1/7

greo EDUCAGAO PUBLICA E PESQUISA:
ANPEd ATAQUES, LUTAS E RESISTENCIAS

ISSN 2447-2808

5419 - Trabalho - 392 Reunido Nacional da ANPEd (2019)
GTO08 - Formacao de Professores

FORMAGCAOQ ENTRE PARES NO CONTEXTO DO PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZAGAO NA IDADE CERTA
Josiane Jarline Jager - UFPel - Universidade Federal de Pelotas

Marta Nornberg - UFPel - Universidade Federal de Pelotas

Agéncia e/ou Instituicdo Financiadora: CAPES

FORMACAO ENTRE PARES NO CONTEXTO DO PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

Resumo

Este trabalho tem como contexto de pesquisa a formacdo continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.
Analisa e descreve seus processos e praticas formativas a partir de dois eixos: a politica e o programa; a formacgdo entre
pares. A pesquisa é qualitativa e adota o método interpretativo para analisar os relatérios de formagao elaborados por
formadoras e orientadoras de estudos. Os dados da pesquisa e a teorizagdo sao tratados de forma concomitante,
explicitando e problematizando aspectos observados relativos a cada um dos eixos de andlise. A discussao realizada
mostra os limites da formacdo continuada em uma perspectiva macroconceitual e apresenta as possibilidades construidas
na relagdo entre pares, especialmente as que recontextualizam e ampliam as agdes do programa gerando movimentos
formativos.

Palavras-chave: Formagdo continuada de professores. PNAIC. Formagao entre pares.

Introducgao

Este trabalho resulta de pesquisa que teve como objetivo descrever e analisar processos e praticas formativas
ocorridas no ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), conduzida por uma das Universidades
publicas da regido Sul. A partir desse objetivo, trés categorias de andlise foram exploradas: a politica e o programa; os
conteldos e as estratégias formativas; a formacdo entre pares. Neste artigo, o foco recai sobre elementos decorrentes da
andlise sobre a politica e o programa e a formacao entre pares.

No que se refere a metodologia, trata-se de pesquisa qualitativa, cujo método de andlise é interpretativo (GRAUE,
2003), abordagem que se preocupa com as significacdes produzidas. Para tanto, 34 relatérios decorrentes dos encontros
formativos de 2013 e 2014 foram analisados. Destes, seis foram elaborados por trés formadoras e 28 por trés
orientadoras de estudo. O processo de andlise foi conduzido a partir do entendimento de que a reflexdo ndo ocorre
apartada de suas circunstancias de producdo; ela é guiada por textos e experiéncias produzidos em contextos. Nada fala
por si, pois interpretar significa dar sentido ao que foi apreendido (GRAUE, 2003). Trata-se, portanto, de um processo
tanto objetivo como subjetivo, o que reitera a importancia de captar a rede de significados compartilhados pelos sujeitos
que sé pode ser compreendida de maneira situacional, pois a acdo do investigador ndo se reduz a identificagdo de
padrdes, mas se ocupa com a compreensdo de aspectos diferenciadores e imprevistos (PEREZ GOMEZ, 1998).

Desse modo, o método interpretativo abrangeu a descricdo, a andlise e a interpretagdo. Primeiramente, foram
realizadas leituras flutuantes dos relatérios a fim de construir uma visdo do todo. Posteriormente, releituras foram feitas
para observar tematicas e articulagdes, visando a construgdo das categorias analiticas, que, neste caso, explicitam os
significados em torno da politica e do programa e da nogao de formacgao entre pares.

Do ponto de vista macroconceitual é possivel fazer uma leitura critica sobre processos formativos como os do PNAIC
em relacdo a légica corrente nas politicas educacionais, que produz determinadas formas de pensar-agir na educacgao,
dificultando iniciativas e possibilidades pedagdgicas, pois assevera praticas regulatérias, principalmente pautadas pela
avaliacdo externa e orientagdes produzidas por instituicdes ou grupos de especialistas. Essa |6gica da qual falamos se
insere na esteira do neoliberalismo, que gera uma espécie de neotecnicismo educativo, no qual a educagéo é vista como
atividade técnica, o professor é entendido como um aplicador que, ao utilizar procedimentos eficazes, gerard bons
resultados de aprendizagens. Assim, as relagdes educativas sao equiparadas a relagdes industriais ou mercadoldgicas,
onde prevalecem “[...]Iformas de aprendizagem mecanicas e superficiais, desconectadas do sentido do saber e de uma
verdadeira atividade intelectuall...]” (CHARLOT, 2013, p.60).

