(impresso) e 2 Fichario/Caderno de registros. A Coletanea de textos recebida pelos
cursistas contempla textos de diferentes géneros e com finalidades também
diversificadas.?*

Vale ressaltar que o material utilizado pelo Programa Letra e Vida foi o mesmo
produzido para o PROFA. Nao houve alteragcdo nenhuma quando o material deixou a

esfera Federal para pertencer a Estadual (BAUER, 2011).

24 Todo material utilizado no Programa Letra e Vida pode ser encontrado no seguinte endereco:
https://rosaurasoligo.wordpress.com/2020/08/18/profa-material-completo/
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Figura 2 - Material impresso do Programa Letra e Vida
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Fonte: Brasil (2001a, 2001b, 2001d).

O trabalho desenvolvido no Programa Letra e Vida foi supervisionado por uma
especialista em alfabetizagéo, contratada como consultora do programa pela SEE.
Esta profissional trabalhava com a teoria da psicogénese da escrita, estudo que
entende a crianga como responsavel por seu préprio aprendizado, que serviu de base
para o programa. A equipe de trabalho contava também com técnicos da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas (CENP) e da Fundacéo para o
Desenvolvimento da Educacdo (FDE). Além dos profissionais especializados, a
equipe era composta por formadores externos, indicados pela supervisora e pela
Diretoria de Ensino (DE). Os professores indicados para se tornarem professores
formadores eram selecionados e depois capacitados pelos consultores da SEE por
meio de reunides quinzenais com duracao de 8 horas (BAUER, 2011).

Vale ressaltar que a escolha dos formadores locais ndo aconteceu por um meio
legal, no sentido de haver normas ou pré-requisitos para sua selecao. A contratacao
foi um acordo entre as Diretorias de Ensino (DEs), levando em consideracdo os
recursos disponiveis. Muitas vezes o0s candidatos ndo preenchiam algumas
caracteristicas que eram consideradas necessarias para os formadores, conquanto

acreditava-se que a formacdo poderia prepara-los para este fim.

2.2.2 Avaliacéao

As Unicas avalicbes do Programa Letra e Vida foram as realizadas no final de

cada modulo para aferir os resultados. O modo de avalicdo consistia em prova escrita
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sobre os conteudos didaticos trabalhados no médulo em questdo e um relato reflexivo
produzido pelos cursistas. Ndo houve uma avaliagcdo externa que pudesse medir o
impacto do programa diretamente nos alunos. Neste sentido, ndo ha dados oficiais
gue possam demonstrar a eficiéncia do que era esperado para o programa.

Contudo, ainda que nédo tenha havido uma avaliacdo externa do programa,
algumas mudancas ocorreram, tendo como referéncia dados do Sistema de Avaliagéo
de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp)?®. E, complementando
esses dados, havia uma avaliagéo interna, produzida com as informacdes levantadas
pelas avaliacbes individuais, que permitia tracar as decisdes dos gestores. Essa
avalicdo serviu de base para mudancas de ordem estrutural nas escolas, necessarias

para garantir alguns objetivos do Programa Letra e Vida (BAUER, 2011).

2.2.3 Finalizacéo

O Programa Letra e Vida foi substituido pelo Programa Ler e Escrever em 2007.
O lancamento do Plano Estadual de Educacdo do Estado de Séao Paulo definiu 10
metas que deveriam ser desenvolvidas até 2010 e uma delas era a alfabetizacdo plena
de todas as criancas de até 8 anos de idade (SAO PAULO, 2007).

As novas metas estabelecidas pelo plano, em especial, a de alfabetizar todos
os alunos até o 2° ano e melhorar o desempenho dos demais alunos do ciclo 1 na
competéncia escritora e leitora, além de aumentar 10% os indices de avaliagéo, tanto
nacional quanto estadual, introduziu o Programa Ler e Escrever, que teve como ponto
principal a formacdo de professores coordenadores, diretores, assistentes técnico-
pedagogicos (ATP) e supervisores de ensino (BAUER, 2011).

As mudancas de foco direcionaram a equipe gestora a um maior envolvimento
nas questdes relacionadas a alfabetizacdo e aos resultados da escola. As mudancas
do programa para seguir a nova agenda foram de ordem estrutural. No nivel central
(SEE/CENP), continuaram os formadores que eram supervisionados pela consultoria,
mas para ampliagdo do programa local, houve o envolvimento das DEs e das
Secretarias Municipais (BAUER, 2011).

25 0 Saresp é aplicado pela SEE/SP com a finalidade de produzir um diagnéstico da situagdo da
escolaridade basica paulista, visando orientar os gestores do ensino no monitoramento das politicas
voltadas para a melhoria da qualidade educacional (SAO PAULO, 2021).
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3 REFERENCIAL TEORICO E METODOLOGICO DA PESQUISA

Na presente secdo, trataremos dos conceitos e principios da Educacao
Comparada (EC)%, com o objetivo de expor de maneira clara e concisa algumas
caracteristicas que permitem ao leitor uma assimilacdo mais objetiva do campo de
estudo. Apresentaremos aspectos conceituais e epistemoldgicos que nortearam a
construcdo da EC como metodologia, utilizando como referéncia autores especialistas
nesse campo e, ainda, um breve relato da EC como disciplina no Brasil. Faremos uma
exposi¢do sobre uma visdo contemporéanea dessa matéria e abordaremos, ainda, o

referencial tedrico e metodoldgico escolhido para esta dissertacao.

3.1 Educagdo Comparada: principios e conceito

O ato de comparar sempre esteve presente na sociedade. Desde os tempos
mais remotos, os individuos ja utilizavam da comparacdo em seus relacionamentos,
em um processo quase que inerente ao ser humano. Na sociedade contemporanea,
o desenvolvimento global e o encurtamento das distancias entre as na¢des, por meio
das tecnologias, favoreceu o ato de comparar e o tornou cada vez mais necessario
para a construcdo do conhecimento. Conhecer o outro, entre outros aspectos, leva
VOCé a se conhecer por inteiro.

Como metodologia cientifica de pesquisa, a EC surgiu com o desenvolvimento
cientifico, a expansédo escolar e, evidentemente, com o surgimento dos sistemas de
ensino. Contudo, ha indicios dessa matéria jA na Antiguidade, pois alguns autores
realizaram comparacoes que permitiram distinguir a educacgao ateniense da espartana
e a grega da egipcia e da persa (FERREIRA, 2008).

Cabe ressaltarmos, entretanto, que 0s estudos sistematicos surgiram
efetivamente apos a ampliacdo dos sistemas de ensino, pois estes sdo o objeto de
estudo da EC e seu objetivo € compreender a dinAmica desses sistemas educacionais
ou de fatos relacionados a eles por meio da comparagdo, com a finalidade de

encontrar convergéncias e/ou divergéncias em suas estruturas.

26 Tendo em vista as repetidas vezes que esse vocabulo sera empregado, onde se |1é EC, leia-se
Educacdo Comparada.
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A EC pode ser definida, ainda, como uma area da ciéncia que trata de forma
mais complexa da percepcao das transformacfes educacionais ao redor do mundo.
Ou seja, nao € um ato superficial de comparar sistemas de ensino com a intencao de
transpor o sistema de um pais para outro, mas, um estudo epistemolégico de acbes
educacionais em todo o seu contexto.

Embora, como dito anteriormente, o ato de comparar sempre estivesse presente
nas ac6es humanas, baseando-se em fatos empiricos, a EC, como area cientifica, surgiu
no século XIX e foi adotada pela primeira vez pelo francés Marc-Antoine Jullien?’, em
1817, com Esquisse et vues préliminaires d’un ouvrage sur '’éducation comparée, obra
gue consagrou Jullien como pai da EC (BORTOLETTO, 1972).

Segundo Bortoletto (1972), o francés Jullien foi o primeiro a usar o vocabulo EC
e sugere, em seu livro, a criagdo de uma comissdo que teria a responsabilidade de
reunir dados e produzir um quadro comparativo para expor a situagao educacional
nas diferentes nacdes europeias. O questionario proposto por Julien tinha o objetivo
de agrupar dados de uma maneira que permitisse relacionar, comparar e, assim, ter
elementos para uma conclusao, sobre os fatos suscitados. Contudo, era um estudo
muito ousado para a época, pois exigia uma equipe internacional, e seu livro foi
praticamente esquecido até o final da Segunda Guerra (BORTOLETTO, 1972).

