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A educacédo é obratransformadora, criadora. Ora, para criar é
necessario mudar, perturbar, modificar a ordem existente. Fazer
alguém progredir significa modifica-lo. Por isso, a educacdo é um ato
de desobediéncia e de desordem. Desordem em relagcdo a uma ordem
dada, uma pré-ordem. Uma educac&o auténtica reordena. E por essa
razdo que ela perturba, incomoda. E nessa dialética ordem-desordem
que se opera o educativo.

(Moacir Gadotti)



RESUMO

O consenso em torno da necessidade da melhoria na qualidade da educacéao
tem levado também & preocupacdo com a formacdo dos professores. Quando se
analisa a formacao continuada dos professores em exercicio, no entanto, percebe-se
gue nem sempre os programas se traduzem em melhoria do trabalho dos professores
na sala de aula. A partir desses questionamentos, o estudo tem como objetivo principal
investigar os possiveis efeitos de um processo de formagdo continuada sobre as
concepclOes e praticas de professores de Ensino Fundamental. A pesquisa foi
realizada em uma escola publica estadual, situada em um municipio do interior do
Estado de S&o Paulo, com professores dos anos iniciais, que participaram do
Programa Letra e Vida. Numa abordagem metodolégica de natureza qualitativa
recorreu-se ao Grupo de Discussdo como fonte principal na coleta de dados. Pela
andlise das falas das professoras estudadas, o programa Letra e Vida foi importante
para seu desenvolvimento profissional e proporcionou oportunidade de articulacao
entre teoria e pratica, destacando-se os momentos de troca de experiéncias com 0s
outros colegas e a reflexdo sobre a propria pratica; as falas denotam também
mudanca no discurso pedagogico. Os resultados do estudo nos levam a concluir que
os processos formativos de formacgéo dos docentes devem considerar o professor e
todo o seu contexto: 0 meio em que vive e trabalha, o grupo com o qual interage, o
contexto institucional, suas relacées com a comunidade escolar e extraescolar, com o
curriculo, articulando-se com as suas necessidades de aprendizagem, e com as
propostas de aprendizagem da instituicdo. Mostram a centralidade dos professores
para uma educacdo com a qualidade que se almeja, mas apontam também que se
trata de um processo complexo, que envolve multiplos elementos que devem fazer
parte dos planos de politicas publicas para educacdo: plano de carreira, questdes
salariais, condicbes de trabalho, a infraestrutura das escolas, as formas de

organizacao do trabalho escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo de professores. Formacdo continuada.
Desenvolvimento profissional docente. Letra e Vida. Ler e Escrever.



ABSTRACT

The consensus upon the necessity of the improvement in quality of education has also
been led to the worry with teacher's education. When you analyze the continued
education of practicing teachers, however, you can realize that not always the
programs translate themselves in improvement of teacher's work in the classrooms.
Since these questionings, the study aims to investigate the possible effects of a
process of continuing education on the concepts and elementary school teacher
practices. The survey was conducted in a public school, located in a municipality in the
state of S&o Paulo, with teachers in the early years, who participated in the Program
Letra e Vida. A methodological approach to qualitative done using the Discussion
Group as the main source of data collection. For the analysis of the speeches of the
studied teacher, the Letra e Vida program was important for their professional
development and provided the link between theory and practice opportunity,
highlighting the experience sharing moments with colleagues and reflect on their own
practice; the lines also denote change in the pedagogical discourse. The study results
lead us to conclude that the formation process of training of teachers should consider
the teacher and all its context: the environment in which he lives and works, the group
with which it interacts, the institutional context, its relations with the community school
and extraescolar with the curriculum, linking up with their learning needs, and the
proposed learning institution. Show the centrality of teachers to education with the
quality you crave, but also point out that it is a complex process involving multiple
elements that should be part of public policy plans for education: career path, salary
issues, conditions work, the infrastructure of schools, school forms of work

organization.

Key-words: Teacher's education. Continued education. Professional teaching
development. Letra e Vida. Ler e Escrever.
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1 INTRODUCAO

Neste inicio do século XXI consolidou-se um consenso em torno da
necessidade de melhoria na qualidade da educagdo no Pais. As criticas sobre a
inadequacdo da educacado brasileira no atendimento as necessidades de amplos
setores da populagdo, até entdo objeto de discussdo no campo dos estudos e
pesquisas educacionais, ampliam-se para outros setores sociais. Como observam
Gatti, Barreto e André (2011), o desempenho da educacao basica tem sido alvo de
preocupacdo de varios segmentos da sociedade — midia, organizacdes civis,
entidades cientificas e profissionais.

Essa percepcdo tem suscitado preocupacéo com a formacao dos professores,
seja a formacao inicial nos cursos de licenciatura, seja a formacéo dos professores ao
longo do exercicio profissional. Tem provocado também discussGes sobre politicas
docentes (formacdo inicial e continuada, carreira, avaliacdo de docentes) e mobilizado
acOes do poder publico na proposicao de politicas e programas de formacéo docente.
Névoa (2008, p. 21) aponta “[...] o regresso dos professores ao centro das nossas
preocupagdes e das nossas politicas”, ou seja, a compreensao de que a qualidade da
educacado ndo pode ser desvinculada da figura do professor.