De certo modo, o PNAIC posiciona-se nessa esteira, pois seu desenho formativo pode ser entendido como uma
“industria do ensino” que através de material de formacdo padronizado, produzido por “especialistas” (NOVOA, 2009),
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busca melhorar os indices educacionais. No entanto, apesar dessa l6gica permear programas de formacao de larga escala,
entendemos que o PNAIC teve uma singularidade diferenciadora e importante. A formagao conduzida pela Universidade e
entre professoras da educacdo bdsica, acontecendo por dentro da profissdo e abarcando conteldos e demandas do
trabalho cotidiano das docentes, favoreceu condicbes para a formacao entre pares, ampliando processos de
desenvolvimento profissional.

Da politica ao programa: o desenho formativo

Nesta secdo, a politica e o programa, quanto a sua organizacao e principios, sdo discutidos demarcando as relacdes
entre sujeitos, as condicdes de formacdo, os enfoques e os materiais propostos. Os aspectos decorrentes da anélise
mostram, por um lado, a cristalizacdo da hierarquia entre sistemas (Ensino Superior e Educacao Bésica), a distribuicdo
desigual de tempo para o estudo e a reproducdo de légicas padronizadas de formacao; por outro, indicam possibilidades
formativas decorrentes das dinamicas de recontextualizacdo que os sujeitos imprimem aos processos e materiais
formativos.

No que se refere a relacdo entre os sujeitos envolvidos na formacdo, hd uma clara e hierdrquica estrutura de
profissionais que s@o responsaveis pela viabilidade da formagao no ambito do PNAIC, o que caracteriza o programa como
de tipo multiplicador. Os coordenadores e as supervisoras, professores-pesquisadores ligados a Universidade,
selecionavam e preparavam as formadoras para conduzirem a formagao com as orientadoras de estudo, que atuavam nas
escolas como professoras alfabetizadoras ou coordenadoras pedagdgicas que, por sua vez, realizavam a formagdo com
suas pares, as professoras alfabetizadoras.

No caso da institui¢cdo investigada, a proposta formativa, inicialmente pensada pelas supervisoras, era apresentada
as professoras formadoras, que a analisavam e faziam alteracbes e modificagdes metodolégicas. Esse momento de
formacdo envolvia as formadoras e as supervisoras e abarcava discussdes conceituais e andlise dos relatos de experiéncia
contidos nos cadernos de formagdo. Com base nos materiais analisados, é possivel observar certo exercicio de tornar mais
intrinseca a relagdo entre os conceitos estudados e a pratica cotidiana das professoras participantes. Nesse sentido, a
equipe do PNAIC desta Universidade proporcionava condigdes para que as orientadoras de estudo pudessem “pensar,
analisar, interpretar, questionar e ampliar a sua acdo pedagdgica de forma sistemética e reflexiva” (RELATORIO
FORMADORA 1, 2013) com o apoio de estudos tedricos, assumindo as professoras como intelectuais que pensam e
repensam suas praticas.

Em 2013 e 2014, a carga horaria das formagdes para as formadoras foi de 160 horas de atividades de estudo e
planejamento e de 200 horas de formagdo conduzida com as orientadoras de estudo; as orientadoras de estudo, por sua
vez, conduziram, em 2013, 120 horas de formacdo com as alfabetizadoras e, em 2014, 160 horas, sem contabilizar a
carga horaria relativa aos momentos de estudo e planejamento realizados a distancia. Em relacdo ao aspecto da carga
horéaria das formagdes é recorrente nos relatérios das orientadoras de estudo e formadoras a referéncia ao cansaco e a
dificuldade de preparacdo das leituras prévias em razdo das demandas excessivas de trabalho (RELATORIO ORIENTADORA
DE ESTUDO 2, 2013; FORMADORA 3, 2013, ORIENTADORA DE ESTUDOS 3, 2013, ORIENTADORA DE ESTUDO 1, 2014).
Esse aspecto também foi observado por Grando (2018) que, ao analisar cadernetas de metacognicao, localiza relatos
sobre desanimo e cansaco, mais relacionados as demandas de trabalho nas escolas do que propriamente as atividades do
PNAIC, embora estas ocorressem em etapas consecutivas que envolviam, em geral, de dois a quatro dias de formagdo
presencial.

Outro fator diz respeito a ideia de formacdo como apéndice. Os encontros formativos das orientadoras de estudo
com as professoras alfabetizadoras, nas redes de ensino, geralmente aconteciam a noite ou nos finais de semana e,
quando ocorriam durante o periodo de trabalho das professoras, estas precisavam recuperar a carga horéaria nas escolas.
Em pesquisa realizada no final dos anos 1990, Mizukami et al. (2002) j& sinalizavam que para a formacdo continuada
reverberar no desenvolvimento profissional e nas praticas pedagdgicas se precisaria inclui-la no dia a dia da escola e nédo
ao final de um dia exaustivo de trabalho. Apés mais de 15 anos da realizacdo desse estudo, observamos que as politicas
de valorizacdo docente praticamente ndo avancaram; a formacdo é realizada como um apéndice, esta fora da carga
horédria de trabalho das professoras, precarizando o exercicio docente e trazendo prejuizos ao seu desenvolvimento
profissional.