O conceito de EC foi, ao longo do tempo, sendo alternado por diferentes
estudiosos. Jullien o considerava como um conceito positivista, por julgar que o
método cientifico poderia ser aplicado a questbes das éareas sociais e das
humanidades e, assim, favorecer a ciéncia da educagdo (KALOYIANNAKI,
KAZAMIAS, 2012).

De acordo com Kandel (1961, p. 28), o sentido da EC esta indissociavel ao
autoconhecimento, isto é, aprender mais de seu proprio pais, 9...] O estudo torna o
educador ‘mais habilitado a perceber o espirito e a tradicdo’ do sistema educacional
do seu proprio pais”, conquanto este ndo seja o unico objetivo da EC, ja que, ainda
segundo Kandel, também provoca sensibilidade aos problemas comuns e foca nos

meios distintos de resolucao deles.

27 Marc-Antoine Jullien “[...] foi jornalista, publicista, politico, militar, prisioneiro, homem viajado,
dedicando grande parte das suas reflexdes, mormente apds a capitulacdo de Napoledo Bonaparte,
a assuntos educativos sob a influéncia das teorias pedagodgicas dos suicos Pestalozzi, Fellenberg e
Pére Girard e do ensino mituo do inglés Bell (ROSSELLO, 1943) [...]” (CORREIA; MADEIRA,;
CARUSO, 2017, p. 7).
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Lourenco Filho (1961, p. 19) conceitua, de maneira geral, a EC como “[...] parte
do exame de unidades complexas do processo educacional que séo os sistemas de
ensino; esses sistemas se apresentam como conjuntos de aspectos morfologicos e
funcionais inseparaveis [...]". Ainda segundo o autor, os sistemas de ensino sao
mecanismos com caracteristicas préprias que possuem explicacdo pratica que
permite investiga-los esclarecendo suas acfes educativas; assim, possibilita
guestionamentos mais detalhados dos sistemas de ensino, isto €, ja colocando-os em
plano de valores filosdéficos e de acdes politicas.

Kandel foi professor emérito do Teachers College da Columbia University e
fundador dos estudos comparados nesta Universidade. Desse modo, com

propriedade, refere-se a EC como:

O principal valor, portanto, do estudo da educag¢do comparada € que desde
que adequadamente abordado, trata éle dos “principios fundamentais” e
promove a aquisicio de um ponto de vista filoséfico”, analisando os
problemas de educacdo e proporcionando assim maior compreensdo dos
mesmos. O estudo torna o educador “mais habilitado a perceber o espirito e
a tradicdo” do sistema educacional de seu préprio pais. Estas séo
contribuicdes que nédo se podem desprezar numa época em que a tendéncia
caracteristica de todos os estudos profissionais € a especializa¢éo intensa.
Desde que a educacédo de uma nacao tem suas Raizes tdo profundamente
enterradas em sua tradicao cultural, é tdo intensamente colorida pelo padrao
de cultura e, ao mesmo tempo, reflete suas esperancgas para o futuro, ndo
podem ser rejeitados aquéles de seus aspectos que vitalizam o trabalho do
especialista (KANDEL, 1961, p. 28).

O pensamento supracitado de Kandel sobre a capacidade de a EC possibilitar
uma visao mais ampla, especialmente de elementos internos, pois enquanto se olha
para o outro, percebe suas proprias caracteristicas, e essa € uma grande contribuicdo
do estudo comparado.

Hans (1971), ao definir o objeto da EC, explica que a primeira tentativa de
determinar um ponto de vista mais amplo foi feita por Sir Michael Sadler??, que
defendia que para estudar os sistemas estrangeiros de educacéo, € preciso se atentar
para os fatores externos a escola, tendo em vista que estes sdo mais importantes que

os internos. Sir Sadler faz uso de uma metafora — “[...] uma crianca tendo colhido uma

28 Sir Michael Ernest Sadler, inglés foi “[...] autoridade de renome mundial em educagio secundaria e
campedao do sistema de ensino publico inglés. [...] Em 1895, Sadler deixou Oxford para se tornar
diretor de Pesquisas Especiais e Relatérios do Departamento de Educacéo do governo. Nesse posto,
ele construiu uma enorme literatura sobre educacdo comparada, criando quase sozinho um novo
ramo do estudo da educagao” (SIR..., 2020).
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flor de uma planta e algumas folhas de outra ao passar por um jardim espera obter
uma planta viva ao enterra-las juntas [...]" (SADLER, 1900 apud HANS, 1971, p. 5) —
para explicar que ndo é possivel usar os sistemas educacionais de outros paises
indistintamente. Sadler observa, ainda, que os sistemas nacionais de educacao sao

organismos Vvivos e possuem caracteristicas proprias.

3.2 Educacdo Comparada como disciplina no Brasil

A EC esteve a margem da academia por um longo periodo e, comumente, é
vista como menos importante por pesquisadores pelo fato de ndo possuir raizes
sélidas e apontada como incapaz de resolver seus préprios conflitos, sobretudo por
sua fragilidade de principios e conceitos.

Rejane de Medeiros Cervi, doutora em EC, publicou, em 1986, um artigo
intitulado “Significado Curricular da Educacdo Comparada”, no qual apresenta
inmeras contribuicbes sobre o assunto e recupera a tese de livre-docéncia da
professora Maria Aparecida Bortoletto, defendida em 1972, pela Universidade de S&o
Paulo (USP), que tem como objeto de estudo a “A Educagdo Comparada no Brasil” e
promove um resgate do inicio da disciplina de EC no Brasil. Nesse contexto, Bray,
Adamson e Mason (2015) ratificam que a EC, além de outras caracteristicas, pode ser
instituida como disciplina.

Segundo Bortoletto (1972), no Brasil, a EC foi introduzida como disciplina em
1932, por meio do Decreto n° 3.818, na criagao da Escola de Professores no Distrito
Federal, por Anisio Teixeira. A EC teve a primeira oportunidade de se despontar como
disciplina na secdo ou area de Administracdo Escolar e, também, na seccdo de
Historia e Filosofia da Educacédo. S6 entédo, a EC foi configurada como uma disciplina
de primeiro plano. A professora salienta, ainda, que Anisio Teixeira, motivado pela
organizacdo americana Teacher College, produziu uma renovacdao nos métodos de
formacéao de professores, momento que introduziu a disciplina de EC.

Em 1939, a disciplina de EC foi legitimada com a exigéncia curricular na Secg¢éo
de Pedagogia da Faculdade Nacional de Filosofia; nessa época, as aulas eram
ministradas por Gustavo Lessa. A expanséao da disciplina se deu por meio do Decreto-

Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939, em que ficou instituido um padrdo normativo para



86

paridade dos cursos de Pedagogia em todo o Brasil, alargando, assim, a insercao da
disciplina de Educacédo Comparada no meio académico.

Bortoletto (1972, p. 49) resgata, também, a proposta de disciplina que nunca
chegou a concretizar, como a de Sampaio Déria, a quem nomeia como “possivel
precursor da EC no Brasil”. A disciplina em questéo faria parte do curso da Faculdade
de Educacao, intitulada “Sistemas Antigos e Modernos em Educagao”, e tinha como
objetivo expor as praticas educativas dos sistemas de ensino antigos e
contemporaneos da humanidade.

No estado de Séao Paulo, a disciplina de Educacdo Comparada se consolidou

efetivamente em 1933, segundo Cervi (1986, p. 37):

[...] o marco o pedagdgico da EC no Estado de Sao Paulo se consolidou da
instalagdo da disciplina no plano dos estudos tedricos da Secgédo | —
Educacéo, do curso de formacdo de professores priméarios do Instituto de
Educacdo “Caetano de Campos” e, também, no udltimo ano dos cursos
especiais de formagéo de professores secundarios, com o nome de “Ensino
Secundario Comparado”, daquele mesmo Instituto a partir de 1933. Com a
criagdo da Universidade de S&o Paulo e a respectiva integracdo do instituto
de Educacado “Caetano de Campos” a sua estrutura, em 1934, a EC foi
relacionada com a 52 Céatedra, combinada a Estatistica.