O carater hierdrquico do programa pode ser observado na distribuicdo das bolsas de estudos. O Art.1° da Portaria n?
90, de 6 de fevereiro 2013, define os valores que, em escala evidentemente meritocratica, atribuia valores mais altos aos
profissionais vinculados a Universidade (R$ 2.000,00 - coordenador geral; R$ 1.400,00 - coordenador adjunto; R$ 1.200,00
- supervisor; R$ 1.100,00 - formador) e mais baixos para os professores das redes de educacgdo basica (R$ 765,00 -
orientador de estudo e coordenador das agbes na rede; R$ 200,00 - professor alfabetizador).

Esses elementos reforcam o carater hierdrquico e desigual do programa, pois a definicdo do valor da bolsa reforca a
posicéo ocupada na estrutura formativa, intensificando l6gicas de quem transmite e de quem adquire e aplica. Assim, se
por um lado a politica valoriza os professores ao criar um espago formativo, reconhecendo-os como sujeitos centrais para
melhoria da qualidade educacional, por outro, desvaloriza-os como profissionais da educagdo, especialmente os
alfabetizadores, ao atribuir um valor de bolsa proporcionalmente desigual. Com base em estudos realizados por Garcia,
Hypdlito e Vieira (2005), é possivel entender que essas posicdes ocupadas tém repercussdo na construgao da identidade
pessoal e profissional das professoras, tanto no contexto formativo quanto na profissdo, aspectos que podem interferir no
engajamento das professoras em processos formativos e, talvez, na reverberagao da formagdo em suas praticas.

Nos dois primeiros anos do programa, o foco da formagdo recaiu sobre conteddos da Lingua Portuguesa e da
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Matematica. O principal objetivo era a alfabetizacdo das criancas até os 8 anos de idade e, obviamente, a melhoria dos
indices de escolarizacao no primeiro ciclo, aspecto medido por meio da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo. Para isso,
assumiu-se como premissa o ensino do sistema de escrita alfabética de forma sistematica desde o 12 ano do ciclo de
alfabetizacdo, além da compreensao de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, o que significa inserir as criancas em
praticas sociais de leitura e escrita. Esse &, do nosso ponto de vista, um dos grandes avancos da politica do PNAIC, pois
ainda é comum certa confusdo quanto ao que é objeto de ensino no 12 ano, especialmente apds a implantagdo do ensino
fundamental de nove anos. Tal aspecto, em termos de sua construgcdo como valor educacional com base nas discussbes
feitas em encontros de formacdo do PNAIC, pode ser observado no relatério de uma orientadora de estudo: “[...]
entendemos que o desafio é grande, principalmente em relacdo ao 12 ano, onde teremos muitas mudancas, pois nao
tinhamos a proposta da alfabetizacdo para esta etapa” (RELATORIO ORIENTADORA DE ESTUDO 1, 2013).

Nos dois anos de formacgdo, é possivel notar que as praticas formativas desenvolvidas seguiam principios
estabelecidos no ambito da politica do PNAIC, porém, em certa medida, recontextualizadas pelas professoras envolvidas.
Entre eles, destaca-se o principio da reflexividade, entendido como andlise tedrica e reelaboragao das praticas, o que foi
fomentado, no caso da Universidade investigada, por meio da escrita da caderneta de metacognicao e dos relatérios de
formacdo. Tal aspecto é ilustrado pelo seguinte registro:

Foi enfatizada a importancia de estarmos abertos, revisitando e recriando a nossa atuagao, através da pratica da reflexividade,
ultrapassando o empirico com a ajuda das teorias que referenciam as praticas observadas colocando em cena saberes diversos
para que eles sejam confrontados, estudados, analisados e aprendidos. (RELATORIO FORMADORA 3, 2013)

Esse aspecto também foi localizado por Grando (2018) em seu estudo. A pesquisadora observa que os movimentos de
leitura e de escrita ampliaram a reflexividade pedagdgica no contexto do PNAIC e evidencia que as atividades
predominantemente tedricas e reflexivas se mostraram como as que mais geraram reflexividade. As atividades teéricas
envolviam o estudo de conteldos, conceitos ou teorias educacionais; j& as atividades reflexivas ndao eram nem
eminentemente praticas ou tedricas, mas aquelas que proporcionaram questionamentos e o processo de repensar sobre o
seu fazer. Tais dimensdes revelam a necessidade de uma base sobre a qual se pensa e se reestrutura pensamentos e
acdes, o que reitera a importéncia do conhecimento tedrico como provocador de reflexdes sobre praticas e concepgdes.

Para subsidiar o processo formativo, o Ministério da Educagao produziu trés conjuntos de cadernos de formagao,
elaborados por diferentes grupos de pesquisa de reconhecida trajetéria académica nas dreas da alfabetizacdo, da
matematica e da formacdo de professores. Embora se tenha buscado abarcar a pluralidade teérica por meio da
participacdo de diversos grupos e referenciais bibliograficos, hd& uma predominancia de base conceitual firmada na
Psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999), em elementos da teoria sociointeracionista (VYGOTSKY,
1994) e da teoria construtivista (PIAGET, 1973).

Pudemos observar a predominancia dessa base conceitual nos relatérios analisados. Notamos que as professoras
colocam em evidéncia conhecimentos dessas teorias, destacando, sobretudo, a importancia de conhecer e considerar os
conhecimentos prévios das criancas, referindo-se ao diagndstico das hipdteses de aquisicdo da lingua escrita nas quais as
criancas se encontram para poder planejar. Esses construtos tedricos, enraizados no campo da Psicologia, entendem que
a aprendizagem se desenvolve de forma ativa pelo aprendente, podendo se dar na interacdo com outros individuos. Nesse
tipo de abordagem, o foco das acdes do professor é deslocado para as acdes do estudante, e o professor é entendido
como um mediador ou facilitador da aprendizagem.

Biesta (2013) argumenta que referenciais do campo da Psicologia contribuiram para a propagacao de uma
linguagem da aprendizagem. A linguagem da aprendizagem também é propagada por outros fatores como a
transformacao de relacdes politicas para relacdes econbémicas, gerando protocolos educacionais cada vez mais
prescritivos; a expansdo de espagos nao formais de aprendizagem com légicas cada vez mais individualistas em relagao a
conhecimentos e objetivos de aprendizagem. Com base nessa posigdo tedrica, compreendemos que a linguagem da
aprendizagem reverbera na formagao de professores ao colocar a centralidade do processo educacional nas metodologias
de ensino. No trecho a seguir pode ser observado o momento em que as professoras recontextualizam o discurso oficial
da politica:

No decorrer da discussdo as OEs concluiram que ndo é o jogo, ou o computador, ou qualquer outro recurso didatico por si sé
que garantirdo a aprendizagem dos alunos, mas sim um bom planejamento, intervengéo e acompanhamento do professor que
vai fazer destes recursos uma ferramenta potencializadora das aprendizagens, pois estes recursos ajudam a significar os
conhecimentos construidos na escola. Neste sentido lembrei-me do que diz Lerner (2002, p.28) [...] “Assumir este desafio
significa abandonar as atividades mecanicas e desprovidas de sentido [...]”. As OEs compreenderam que assim como a
aquisicao da leitura e da escrita estd vinculada a compreensao dos principios do Sistema de Notacional de Escrita, 0 mesmo

acontece com o Sistema Decimal, ou seja, as criancas precisam compreender os principios deste Sistema Decimal para
entender e operar com os nimeros[...] (RELATORIO FORMADORA 2, 2014)

Os aspectos metodoldégicos estavam constantemente em pauta, mas, na formacdo, as professoras praticam uma
recontextualizagdo do discurso oficial para o discurso pedagdgico ao compreenderem que é a professora que vai conduzir
a acao pedagdgica e assim potencializar a aprendizagem. Essa reflexdo retira a centralidade das metodologias,
recolocando o ponto fulcral dos processos de ensino e aprendizagem na ag¢do da professora com as criangas. Esses

enfoques mostram como o discurso oficial é recontextualizado no discurso pedagdgico, podendo ser modificado,
reconstruido ou ampliado.

A andlise nos permite inferir que tanto a participagdo da Universidade como a acdo das professoras formadoras e
orientadoras de estudo transformaram, transgrediram ou ampliaram textos e experiéncias previstos pela politica a partir
dos cadernos de formacgdo, provocando esse processo de recontextualizacdo (ALFERES, MAINARDES, 2018) e de criagao
pedagdgica. Por essa via, o PNAIC constituiu-se em uma formacao por dentro da profissdo (NOVOA, 2009) ao proporcionar
o estudo tedrico e metodoldgico de conhecimentos especificos de diferentes areas envolvidas no trabalho cotidiano da
professora e, sobretudo, por criar condigdes para que tais demandas e necessidades pudessem ser refletidas.
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Formacao entre pares como espaco intersubjetivo

O PNAIC proporcionou uma imbricacdo entre comunidade de formadores de professores (NOVOA, 2009) - os
professores pesquisadores da Universidade publica - e comunidade de professores (NOVOA, 2009) - que, nesse contexto
formativo, também assumia a corresponsabilidade pela formacao das colegas, professoras da educacao basica.