Ainda conforme Cervi (1986), no estado do Parana, sua consolidacao
aconteceu um pouco mais tarde por conta da referida equiparacdo a Faculdade
Nacional de Filosofia e, assim, a EC foi introduzida na Faculdade de Filosofia, criada
em 1938, equiparada em 1939.

Apesar disso, foi breve a vida da obrigatoriedade da EC no Brasil. A uniformidade
com a Faculdade Nacional de Filosofia, exigida pelo Decreto-Lei n°® 1.190/39, de que a
disciplina se estendia por todo pais, foi derrubada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1961 (Lei n° 4.024). Em seu artigo 9°, a LDB estabeleceu o
curriculo minimo. Por intermédio do Parecer n® 251, fixou os conteudos programaticos
dos cursos de Pedagogia em 1962, nos quais a EC nao tinha mais seu espaco
garantido.

Outros dois pareceres comprometeram ainda mais a estabilidade da EC como
disciplina curricular: o parecer n° 252/69 fixou o curriculo minimo de Pedagogia e o
parecer n° 632/69 definiu o conteudo especifico da Faculdade de Educacédo. Cervi
(1986) lembra que os Pareceres que serviram para derrubar a Educacdo Comparada
foram ironicamente baseados em estudos comparados para amparar sua

argumentagao.
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Tendo o Parecer n°® 252/69 estabelecido, por questao de economia, o curriculo
minimo exigido por lei, o ensino da EC foi mantido apenas nas Universidades Publicas
mais antigas e em algumas instituicées menores isoladas. As instituices superiores
nem aludiam a disciplina de EC, nem ao menos de maneira eletiva. Os trabalhos
académicos, as revistas e os periodicos foram, nesse momento, a fonte que jorrava
EC, ainda que de maneira ndo tao expressiva. Os estudos comparativos que vinham
das universidades eram muito distintos, isto €&, derivavam de diversas fontes
educacionais como: estatistica, didatica, historia, filosofia e administracao.

Pedro L. Goergen escreveu um artigo intitulado “Educagdo Comparada: uma
disciplina atual ou obsoleta?”, publicado em 1991 na revista Pro-Posi¢des, por meio
do qual trouxe muitas contribuicdes sobre o contexto da disciplina no Brasil e nos
paises sul-americanos. Ja de inicio, o autor ressalta que, assim como no mundo
contemporaneo, houve uma crescente internacionaliza¢céo do saber, e na educacéao
h& interesses nas politicas educacionais de outros paises, mas a disciplina que cuida
de fazer esse trabalho comparativo, e oferecer informac6es vem sofrendo uma
crescente desvalorizacao por ser considerada vazia e obsoleta.

E um paradoxo pensar que em um momento em que o conhecimento é t&o
difuso, um momento em que nunca se pOde saber tanto sobre outros povos e,
sobretudo, usar esse conhecimento para o bem, a disciplina que cuida desse campo

ainda seja desprestigiada como ciéncia.

Como o estudo da educacdo comparada procura descobrir as férgas que
fazem com que o sistema educacional de uma nacdo seja diferente do de
outra, preocupa-se mais com a “forma” e menos com 0s pormenores que
constituem um sistema nacional de educacdo. Dispbe-se a encontrar as
explicagdes de determinada “forma” no padrdo de cultura e na tradicdo que
moldaram a concepc¢do e o modo de vida de um povo, nas e nos ideais que
definem seus objetivos politicos, nas rela¢des do individuo com o Estado e
suas instituicbes sociais e culturais e na natureza do préprio Estado. E esta
maneira de tratar o assunto que nos leva a examinar as raizes do sistema
educacional de nosso préprio pais. A comparagdo ajuda a esclarecer as
semelhancas e as diferencas entre os diversos sistemas de educacdo. Ao
mesmo tempo, produz certa sensibilidade para os problemas comuns e para
as diferentes formas em que sdo resolvidos sob diferentes condi¢cbes
nacionais (KANDEL, 1961, p. 29).

A professora Rejane Cervi (1986) destaca alguns empecilhos para que a EC se
estabeleca no meio académico, pois esta requer certas exigéncias que dificultam
significativamente seu desenvolvimento, como, por exemplo: a necessidade de

docentes qualificados em uma vasta area do conhecimento, em termos culturais e
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cientificos; atuacdo multidisciplinar e, com isso, trabalho em equipe; suporte
documental e bibliografico corpulento, importado e constantemente atualizado;
dominio de linguas estrangeiras. Cervi lembra, ainda, que se ndo bastassem os
requisitos supramencionados, a EC ainda estd em constante discussado teorica.
Seriam estes relevantes problemas para o estabelecimento da EC enquanto disciplina
do curriculo escolar nas universidades.

Embora, no Brasil, ndo haja condi¢des favoraveis como nos Estados Unidos,
onde existem centros de investigacdo com estrutura fisica e de pessoal capacitado,
fatores que favorecem o desenvolvimento de um bom trabalho, a Educagéo
Comparada precisa sair de seu estado de letargia, pois se convencidos da importancia
de estudos comparados, € preciso encontrar caminhos para oportunizar as
investigacdes na area, tanto no ponto de vista do ensino, com a formacdo de
especialistas, como no ponto de vista de pesquisas para subsidios na politica e nos

planejamentos educacionais.

3.3 Educacdo Comparada: visdo contemporéanea

Antonio Novoa (2018) produziu um artigo que traz a EC ressignificada. O autor
portugués lembra, no preambulo do texto, do desprestigio ja sofrido pela EC e aponta
gue ela deve se dedicar mais as diferencas e a compreensdo dos elementos
comparados; para ele, as dissimilaridades devem ser o foco central dos estudos
comparados. Novoa defende, ainda, que a EC deve ser marcada por trés gestos:
distanciamento, intercess@o e comunicacao e ressalta, também, que a nova visdo faz
parte do conhecimento e que a repeticado de dados ja relatados ndo tem fundamento.
O texto traz, na primeira parte, motivos que levaram ao desencanto da EC no
decorrer dos anos, sdo eles: acreditar que os dados poderiam ser transportados
indistintamente; supor que a ciéncia poderia definir o rumo de tudo na educacéo; julgar
que a comparagao ndo se afirmou como ciéncia da diferenca, antes se tornou a ciéncia
da homogeneizacéo; acreditar que as leis podem ser generalizadas sem levar em
consideracao o contexto na qual estdo inseridas; comparagao vista como prescritiva,
ou seja, pode ditar modelos a serem seguidos (NOVOA, 2018).
Novoa lembra que, no século XX, sobre a influéncia do Pisa, a EC ganhou forca.
O autor critica os métodos de comparacao utilizados pelo programa, que usa a mesma

métrica para paises tao distintos. Os resultados do Pisa geram a¢cfes governamentais,
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especialmente dos paises que tiveram baixa coloca¢&o no programa, com o intuito de
reproduzir as acdes que supostamente levaram alguns paises a niveis mais altos.
Para Névoa (2018), o ato descrito aponta para uma das “desilusdes” da EC, que é
pensar que ha solucao para todos os problemas educacionais.

Por fim, ap@s enfatizar repetidamente que a EC deve ser repensada, no sentido
de priorizar as diferencas e os fatos, o autor portugués finaliza seu texto trazendo uma
reflexdo sobre a significancia de se ver os fatos sob outras perspectivas: “Ver o
universo com os olhos de outra pessoa, de cem pessoas — talvez esta citacdo pudesse
ser adoptada como lema da educacdo comparada” (NOVOA, 2018, p. 29).

O texto de NoOvoa traz reflexdes muito pertinentes para o contexto atual da
sociedade. O autor mostra que a EC presta grande utilidade aos fins a que se propde.
Contudo, precisa ser repensada em alguns conceitos ja enraizados, olhar mais para
as dissimilaridades e se abrir para problematicas, sem se preocupar em medir
sistemas como métricas homogéneas e solucionar problemas préprios com recursos

alheios.

3.4 Evolucéo dos estudos da Educacédo Comparada

Ao longo de sua trajetéria, a EC passou por diversos periodos e foi considerada
de maneira distinta por diferentes autores, possuindo, assim, varias abordagens e
muitos conceitos. Para Bonitatibus (1989), a EC pode ser caracterizada por
periodizacdo pautada em construcdes tedricas de determinados comparatistas, tais
como: Schneider (1966), Noah e Eckstein (1970), Vexliard (1970) e Marquez (1972).