Em 2013 a equipe de supervisoras e coordenadoras da Universidade era formada por linguistas e pedagogas e, em
2014, passam a compor a equipe, professores da drea da Matematica. Apds as discussOes tedricas e sugestdes de
conducgao do trabalho de formagao realizada pelos professores-pesquisadores, o grupo de formadoras se reunia conforme
os polos de formagdo para planejar e estudar. Estes momentos sdo caracterizados nos relatérios das formadoras como
oportunidades de aprimoramento da sua agao como formadora e como professora na escola. A presencga de professoras
com experiéncia na area da alfabetizagdo, tanto linguistas como pedagogas e, a incorporacdo de formadoras com
experiéncia na area da matematica sdo explicitados como acgdes que qualificaram o trabalho de formagdo, pois se
estabeleceu um trabalho colaborativo entre professoras que possuiam saberes e experiéncias diferentes.

As orientadoras de estudo também tinham uma diversidade de percursos profissionais e formativos, provindo de
diferentes contextos educativos. Deslocavam-se de suas cidades para as cidades-polo onde eram realizados os encontros
formativos, tendo a oportunidade de estar em um espaco formativo diferente, interagindo com professores da
Universidade e da Educagao Basica. Esse encontro formativo proporcionava o estar entre pares, com sujeitos que
possuiam diferentes conhecimentos e que se encontravam em niveis de desenvolvimento profissional distintos. Algumas
com cursos de pds-graduacao e participacdo em outros programas; outras, distantes de momentos de formacao, desde a
graduacdo; muitas com sérias limitacdes de acesso e uso de midias e internet (RELATORIO FORMADORA 1, 2013).

Com base na anélise do programa e das relagdes instituidas, podemos dizer que as relagdes formativas entre pares
foram estabelecidas de forma simétrica, afinal, todas eram professoras, atuando na Universidade ou na Educagao Basica;
mas, ao mesmo tempo, se constituiam como relacdes assimétricas, tanto em razao da posicdo ocupada na estrutura
formativa, como pelos diferentes tipos ou niveis de conhecimentos e percursos formativos. A diferenca entre
conhecimentos favorece que sejam colocados em situagdo de aproximagao, reconstrucdo ou expansdo, enriqguecendo a
formacdo, pois, ao estar com “os mesmos”, entre professoras com necessidades ou dificuldades formativas semelhantes,
é possivel sentir-se considerada em suas especificidades, mas, ainda assim, s6 se aprende com “os outros”, pois 0s
mesmos, também sdo outros, em um outro dominio (MEIRIEU, 2005).

Observamos que a formagdo entre pares se estabeleceu quando as formadoras referem a contribuicdo das
orientadoras de estudo na formacdo, especialmente, na area de matematica (RELATORIO FORMADORA 2, 2014). Nos
relatérios de 2014 é possivel observar na postura das formadoras um deslocamento de sua posicdo na estrutura
hierdrquica principalmente quando elas assumem suas fragilidades de conhecimentos especificos da drea de matematica,
0 que cria condicdes para uma participagdo mais ativa das orientadoras de estudo. Nesse momento, conforme nosso
ponto de vista, acontece a formacao entre pares pois sujeitos se deslocam de suas posicées na estrutura hierdrquica para
aprender com o outro que possui mais conhecimentos sobre determinados conteddos ou para colaborar na formacao
entre pares. A seguir um trecho do relatério de uma das formadoras que refere esse movimento: “[...]Jessa era uma
formacdo na qual ndo existe um detentor Gnico do saber e que elas contribuiam muito com os seus conhecimentos que
eram alocados na formacdo para serem debatidos, reformulados e compartilhados” (RELATORIO FORMADORA 3, 2014).

Sustentamos que a formacgdo entre pares aconteceu na troca intelectual entre professoras sobre conhecimentos
para o trabalho pedagdgico quando estas conseguiam desfrutar das relagdes assimétricas (os mesmos e também outros),
criando espaco de escuta e fala, constituindo um grupo, o que ndo se da de forma espontanea:

Como formadora pude sentir o nivel de envolvimento nos momentos de leituras, nos debates se sentiam a vontade para expor o
que pensavam e entendiam. Precisei ter sempre o cuidado para que todos pudessem falar e manter o tempo sob controle para

que as discussdes evoluisseml...]. O interesse em aprofundar os conhecimentos e dividir o que sabiam foi uma caracteristica
marcante desse grupo. (RELATORIO FORMADORA 1, 2013)

Entendemos que essas trocas constituiram um espaco intersubjetivo e ético (BIESTA, 2013) de aprender com os
outros, acolhendo-os e tendo seus inicios possibilitados em suas pluralidades. Essa troca intelectual estabelecida no grupo
de professoras pode ter proporcionado que as exemplaridades (HAMELINE apud MEIRIEU, 2002) tedricas ou praticas, da
tradicdo pedagdgica ou de compreensdes e acdes compartilhadas naquele momento de formacdo, possibilitassem o
debrugar-se sobre si mesmas, permitindo que as professoras pudessem reelaborar ou ampliar seu pensamento e agao
pedagdgicos.