Schnneider (1966), em sua obra La pedagogia comparada: su histéria, sus
principios u sus métodos, apresenta a EC em duas fases: assistematica ou pré-
cientista e sistematica ou cientifica. A primeira fase — periodo pré-cientifico — foi assim
estabelecida por tratar o objeto de estudo de maneira casual, ou seja, sem se
preocupar come as normas e com o rigor cientifico, ao passo que a fase sistematica
se caracteriza por tratar o objeto de maneira cientifica, isto &€, com rigor de métodos,
buscando a especificidade dos sistemas (BONITATIBUS, 1989).

Alexandre Vexliard, em Pedagogia comparada, de 1970, apresenta a EC em

guatro fases. A primeira fase, denominada “estrutural’, € representada pela Esquisse
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de Jullien. Vexliard (1970) afirma que nesta fase ja se encontram elementos
“arquitetdnicos” e principios metodolégicos que perduram até o presente.

A segunda fase — periodo dos “inquiridores” — abrange de 1830 a 1914, neste
periodo, “[...] inquiridores, em geral comissionados por seus governantes, percorrem
a Europa e os Estados Unidos com a misséo de estudar os sistemas de ensino em
vigor” (VEXLIARD, 1970, p. 17). Os levantamentos feitos serviam de base para
reformas projetadas.

A terceira fase — periodo de sistematizacdes tedricas — aconteceu por volta de
1920-1940. Essa fase foi de extrema importancia para a Educacdo Comparada, pois
foi quando surgiram importantes contribuicdes por nomes como Kandel, Hessen,
Schneider, Hands, embora muitas dessas obras s6 puderam ser publicadas depois de
1940. Essa fase se caracteriza, ainda, por elementos imprescindiveis para o0
crescimento da matéria com: instituicbes permanentes, anuarios e revistas, reunides
e congressos (VEXLIARD, 1970).

A quarta fase — indicada como “quarto periodo” — teve inicio apés a Segunda
Guerra Mundial e, segundo Vexliard (1970), pode ser chamada de prospectiva. Isso
significa que “[...] os estudos comparados, em nosso dominio, sobretudo apds 1955
s&o voltados para o futuro” (VEXLIARD, 1970, p. 17), tendo como objeto a tentativa
de previsdo de como serd o futuro em detrimento de observacdo historica dos
sistenmas de ensino.

Diogo Marquez, com a obra Angel, Educacion Comparada: teoria y
metodologia, de 1972, apresenta a EC em quatro periodos. O primeiro é o Pré-
Cientifico, descrito por comparac¢@es casuais. Os relatos de viagens e as comparativas
de pensadores como Platdo e Aristételes se enquadram nesse periodo. O segundo, €
o Periodo Cientifico, marcado por Marc Jullien como momento em que o pai da EC
propde “tabelas comparativas” (BONITATIBUS, 1989).

O terceiro periodo, denominado Analitico-Explicativo, tem suas acfes
baseadas especialmente na histéria e busca entender a construcéo dos sistemas de
ensino. Por fim, o quarto periodo — Comparativo, para Marquez, se destaca por suas
comparacdes alicercadas na historia. Essa fase esteve sobre forte influéncia das
ciéncias sociais (BONITATIBUS, 1989).

Por fim, Noah e Eckstein (1970), em La ciéncia de la educacion comparada,
descrevem que a EC é constituida por cinco etapas. A primeira, denominada “Relatos

de Viajantes”, periodo que foi motivado pela curiosidade, trabalhos subjetivos,
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perspectiva cultural do observador que ndo necessariamente era um educador. Na
segunda etapa, a dos “Empréstimos Educacionais”, as pessoas relacionadas ao
Governo e/ou a educacédo eram enviadas a outros paises com a intencéo de recolher
dados que pudessem servir de acdes em seus sistemas de ensino. Essa etapa se
distinguia da anterior por ter métodos mais sistematicos (BONITATIBUS, 1989).

A terceira etapa, denominada “Educacgao Internacional”, se caracterizava pelo
intercambio educacional, mas ndo mais com a intencéo utilitarista da fase anterior, a
motivagcdo agora estava na “superagcdo de barreiras”. A quarta etapa, da “Forga e

Fatores”, exigia mais atencdo as teorias, andalise da relacdo entre educacao e

sociedade, contexto historico utilizado para caracterizar as transformacdes dos
sistemas. Fase em que 0s comparatistas se utilizam de métodos quantitativos,
emprestados das ciéncias sociais. Nesse periodo, adotam a modalidade determinista.

A gquinta e ultima fase de Noah e Eckstein — “Explicagao pelas Ciéncias Sociais”
—, assim como a etapa anterior, utiliza-se de métodos quantitativos adotados nas
ciéncias sociais e busca atender aos métodos cientificos; adotada sobretudo por Noah
e Eckstein, mas também por autores fundamentalistas que trabalham com técnicas
estatisticas e testagem de hipoteses (BONITATIBUS, 1989).

3.5 Métodos da Educacdo Comparada

A Educacdo Comparada ndo pode ser definida por pressupostos cientificos
predefinidos, como toda ciéncia, com objeto, método e campo de pesquisa
determinados. Nao h& consenso entre os comparatistas quanto a definicdo desses
conceitos e, por essa razao, a matéria torna-se tdo complexa. Podemos apontar, aqui,
alguns elementos que ratificam essa falta de consenso como, por exemplo, o fato de
ser a EC um campo multidisciplinar, o que possibilita que haja pesquisadores
formados por ciéncias e métodos distintos; desse modo, a comparagdo tem
significados diferentes para cada comparatista.

Existem, ainda, fatores importantes que corroboram com a inexisténcia de
pressupostos cientificos definidos, como o fato de ser a EC uma disciplina um tanto
guanto recente, pois, muito embora tenha surgido no século XIX, foi apenas no século
passado gue se desenvolveu efetivamente com pressupostos epistemolégicos, o que

a torna uma disciplina em desenvolvimento.
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Conquanto a afirmacédo que postamos néo tenha a intencao de tornar o texto
prolixo; é necessario enfatizar que a EC tem deixado de lado a tentativa de definir uma
metodologia Unica, como tem feito desde que se firmou como disciplina académica, e
passa a admitir que a abundancia metodoldgica seja a peculiaridade que valoriza o
campo.

Para além da metodologia que adotamos nesta dissertacdo e que
apresentaremos mais adiante, existem outras perspectivas metodoldgicas que
merecem destaque por terem sido muito bem recebidas no meio académico. Entre
esses modelos, vale ressaltarmos o cubo, de Bray e Thomas, modelo organizado em

multiplos niveis, criados em 1990.

Figura 3 - Cubo referencial para andlises na educagdo comparada
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Fonte: Bray e Thomas (1995, p. 475 apud BRAY; ADAMSON; MASON, 2015, p. 35).

O cubo possui trés faces que apresentam aspectos geograficos, demograficos
e educacionais. Na perspectiva geografica, ele traz niveis que vao do macro ao micro,
referentes a regibes mundiais, continentes, paises, provincias, distritos, escolas, sala
de aula, chegando até ao individuo. Na perspectiva demogréfica populacional, ndo ha
referéncia de lugar, os eixos séo: etnia, faixa etaria, religido e género. Na terceira face
do cubo, a perspectiva € sobre questdes educacionais e sociais, como: curriculo,
métodos de ensino, financas, estruturas administrativas, mudancas politicas e
mercado de trabalho (BRAY; ADAMSON; MASON, 2015).
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O cubo de Bray e Thomas representa a evolucdo da Educacdo Comparada,
pois esta vem, ao longo dos anos, desenvolvendo elementos mais solidos e
complexos. O cubo ressalta a importancia de uma andlise em varios niveis como

forma de obter resultados mais fundamentados.

Um ponto que foi enfatizado mais do que qualquer outro no artigo de Bray e
Thomas foi 0 apelo para que as analises em estudos comparativos fossem
conduzidas em multiplos niveis para torna-las mais holisticas e
multifacetadas. Os autores notaram que grande parte das pesquisas se
restringia a um so6 nivel, negligenciando desta forma, como os padrdes nos
niveis mais baixos dos sistemas educacionais sdo moldados pelos padrbes
existentes nos niveis acima deles e vice versa [...] Bray e Thomas sugeriram
gue os pesquisadores deveriam, pelo menos, reconhecer formalmente, as
limitagBes das suas focaliza¢bes e a influéncia matua de outros niveis sobre
os fendmenos educacionais alvos do seu interesse. (BRAY; ADAMSON;
MASON, 2015, p. 36).

Na visdo supracitada, os autores salientam que expor as ideias em multiplos
niveis é uma forma abrangente de pesquisa e, embora ndo haja muitos consensos
entre os pesquisadores de EC, como mencionado anteriormente, a necessidade de

niveis de pesquisa mais amplos é consenso entre eles.

3.6 Referencial metodolégico da pesquisa

Apontaremos, a seguir, o referencial metodolégico adotado para este trabalho
expondo o método cientifico escolhido segundo o autor que é referéncia para essa

pesquisa.

3.6.1 Objeto de estudo: objetivos, problema e sua delimitacao

Iniciaremos esta subsecao retomando 0s objetivos que orientam o presente
trabalho. O problema desta investigacdo deriva da seguinte pergunta: Quais as
convergéncias e divergéncias entre os programas de formagéo continuada brasileiro
e portugués, respectivamente; Programa Letra e Vida e o Programa Nacional de
Ensino de Portugués?

A dissertacao tem o objetivo geral de analisar comparativamente os programas
de formacdo continuada, supracitados, de professores do ensino fundamental. Os

objetivos especificos sdo: compreender o contexto sociopolitico entre Brasil e Portugal;
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compreender as politicas publicas dos dois paises envolvidos quanto a formacao
continuada de professores; analisar a evolucéo histérica da formacao continuada dos
dois paises; analisar comparativamente o Programa Ler e Escrever do Brasil e o
Programa Nacional de Ensino de Portugués de Portugal.

Os objetivos expostos acima tém a intencdo de orientar o desenho
metodoldgico, isto €, de nos orientar N0s processos, nas técnicas e nos instrumentos
gue estao a servico do objeto de estudo e sua aplicacao.

Tendo como base o método comparativo, efetuaremos, a seguir, a explanacao

das etapas de investigacao desta dissertacao.

3.7 Método comparativo, segundo Bereday

Bereday escreveu, em 1972, Método Comparado em Educacéo, obra na qual
propfe uma técnica de analise apresentada em quatro passos. Muito embora a
sequéncia das etapas proposta por Bereday ndo seja um consenso, como ja
expusemos aqui, € a mais pertinente para a realizacado deste estudo e sera nosso
referencial tedrico-metodoldgico.

Na concepc¢éo de Bereday (1972), a Educagdo Comparada teve trés fases. A
primeira delas foi o periodo de empréstimos, marcada por Marc-Antoine Jullien, em
1817, com sua “Esquisse”, e se estendeu até o final do século XIX, caracterizada pelo
autor como periodo do “Empréstimo”, pois na época acreditava-se que era possivel
transplantar as praticas educacionais de um pais a outro sem prejuizo algum,
simplesmente ignorando o contexto social dos dois paises.

O periodo de “Predicdo” corresponde a segunda fase da EC, para Bereday.
Aconteceu na primeira metade do século XX e, nela, entendia-se que o sistema de
um pais ndo poderia ser implantado em outro sem considerar as caracteristicas
sociais de ambos. Nessa fase, ja se considerava que o empréstimo puro e simples de
boas préticas ndo era possivel, assim, esse periodo foi denominado por Bereday de
“Predicao”, pois o fim do estudo comparativo ja ndo era mais tomar emprestado o
sistema de educacgao, mas predizer-lhe, levando em consideragéo todo o contexto
social do pais em que seria implantado para que o sucesso fosse possivel (BEREDAY,
1972).

A terceira fase € caracterizada pelo autor como um periodo de “Anélise” e

considerada como o desdobramento do periodo de predicdo, do mesmo modo que o
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periodo de predicdo € a progressdo da fase de empréstimo. O que podemos afirmar
desse periodo é a necessidade de uma analise mais sistematica do corpus da
pesquisa. Nesse momento, surge a preocupacao com a formulacdo mais clara dos
procedimentos e instrumentos de comparacao, isto é, em inserir teorias e métodos de
pesquisa (BEREDAY, 1972).

O modelo tem como base quatro estagios, que sdo consecutivamente
denominados de: descricdo, interpretacdo, justaposicdo e comparagcao que podem ser
caracterizados como: descricdo, o momento da coleta de dados pedagdgicos;
interpretagdo, analise dos fatos por intermédio dos métodos das diferentes ciéncias
sociais; justaposicdo, a comparacao inicial dos fatos; e, por fim, a comparacéao, que
€ 0 momento da juncéo final dos dados levantados.

Pormenorizando o método Bereday, podemos classificar as fases descritiva e
interpretativa como aquelas que trata os parametros e indicadores de comparacéo de
forma separada em cada pais. Para distingdo entre elas, podemos considerar que a
fase descritiva apresenta os dados de forma objetiva e a fase interpretativa apresenta
certo juizo de valor aos dados. Nesse momento, é relevante selecionar e classificar
especialmente os dados mais relevantes, tendo em vista que esta selecao influencia
diretamente nas fases de justaposicao e interpretagao.

A fase de justaposicéo apresenta os dados levantados nas fases descritiva e
interpretativa, sobretudo por meio de gréafico de forma cruzada. Essa fase se concretiza
ao realizar a comparacao sistematica dos dados, levando em consideracdo 0s
parametros e as categorias de comparacao apresentados na descri¢cao. “A informacéao
de cada pais tera, entdo, de se ajustar ao quadro central e, nesta etapa, cada pais fica
“‘justaposto”, isto é, redigido separadamente” (BEREDAY, 1972, p. 72). A justaposicao,
para o autor supracitado, € um prolongamento da fase descritiva, isto €, a fase descritiva
se completa com a analise.

Por fim, na fase comparativa, acontece de fato a reunido dos dados para
reflexdo a respeito deles. O objetivo dessa fase € obter conclusdes a partir da
comparacao das semelhancas e diferencas entre os paises selecionados. Nesse
momento, € possivel obter resultados comparativos expressivos que nos possibilitam

melhor conhecimento dos programas analisados.
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As imagens expressas na Figura 4, abaixo, oferecem uma visdo mais clara

sobre como se concretiza a metodologia comparada, segundo as explanacdes e

definicdes de Bereday (1972).

Figura 4 -Passos ou etapas de analise comparativa
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4 COMPARACAO ENTRE O PROGRAMA LETRA E VIDA E O PROGRAMA
NACIONAL DE ENSINO DE PORTUGUES

Neste momento, discorreremos sobre 0s programas com a intencao de coteja-
los em busca de aproximacfes e distanciamentos entre ambos, tomando como
referéncia a proposta de Bereday (1972).

De acordo como a instrumentalizacdo do referido método, o pesquisador deve
se guiar pelas sequéncias de passos: descricdo, interpretacdo, justaposicéo e, por fim,
a comparacao.

Entendemos que a fase da descricao foi posta quando fizemos a descricdo dos
programas na secao 2 e a interpretacdo quando discorremos sobre o contexto
histérico da formacé&o continuada e os marcos legais dos paises onde 0s programas
foram desenvolvidos. Neste momento, partiremos para as fases finais, que séo a

justaposicao e a comparacdo dos programas.

4.1 Justaposicao do Programa Letra e Vida e Programa Nacional de Ensino de

Portugués

O Programa Letra e Vida, promovido pelo estado de Sao Paulo, aconteceu de
2003 a 2006. Um dos principais objetivos estabelecidos pelo programa consistiu em
melhorar os indices de alfabetizacdo no sistema de ensino estadual, notadamente no
gue diz respeito a leitura e escrita, por meio de aprimoramento das competéncias
profissionais de todo professor alfabetizador. O Programa Letra e Vida objetivou,
ainda, reforcar a relevancia de politicas publicas para o aprimoramento profissional
(BRASIL, 2001g).