O pensamento, por ser vinculado a agdo, que tem como caracteristica a imprevisibilidade, demanda o recomecar a
pensar. Assim, acdo e pensamento se nutrem mutuamente e se transformam, quando postos em relagdo, tornando os
sujeitos capazes de superar automatismos, reinventando a pratica e a teoria pedagdgica. Nesse sentido, observamos que,
nos relatérios, ora se enaltece a teoria como sustentacdo para analisar as agbes, ora se coloca e se exalta os relatos das
experiéncias pedagégicas como possibilidades mais formativas; e, menos frequentemente, se nota as tentativas de
relagado entre teoria e pratica como estratégia capaz de favorecer a ampliagdo do pensamento pedagdgico.

O momento de ler a pratica com as teorias parecia congregar as professoras ao proporcionar momentos de leitura e
discussdo a partir dos cadernos de formagdo ou outros textos, permitindo-se o ser interpelado pelo outro. Assim, depois
de baixar o olhar para a leitura e levanta-lo para o mundo, o que se experimenta se faz de outra forma, viabilizando um
possivel abandono do que se pensava ou fazia (LARROSA, 2016). Este momento pode ser observado no trecho a seguir.
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As OE também, em grupo, montaram sequéncias didaticas para compartilhar com o grupo, este foi um momento muito rico,
pois tendo em maos a teoria estudada da organizagdo da sequéncia didética foi feita a avaliagdo e os questionamentos entre
elas, situagcdo em que perceberam as fragilidades das sequéncias e entenderam o que era uma sequéncia didatica e seu
objetivo. (RELATORIO FORMADORA 2, 2013)

As palavras produzidas apds a leitura dos materiais em estudo pluralizam sentidos, ressonancias e tornam o algo em
comum o espaco da diferenga, pois pergunta-se, fala-se de muitas maneiras; afinal, olhos e ouvidos atentam para o
trabalho pedagdgico ao ler e aprender com os outros (LARROSA, 2016). Ao nos inserirmos na tradicdo de conhecimentos
do campo da educagcao e ao analisarmos praticas pedagdgicas, olhamos para o passado, movimento que permite
reestruturar relagdes formativas principalmente ao se partir da historicidade do saber para articular compreensdes com o
que vivemos na atualidade. Ao nos colocarmos entre o passado e o futuro, somos impulsionados para outros movimentos
formativos de si e do outro. Inspiradas em Hannah Arendt (2016), podemos olhar para o passado em busca de entender o
presente e escolher as “teorias e experiéncias cumplices” que orientam nossas decisdes educativas e pedagdgicas e,
também, nos ajudam a construir sentido para a educacgdo e para a vida no mundo.

Em outros momentos, exemplos e exemplaridades pedagdgicas foram oportunizados em formato de palestras e
relatos de praticas nas cidades-polos de formacdo ou nos semindrios estaduais. Na sequéncia trazemos uma escrita que
mostra um desses momentos: "Com relagdo [ao] relato de experiéncial...] Sempre é muito bom quando ouvimos
professores que fazem um trabalho de qualidade nas suas turmas, o que contribui para que os professores também

valorizem os seus saberes e os compartilhem nas formagdes" (RELATORIO FORMADORA 3, 2014).

Nessa perspectiva, os exemplos compartilhados através dos relatos de experiéncia podem colaborar para julgar,
compreender ou inspirar outros momentos pedagégicos. Compreendemos que um exemplo ou uma exemplaridade pode
auxiliar a faculdade do julgamento, uma importante capacidade para agir e pensar a formacao humana (ALMEIDA, 2011).
Assim, pode-se julgar e tomar decisdes pedagdgicas e educativas levando em conta os sentidos compartilhados por uma
comunidade profissional.

A formacao entre pares oportuniza uma maior presenca da profissdo na formacdo, possibilitando que a acgao
docente seja foco de problematizagdo, isso nao significa assumir um praticismo, mas compreender o trabalho intelectual
da professora como reflexdo tedrica sobre seu trabalho pedagdgico (NOVOA, 2009). Esse movimento formativo implica
que teoria e pratica ndo sejam dicotomizadas. Implica, sobretudo, assumir a professora como intelectual, o que requer
recusar modelos de formacéo pautados pela Idgica da racionalidade técnica, que reforca dicotomias entre teoria e pratica
e toma os professores como aplicadores de materiais e reprodutores de técnicas de ensino. Ao reconhecer o trabalho da
professora como intelectual, compreendemos que é através da reflexao a partir da, na e para a acdo pedagdgica, em
conexdo com estudos tedricos e didlogos entre pares, que a professora constréi conhecimento e desenvolve-se
profissionalmente. Esse investimento na interconexao entre teoria e pratica também aparece nos relatérios:

[...]lestava sempre presente a articulacdo entre teoria e pratica onde era proposta a reflexdo das praticas pedagdgicas
desenvolvidas nas salas de aula para que as professoras Orientadoras de Estudo ampliassem seu universo de possibilidades de
ensino, sendo capazes de perceber quais de suas praticas deveriam ser abandonadas, quais poderiam ser resignificadas e quais
permaneceriam, mas com uma ampliacdo da qualidade do fazer pedagégico (RELATORIO FORMADORA 2, 2013).

E no processo de construcdo e de compreensao do conhecimento que a reflexdo sobre a pratica acontece. Ao partir
da compreensdo da acao pedagdgica como praxis, entendemos a producao tedrica como emergente da realidade entre
uma elucidagdo e uma transformagdo desta. A agdo é enraizada em teorias, na histéria, na cultura, na sociedade. A acao
se move a partir dos enraizamentos, gerando rupturas, pois pratica e teoria se extrapolam mutuamente e ndo se reduzem

uma a outra. Vale lembrar que a mediocridade é intrinseca a acdo; porém, o fracasso é, ao mesmo tempo, falha e
possibilidade, afinal, no entremeio se cria Pedagogia, isto &, entre teoria e pratica (HOUSSAYE, 2004).

Hannah Arendt colabora para esta reflexdo ao afirmar que a conexdo entre pensamento e acdo possui uma
implicagdo ética para a agdo humana no mundo, que preza pelo bem, e uma implicagdo politica, enquanto pensar-agir
pelo espago comum entre os sujeitos (FRANCISCO, 1996). A distingdo feita por Arendt entre pensar e conhecer é
importante, pois ter um saber ndo significa que se pensa e age de forma ética. Dessa forma, o pensar a educacao
demanda o perguntar-se sobre o sentido das agdes para si, para os outros e para o mundo (ALMEIDA, 2011). Contudo,
entendemos que para pensar nos apoiamos também em conhecimentos e, para isso, no campo da formagdo, humana e
docente, é preciso avangar na reflexao, afinal, como lembra Sacristan (2012), agimos conforme pensamos, e isso acontece
de maneira imperfeita, pois, num primeiro nivel de reflexividade, nosso pensamento provém da cultura e ndo da ciéncia;
ja em um segundo nivel de reflexividade, conseguimos pensar com a ajuda da ciéncia. Sacristan ainda aponta que um dos
grandes fracassos da formagao de professores é que a ciéncia que se oferece nos espagos formativos ndao os ajuda a
pensar. Tecemos uma via de compreensao a partir de Nornberg e Ourique (2018), que refletem sobre a necessidade da
formacdo de professores criar espago para expor e problematizar as raizes culturais das professoras, porque,
frequentemente, mitos e crengas sobre a docéncia sdo ativados em situacOes de ensino, especialmente quando processos
formativos ndo os tomam como foco de reflexdo e de confronto de concepgdes, o que permitiria, segundo as autoras,
ampliar os horizontes formativos, inclusive organizando estratégias que tomassem como objeto de reflexdo saberes
construidos em outros espagos, fora da Universidade.

Outra razao explicativa tecida a partir de Sacristdn (2012) para o fato da ciéncia ndo ajudar a pensar se da ao
compreender que o pensamento é parte da agdao, mas ndo explica sua totalidade. Agimos influenciados por desejos,
vontades, projetos, motivos, ideologias. Esse é um aspecto esquecido nos cursos de formagao de professores. A partir de
Arendt é possivel entender que a vontade influencia a capacidade de iniciar da acdo humana. Os motivos ao serem
educados podem permitir que a acgdo educativa sempre recomece, rejeitando a imobilidade frente aos desafios. Os

motivos se vinculam a um projeto de educagdo, que pode construir sentidos da educacdo no mundo como cuidado ético e
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compromisso politico com a justica social.

A formacdo entre pares também foi observada nas situacées em que as formadoras recriaram as estratégias
formativas a partir das necessidades das orientadoras de estudo, criando, assim, um espaco disjuntivo (BESTA, 2013).
Esse espaco disjuntivo permitiu condigdes para se transgredir as acoes e a ordem dos temas previstas pelo programa: se
abriu o planejamento para retomar conteldos ja trabalhados; se reposicionou tematicas definidas pela linearidade dos
cadernos de formagéo; se compreendeu que primeiro era necessario estudar conhecimentos especificos de linguagem
para depois adentrar nos estudos sobre organizagao do trabalho pedagdgico.