O Programa Nacional de Ensino de Portugués aconteceu de 2006 a 2010 e um
dos principais objetivos foi melhorar os niveis de compreensdo de leitura e de
expressdo oral e escrita dos alunos do 1° ciclo do ensino basico, por meio da
modificacdo das praticas docentes do ensino da lingua e valorizacéo dos profissionais
de educacéo dessa area (PORTUGAL, 2007).

Em relacdo a estrutura hierarquica dos dois programas, observam-se
diferencas. O Programa Letra e Vida estd estruturado na esfera Estadual, mas foi

apropriado do modelo do governo federal, foi criado e organizado pela Secretaria de
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Ensino Fundamental do MEC no periodo da gestdo do Ministro Paulo Renato Souza
(HERNANDES, 2008). A criacdo do programa contou ainda com parcerias com as
secretarias de educacao e universidades (BRASIL, 2001g) e, como foi mencionado
anteriormente, foi um programa incorporado do PROFA, salvo algumas mudancas. A
equipe pedagodgica responsavel pelo Programa Letra e Vida era formada pela
supervisora pedagogica Telma Weisz e pelas coordenadoras gerais Rosaura Soligo,
Rosana Dutoit, Cristiane Pelissari, Rosa Maria Antunes de Barros, Rosa Maria
Monsanto Gléria e Rosangela Veliago (BRASIL, 2001h).

Os formadores do programa eram profissionais da rede publica estadual que
deveriam ocupar o0s cargos de Assistentes Técnico-Pedagdgicos (ATP),
coordenadores e diretores como requisito para receber a formacdo semanalmente,
nas quais eram discutidos a organizagdo dos encontros, as bases teoricas e 0s
procedimentos a serem adotados. O Programa Letra e Vida tinha duas frentes:
capacitava o formador e formava o professor alfabetizador. A formacdo dos
profissionais alfabetizadores estava alicercada em pressupostos que buscavam a
autonomia e responsabilidade em uma formacéao voltada para a reflexdo constante da
pratica.

Quanto ao Programa Nacional de Ensino de Portugués, pautado em esfera
nacional, no que se refere a estrutura do PNEP, observa-se que foi constituida pela
Comissdo Nacional de Acompanhamento (CNA), por Nucleos Regionais e
Agrupamentos de Escolas. A CNA constituia o nucleo central das acfes, nomeada
pelo Ministério da Educacdo (PORTUGAL, 2007).

A CNA era encarregada pela concepcédo e supervisdo do programa, além de
definir os contetdos e as metodologias de formacé&o, que promovia a conexao entre
as escolas de formacdo envolvidas e que construia os materiais e as atividades
didaticas para o ensino da lingua (PORTUGAL, 2007).

A CNA articulava-se com os coordenadores do PNEP de oito IES onde foram
organizados os primeiros Nucleos Regionais de Formacédo (NR). Cada NR possuia
um coordenador eleito pela prépria instituicdo (PORTUGAL, 2007).

Inicialmente, a CNA elaborou as acdes de formacéo para os coordenadores
regionais, 0s quais, por sua vez, foram responsaveis pela formag¢do dos Formadores
Residentes (FR) e pelo monitoramento e supervisédo da formacdo dos professores
alfabetizadores, realizada por meio dos FR em cada escola. Para ser FR, eram

necessarios alguns pré-requisitos, elencados no item 3.1 desta dissertacdo. A
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formacao dos FR teve a duracdo de um ano letivo. No ano subsequente a formacéo,
os FR estavam dispensados de suas atividades letivas e se responsabilizavam por
formar e supervisionar um grupo de 12 a 15 professores alfabetizadores (PORTUGAL,
2007).

Quanto as estratégias de formagdo dos programas, o Programa Letra e Vida
esta estruturado em trés mdédulos compostos por unidades que sdo variaveis dentro
deles, em que a Ultima se destina avaliacdo. O Modulo 1 traz conteudos de
fundamentacao relacionados a aprendizagem da leitura, da escrita e da didatica da
alfabetizacdo. No Modulo 2, sdo discutidas situacdes didaticas da alfabetizacdo. O
Modulo 3 também foca em situagfes didaticas. Os mddulos séo distintos quanto aos
conteudos, mas tém relacdo entre si e, em cada um deles, é definido um conjunto de
competéncias que devem ser desenvolvidas pelos cursistas (BRASIL, 2001a).

As unidades seguem um padrdo. Uma unidade pode ter a duragcdo de um ou
mais encontros, a depender do tema. Cada unidade tem o tempo total de trés horas
gue podem ser distribuidas de acordo com cada atividade, a cargo do formador. As
atividades permanentes dos encontros sdo: leitura compartilhada de textos literarios;
rede de ideias, por meio da qual ocorre o compartiihamento de experiéncias; e
trabalho pessoal; situacdes de leitura em escrita em outros contextos, com a finalidade
de fomentar as reflexbes (BRASIL, 2001a).

A duracdo total do curso € de 180h, divididas entre os trés modulos e
distribuidas em: 75% destinadas a formacédo em grupo e 25% direcionadas para o
trabalho pessoal, que engloba estudo, producdo de textos e matérias que servirdo
para avaliagcédo e socializagao nos grupos (BRASIL, 20019).

A formacdo do Programa Nacional de Ensino de Portugués se estruturou em
trés acdes: a primeira dirigia a capacitacdo do FR, ocorrida sob a forma de oficinas
presenciais, com carga horéria de 80h, durante o ano letivo. A segunda acao foi
aprofundamento de temas na capacitagcédo dos FR, essa acao totalizou 53h/ano e seu
objetivo era dar suporte ao trabalho dos FR nas escolas (SIM-SIM, 2012).

A terceira acao foi direcionada a formacdo dos professores alfabetizadores,
com duragdo de 102h por ano, presenciais, divididas em: 35h de oficinas teméticas,
30h de acompanhamento em sala de aula, 25h de planejamento e reflexdo sobre a
pratica e 12h de participacdo em plenarias regionais que eram promovidas pelo NR.
Acrescentadas as horas de trabalho autbnomo e a participacdo em plataformas de

informatica, o total de horas do PNEP configurou-se em 120h.
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O Programa Letra e Vida estd pautado em dois conteudos: a ocorréncia dos
processos de aprendizagem de leitura e escrita; e a organizacdo de situacoes
didaticas. O programa disponibilizou materiais distintos para os formadores e para os
cursistas. Os formadores dispunham de: 1) Documento de apresentacdo (impresso);
2) Guia de Orientacdes Metodologicas (impresso); 3) Guia do formador (impresso); 4)
Coletaneas de textos (impresso); 5) 11 videos com o conteudo referente ao Médulo
1; 6) 9 videos com o conteudo referente ao Modulo 2; 7) 9 videos com o contetdo
referente ao Mddulo 3; 8) 1 video do formador. O cursista contava com: 1) Coletaneas
de textos (impresso) e 2) Fichario/Caderno de registros. A Coletanea de textos
recebida pelos cursistas contempla textos de diferentes géneros e com finalidades
também diversificadas (BRASIL, 2001a).

No Programa Nacional de Ensino de Portugués, os conteudos das brochuras

destinadas aos FR e aos professores eram semelhantes e incluiam tematicas
obrigatérias, tedricas e praticas sobre o ensino da lingua materna. Os conteudos
objetivaram especificamente a atualizacédo e o aprofundamento dos professores em
relacdo aos conhecimentos cientificos e metodolégicos do ensino de lingua materna

ancorados pelas recentes investigacdes sobre o “desenvolvimento linguistico da
crianca e sobre as aprendizagens da lingua no ciclo escolar” (SIM-SIM, 2012, p. 22).

O material disponibilizado pelo PNEP foi: o desenvolvimento da linguagem oral;
0 desenvolvimento do vocabulario nas criancas e o ensino do conhecimento explicito
da lingua. O ensino da leitura contempla: o ensino da decifracdo; o desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica; a aprendizagem de estratégias de compreensdo; a
formacao de leitores e a literatura para a infancia; a avaliacao da leitura. O ensino da
expressao escrita abarca: o processo de aprendizagem da escrita; a producao de
diferentes géneros de textos e a avaliacdo da expressdo escrita. A utilizacdo do
computador como recurso de aprendizagem da lingua aborda: o uso de dispositivos
tecnolégicos e comunicativos; a exploracdo e producdo de materiais em formato
eletrénico (SIM-SIM, 2012).

O Programa Nacional de Ensino de Portugués apresenta ainda quatro cadernos
destinados a abordar os contetdos sobre o conhecimento da lingua: desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica; desenvolvimento da consciéncia linguistica;
desenvolvimento da consciéncia lexical e percursos do desenvolvimento (SIM-SIM,
2012).
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4.2 Comparacao das semelhancas e diferencas entre os programas

Antes de adentramos na comparacdo dos programas, € importante ressaltar
agui que os estudos da linguagem, no que se refere aos conceitos de leitura, escrita
e letramento realizados nos materiais produzidos para os programas e contidos na
legislacdo, ndo serdo alvo de nossa andlise comparativa, tendo em vista que nao
fazem parte de nosso objeto de pesquisa. Temos consciéncia de que estes conceitos
sdo extremamente importantes para o sucesso ou o fracasso dos estudantes, mas
devem ser alvo de pesquisa especifica, tendo em vista a complexidade e a relevancia
de sua analise.

Analisando comparativamente, as semelhancas percebidas nos programas de
formacdo continuada de professores alfabetizadores do presente estudo nos
mostraram que ambos foram idealizados para melhorar o desempenho do processo
de alfabetizacdo, especialmente da lingua portuguesa. No caso do programa
portugués para o primeiro ciclo, ele abrange alunos do 1° ao 4° ano, enquanto o
programa brasileiro foi destinado, preferencialmente, a professores alfabetizadores de
1° e 2° ano do ensino fundamental e a professores alfabetizadores da EJA. Contudo,
0 programa contemplou, enquanto houve vaga, professores que atuavam em todo
ensino fundamental | e Il. Ambos também foram pensados com o objetivo de sanar
problemas de baixos indices na taxa de alfabetizacao dos dois paises.

Observamos, quanto a estrutura hierarquica, que 0s programas estao
estruturados em esferas diferentes — o programa brasileiro, estadual, e o programa
portugués, nacional. Contudo, ndo tivemos acesso a dados precisos relacionados ao
namero de profissionais alcancados pelas a¢cdes no Programa Nacional de Ensino de
Portugués, mas sabemos que um dos motivos do encerramento do programa foi por
ele ter alcancado quase a totalidade dos professores portugueses.

Ainda no que diz respeito a formacao de formadores, verificamos que o PNEP
€ mais complexo do que o Programa Letra e Vida. O primeiro teve acfes mais
organizadas e recebeu um ano letivo de formagéo para os FR, ao passo que no
programa brasileiro, as formacdes aconteceram concomitantemente. Cabe
salientarmos, entretanto, que em ambos os programas as ac¢oes de formacgdes s&o

coordenadas e supervisionadas pelos agentes organizadores.
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Os dois programas tiveram adesdo voluntaria, mas no caso do programa
portugués, ao FR foi assegurada a dispensa, para as atividades de formacdo no
1° ano, como dispensa total das atividades docentes para dedicacdo exclusiva a
formacé&o. No ano seguinte, o professor (FR) se assumia como formador no respectivo
agrupamento. O professor alfabetizador nao recebia dispensa. No Programa Letra e
Vida ndo houve dispensa para nenhum dos participantes. Os dois programas
adotaram a formacao presencial e a metodologia de ambos o0s cursos proporcionou a
producdo de material didatico pautado nas acdes de formacao e foi utilizado para
socializagdo entre os pares.

Percebemos grande distincdo entre os programas no que diz respeito a carga
horaria: 180h para o Programa Letra e Vida e 120h para o Programa Nacional de
Ensino de Portugués. Maior distingéo ainda identificamos no que diz respeito as horas
destinadas ao estudo de conteudo especifico de lingua portuguesa e ao referencial
tedrico adotado. No programa de Portugal, quase a totalidade das horas de formacao
foi destinada ao estudo de conteudos linguisticos, ao passo que, no Brasil, a carga
horaria distribuida entre aspectos de reflexdo e avaliacédo foi de 25%, contra 10% do
programa PNEP destinado as horas de estudo autbnomo.

A escolha dos professores formadores foi também um grande diferencial entre
0s programas. O pré-requisito para se tornar formador do Programa Letra e Vida era
ser profissional da rede publica estadual (ATPs, coordenadores e diretores
coordenadores pedagogicos, diretor). Como dito na secao 3.2.1, diferentemente do
programa portugués, ndo houve exigéncias para a contratacdo dos professores
formadores, além das elencadas anteriormente. Os formadores eram selecionados de
acordo com o0s recursos disponiveis e, muitas vezes, ndo possuiam atributos
necessarios de um formador, mas recebiam treinamento de 8 horas, quinzenalmente,
0 que para os idealizadores do programa, poderia suprir a falta de perfil.

Quanto ao programa PNEP, a contratacdo de formador residente exigiu dos
candidatos pré-requisitos bem estabelecidos que, embora ja tenham sido elencados
em outro momento deste trabalho, é valido mencionarmos novamente. Para ser FR
do PNEP era necessario: ser professor do ciclo 1 em exercicio e com titulacdo da
licenciatura equivalente; ser titular de um curso de pds-graduacao nas areas de leitura
e escrita; de supervisdo, orientacdo educativa ou psicologia educacional; ter
experiéncia na formacéao inicial ou continua de professores do 1° ciclo em Lingua

Portuguesa; possuir experiéncia como professor cooperante; ter experiéncia na
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dinamizacao de bibliotecas; comprovar participacdo em projetos de investigacdo ou
de inovacdo no ensino das linguas; além de outros elementos curriculares que
pudessem ser relevantes.

Observamos, pelo exposto, que o0s requisitos para ser formador nos programas
agui cotejados foram especialmente distintos. O programa portugués teve mais
cuidado na selecdo de seus formadores residentes, ao passo que 0 programa
brasileiro transmitiu a impresséo de ter dado pouca importancia a selecéo para esse
cargo.

No tocante aos recursos didaticos disponibilizados pelos programas aqui
analisados, percebemos que foi distinta a disponibilizacdo dos recursos didaticos para
os participantes do programa. O Programa Letra e Vida optou por disponibilizar um
material especifico para o formador e outro para o cursista, ao passo que o PNEP
optou por oferecer o mesmo material a todos os agentes.

Quanto ao foco nas habilidades a serem desenvolvidas, o Programa Letra e
Vida procurou trabalhar especificamente com a leitura e a escrita, e o PNEP, além da
leitura e da escrita, também buscou desenvolver a oralidade, dando énfase a esta
dltima. E verdade que o contexto sécio-historico e cultural é distinto entre os dois
paises e as necessidades de formacdo acompanham essa diversidade. No caso do
programa portugués, a énfase na oralidade se deu por ter na lingua portuguesa pontos
de articulacdo de muitas letras iguais, o que causa confusdo no processo de

alfabetizacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa que apresentamos € fruto da analise comparativa dos programas
de formacé&o continuada de professores alfabetizadores — Programa Letra e Vida e
Programa Nacional de Ensino de Portugués. O trabalho utilizou o método de
Educacdo Comparada de acordo com o método de Bereday (1972).

Foi possivel observarmos que os programas paulista e portugués tiveram como
objetivo proporcionar formagcdo continuada pautada em acgles reflexivas e que
estivessem voltadas para as necessidades encontradas no “chdo da escola”,
caracteristicas elencadas entre os autores selecionados para a presente pesquisa
como ideal de formacéo continuada.

Contudo, podemos observar que as acdes descritas no Programa Letra e Vida,
no que se refere a selecao e formacédo dos professores, refletem caracteristicas que
vao de encontro a ideia de reflexdo. A comecar pela selecdo dos professores
formadores, o programa Letra e Vida tinha em pauta as caracteristicas necessarias
para essa funcédo, contudo, a selecdo de fato ndo se prendeu aos pré-requisitos
prescritos, pois ndo havia nimero de candidatos suficientes aptos e, diante disso, foi
descrito que as caracteristicas necessarias seriam atribuidas por meio de treinamento.
O PNEP, por sua vez, seguiu as especificacdes postas no edital do programa para
selecéo dos professores formadores.