De igual forma, movimentos disjuntivos foram observados quando hd ampliacdo das propostas formativas, feitas de
forma autébnoma, motivadas pela percepcao de necessidades e lacunas sobre algumas tematicas, o que explicitam a
responsabilidade profissional e ética das formadoras com as professoras e, por extensdo, com as criancas. Isso pode ser
observado em trabalhos organizados relativos a cultura negra, género e inclusdo. Destacamos um trecho que ilustra o
trabalho com a tematica da inclusao:

Ao longo das formagdes deste ano trabalhei com a turma questdes da educacao inclusiva, mesmo este ndo sendo o objetivol...].
Em muitos momentos as OEs pediam sugestdes de como trabalhar com os alunos especiais determinados
assuntos/contetdos]...]. Mas nesta formagao em especial trabalhamos com o caderno da educagao inclusiva, refletimos sobre o
que é inclusdo, como promover a incluséo e quais as barreiras fisicas, organizacionais e de preconceito ainda necessitamos
superar para promovermos uma educagdo inclusiva e termos uma sociedade inclusiva e ndo s6 uma escola inclusiva.
[...JLembramos também que a escolha do que se trabalha na escola estéd carregada de valores e principios que definem o que é
“escolhido” e que isto é uma escolha politico pedagdgica que vai carregar implicitamente o conceito de sociedade que
queremos construir. Falar em educacéo inclusiva é pensar e falar sobre estas questdes (RELATORIO FORMADORA 2, 2014).

Entendemos que a agdo educativa pressupde um acolhimento as diversas formas de vir ao mundo e que estudos
como os desenvolvidos no ambito do PNAIC favorecem que a acgdo seja repensada e recriada a fim de oportunizar os
inicios diversos e singulares dos sujeitos. Como sujeitos histéricos, culturais e sociais somos constituidos por
conhecimentos, crengas e preconceitos que, muitas vezes, precisam ser desconstruidos para que possamos agir de forma
ética na educagao, pois os diversosismos (sexismo, machismo, racismo, conservadorismo) impedem a vida na
pluralidade.

Outras estratégias formativas elaboradas a partir das demandas das professoras envolveram espacos culturais de
leitura literdria para adultos e visitas a museus. Tais praticas, reconhecidas como atividades capazes de favorecer e
ampliar as experiéncias formativas das professoras, ultrapassou o previsto pelo programa. Estratégias de formagcao como
estas mostram indicios de que o espaco disjuntivo que permeou o programa pode ter reforcado a presenca pessoal e
publica (NOVOA, 2009) das professoras, proporcionando diferentes espagos de comunicacdo e argumentacdo, com foco
nos conhecimentos para o trabalho pedagdgico e nas demandas por elas trazidas.

Consideracgoes finais

Com base na pesquisa realizada, é possivel afirmar que o PNAIC produziu e operou com algumas limitacées do ponto
de vista macroconceitual e macrocontextual: o uso dos cadernos de formacdo como material obrigatério, trazendo
tematicas pré-definidas que nem sempre geravam engajamento das professoras; a formacao ser tomada como apéndice
ao ser realizada fora da carga horaria de trabalho, ja intensificada, das professoras; a estrutura hierdrquica, que separa e
intensifica o quem transmite e o quem adquire e aplica.

Entretanto, também foi possivel observar que a presenca da Universidade e das professoras da Educacdo Basica
engendrava processos de recontextualizacdo e de ampliagao do programa, especialmente quando transgrediam o previsto
realizando praticas e leituras que seguiam as demandas e curiosidades das docentes.

Dessa forma, podemos inferir que o PNAIC gerou movimentos formativos entre pares, e, para além dele, professoras
se sentiram mobilizadas para se engajar na reconstru¢éo ou ampliacdo das praticas do programa com suas colegas de
rede de ensino e, sobretudo, com as criangas. Nessa diregdo, afirmamos que um movimento formativo é uma iniciativa
gue tem potencial de transformar o préprio pensar-agir, com os pares.

A formagao compreendida como agdo humana, em sua dimensao intelectual, gerou movimentos formativos a partir
de estudos sobre conhecimentos especificos do trabalho pedagdgico nos anos iniciais e, em sua dimensao ética e politica,
proporcionou acesso a conhecimentos que promovem justica social. Ao gerar espagos culturais e formativos que
proporcionaram discussdes sobre as diferentes formas de ser e estar no mundo, abarcando singularidades e pluralidades,
o PNAIC parece ter favorecido a criacdo de agdes educativas que resguardaram inicios diversos e o acolhimento entre
pares docentes de diferentes sistemas da educacgdo brasileira. Movimentos formativos importantes no cenario politico
complexo que afeta gradativamente a educacdo e intenciona inviabilizar a pluralidade e a potencialidade do singular e do
diverso.
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