A ideia de professores reflexivos expressa no item 1.7 é de uma formacéo
voltada para o dialogo que fosse colaborativa de fato, ndo apenas para formacéo
individual do professor, mas, também, para o coletivo, pois a reflexdo traz construcao
de novas situacdes na busca de melhores resultados. No programa Letra e Vida, foi
posto que o professor precisava adquirir certas habilidades?® para atingir os objetivos
do programa e, entre essas habilidades, nenhuma levava a prética reflexiva, pelo
contrario, poderiam ser classificadas apenas como acdes didatico pedagdgicas.

Verificamos, também, que os dois programas estéo respaldados pela legislacédo
de seus respectivos paises quanto a formacdo continuada, assim, os mesmos foram
desenvolvidos para obedecer as respectivas leis, pois a formagéo continuada, tanto
no Brasil, quanto em Portugal, € entendida como um direito de todo profissional da

educacao.

29 Habilidades descritas no item 2.2.
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No programa Letra e Vida temos dados de numeros bem expressivos de
participantes, dados que ja foram descritos no item 2.2, mas vale lembrar que,
abarcando a esfera estadual e municipal, foram 62.152 professores cursistas. N&o
temos informacgdes precisas sobre o nimero de professores cursistas no PNEP, mas
sabemos que um dos motivos de sua finalizac&o foi por ter atingido quase a totalidade
de professores portugueses.

Quando pensamos na quantidade de cursistas em cursos de formacéo que
tiveram inscri¢cdo voluntéria, ndo podemos deixar de mencionar que, tanto no Estado
de Séo Paulo como em Portugal, os programas ofereciam certificados que contam
pontos, necesséarios para progressdo de carreira e, também, para garantir melhor
classificacdo para atribuicdo anual de classes e aulas.

No que diz respeito ao contexto historico da formacao continuada, em ambos
0s paises, observamos que, embora a necessidade de programas nesse formato
tenha sido percebida ha bastante tempo, foi somente com a Lei de Diretrizes e Bases
de 1996, no Brasil, e com a Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, em Portugal,
gue essa modalidade foi de fato contemplada e desenvolvida, pois a partir das
respectivas leis surgiram regulamentacdes especificas referentes ao aspecto de
formacéao continuada de professores nos dois paises.

Quanto aos seus contextos sociais e culturais, os programas analisados
apresentaram convergéncias apenas nos objetivos principais que consistiram em
promover o desenvolvimento mais adequado no processo de ensino, mais
especificamente, na alfabetizagdo. Em muitos outros aspectos observados, o0s
programas se mostraram distintos, como a questdo do tempo de execucdo, 0S
agentes formadores, o foco das habilidades, as estruturas metodoldgicas, os
conteudos contemplados e a sua avaliacao.

No que diz respeito ao Programa Letra e Vida, concluimos que ndo temos
elementos concretos para afirmar que ele conseguiu de fato atingir seus objetivos,
pois ndo houve avaliacdo do mesmo. No entanto, podemos afirmar que, em muitos
aspectos, o programa foi na direcdo oposta ao que se espera de uma acao de politica
publica, a comecar pela falta de avaliacao, pois a Unica avaliacao foi indireta, feita por
meio de dados oferecidos pelo Pisa, que mostram que os alunos brasileiros
apresentam indices bem abaixo da média da OCDE.

A auséncia de legislacao propria para o programa foi outro ponto negativo, pois

todos os dados aqui apresentados foram levantados por meio do material produzido
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para o programa, material que foi, a principio, elaborado em nivel nacional, o que nos
leva a entender que houve falta de orientacdo sobre como seria essa adesdo ao
programa na esfera Estadual. O programa Letra e Vida ainda contratou consultoria
particular, isto é, as orientac6es nao partiram de agentes publicos, ou seja, dinheiro
publico investido sem acompanhamento de agentes publicos e sem avaliacao.

Quanto ao Programa Nacional de Ensino de Portugués, podemos concluir que
foi bem-sucedido. O programa iniciou com objetivos e orientacdes claras, expostas
por meio de regulamentacdo especifica. O PNEP passou por duas avaliagbes que
consideraram ter sido muito eficaz em seus objetivos e, além das avaliacbes
apresentadas, os dados do PISA mostraram que Portugal vem elevando seu nivel de
ensino e apresentando dados acima da média da OCDE no quesito de leitura e
literacia. A formacao oferecida pelo PNEP teve total participacdo das Universidades,
gue além de terem elaborado o plano de trabalho e formado os professores
formadores, ainda supervisionaram o programa durante sua duracao.

Entretanto, cabe assinalarmos aqui que existe um longo caminho a ser
percorrido em relacédo a formacao continuada de professores em ambos 0s paises,
pois, embora essa pauta esteja em evidéncia nos ultimos tempos, muito se tem
discutido, mas as ac¢0es de fato ainda sao escassas.

Gostariamos de encerrar esta pesquisa com um pensamento que norteou
nosso trabalho, tanto na sele¢cdo dos programas que seriam analisados, quanto na
escolha do referencial tedrico da pesquisa. A formacdo continuada ndo pode ser
limitada a participagdes em cursos e palestras de forma descontinuada, uma efetiva
formacdo continuada precisa estar alicercada em praticas e reflexdo-acéo-reflexao
para que, de fato, surta efeito.

Encerramos aqui com uma citacdo de Paulo Freire, j& inserida em outro
momento, mas que, para noés, encerra as reflexbes propostas: “[...] na formacéao
permanente dos professores, o momento fundamental é a reflexdo critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica” (FREIRE, 2013, p. 40).
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ANEXO A - AVALIACAO DAS AULAS DO PROGRAMA NACIONAL DE ENSINO

DE PORTUGUES

Por favor, escreve o teu ano de escolaridade:

AVALIACAO DAS AULAS DO PNEP

responder... mas, por favor, assinala também essa resposta!

A tua colaboragédo é muito importante para conhecermos melhor o resultado das aulas
do PNEP. Expressa com liberdade a tua opinido, respondendo ao questionario que se segue,

colocando um X no local que consideres correcto. Ndo te preocupes se ndo souberes

A Coordenagao do PNEP na Universidade do Minho agradece muito a tua colaboragéo!

Pensa um bocadinho nas tuas AULAS DO PNEP...

Agora, responde:

Sim

Nao

Nao sei responder

1.Para ti, as aulas do PNEP foram ... interessantes?

2. Para ti, as aulas do PNEP foram ... desafiantes?

3. Para ti, as aulas do PNEP foram ... dificeis?

4. Nas aulas do PNEP, foi sempre claro para ti ... o que estavas a

aprender?

5.Nas aulas do PNEP, pudeste ... aprender com os teus colegas (por

exemplo, em trabalhos de grupo)?

6.Nas aulas do PNEP, alguma vez ficaste com ... duvidas?

7.Achas que ... aprendeste bem nas aulas do PNEP?




118

Pensa entdo um bocadinho no QUE APRENDESTE nas aulas do PNEP...

Agora, responde:

Sim

Né&o sei respondel

8.

Ficaste a conhecer melhor ... os sons das letras?

Ficaste a conhecer melhor ... tipos de textos diferentes?

10.

Ficaste a saber melhor ... como ler os textos de uma forma

rapida?

(g 8

Ficaste a saber melhor ... como compreender os textos que lés?

12.

Ficaste a saber melhor ... como voltar a contar uma histéria pelas

tuas palavras?

13.

Ficaste a saber melhor ... como descobrir as ideias mais

importantes de um texto?

14.

Ficaste a saber melhor ... como descobrir o que significa uma

palavra nova?

15.

Ficaste a saber melhor ... como escrever as palavras sem erros?

16.

Ficaste a saber melhor ... como apresentar oralmente um

trabalho aos teus colegas?

17.

Ficaste a saber melhor ... como escrever textos diferentes?

18.

Ficaste a saber melhor ... como preparar a escrita de um texto?

19.

Ficaste a saber melhor ... como rever um texto que escreveste?

20.

Ficaste a conhecer mais ... coisas sobre a Lingua Portuguesa?

A avaliagao das aulas PNEP mas nem mas nem boas

boas

Em tua opiniao, as aulas PNEP foram...

Fonte: Pereira, Braga e Riafio (2015, p. 85-86).