Ainda que com diferentes denominacdes e perspectivas!, a necessidade de
continuidade nos processos formativos dos professores € atualmente um consenso
entre os autores que discutem temas relativos a formacéo docente (MARCELO, 2009;
IMBERNON, 2010; GATTI, 2011). Essas discussbes repercutem nas politicas
educativas, levando os governos a investimentos na formacéo continuada de seus
professores.

Analisando o impacto das politicas de formacdo docente no Brasil, Gatti,
Barreto e André (2011) reafirmam a importancia dos professores e as preocupacoes

com uma politica nacional de formagéo docente:

! As expressées frequentemente encontradas sédo: formacéo continuada, formacgéo continua, educacéo
permanente, formacdo em servigco, desenvolvimento profissional, entre outras. Por ser de uso mais
frequente, utiliza-se no presente texto a expressédo formacao continuada.
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[...] que traduz o avango do processo de responsabilizacéo do poder publico
pelo desempenho e pela carreira dos professores da educagdo basica e
considera a formagdo como um processo continuo de construcdo de uma
pratica docente qualificada e de afirmacao da identidade, da profissionalidade
e da profissionalizacdo dos professores. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011,
p. 252).

No entanto, esse esforco ndo parece se traduzir em melhorias significativas no
ensino. Como observa Noévoa (2009, p. 6), o “[...] excesso dos discursos esconde,
frequentemente, uma grande pobreza das praticas. Existe um discurso coerente, em
muitos aspectos, consensual, mas raramente se consegue fazer aquilo que se afirma
ser preciso fazer”. O autor destaca que muitas vezes esses programas sao definidos
por especialistas universitarios, nem sempre ligados a profissdo, e argumenta sobre
a necessidade de promover novos caminhos para a formacdo docente, dando aos
professores um lugar preponderante nessa formacao.

Apesar das inumeras politicas e propostas educacionais voltadas para a
formacéo docente, um aspecto nem sempre considerado é a dificuldade em avaliar as
contribuicdes desses programas para as melhorias significativas da qualidade de
ensino e de aprendizagem, acompanhando seus efeitos na sala de aula e nas praticas
cotidianas dos professores.

De acordo com Estrela (2003, p. 49).

Nao existe nenhuma avaliagdo do sistema de formacdo continua que nos
permita a formulagédo de um juizo de valor, criterioso, global e generalizavel,
sobre os efeitos desencadeados pela formagé&o nos professores, nos alunos,
nas escolas e na comunidade envolvente.

Se nao é possivel observar o impacto da formacao do professor em sua sala
de aula, entdo, como evitar que esse professor, ao fechar a porta da classe, nao utilize
“‘uma autonomia de contrabando” (PERRENOUD, 1993, p. 200) que, por ndo ser uma
autonomia verdadeira, ndo € reconhecida nem verificada, nao implica
responsabilidade ou necessidade de prestar contas? Segundo o autor, para que a
formacao influencie as praticas pedagogicas em sala de aula é preciso entendé-la em
uma dimensdo ampla, que envolva “[...] pensar a profissao, a carreira, as relacdes de
trabalho e de poder nas organizacdes escolares, a parte de autonomia e de
responsabilidade conferida aos professores, individual ou coletivamente”
(PERRENOUD, 1993, p. 200).

Ainda segundo Perrenoud, sO sera possivel perceber os resultados da

investigacao em educagao nas praticas em educagao se “[...] se compreender bem



18

em que condi¢des e com que tipo de racionalidade os professores levam a cabo o seu
trabalho” (idem, p. 36).

Nesse sentido, ao pensar a formacgao continuada dos professores e sua relacéo
com a transformacéao das praticas educativas, é preciso compreender esse processo
como uma tarefa complexa, que envolve multiplos aspectos, entre eles o contexto no
qual essas préticas sdo produzidas, as condi¢c6es de trabalho e a carreira docente,
assim como a trajetéria pessoal e profissional do professor participante dessa
formacao.

Neste trabalho, propde-se colocar o foco nos professores em formacao,
ouvindo os sujeitos que participam de processos formativos e buscando compreender

a formacéao continuada a partir do olhar dos seus participantes.

1.1 A pesquisa: justificativa, problema, objetivos e objeto

A escolha do problema a ser abordado nesta pesquisa e a op¢ao pelo caminho
metodoldgico no seu desenvolvimento foram gestados na trajetéria da mestranda
como educadora, construida ao longo de uma vivéncia como professora polivalente,
no ensino fundamental, professora coordenadora e diretora de escola de ensino da
rede publica do Estado de Sao Paulo, por quase vinte e cinco anos. Toda essa
experiéncia desempenhou papel fundamental, é parte da construcdo de uma visao de
mundo que demanda anseios por responder algumas questdes suscitadas diante de
tantas possibilidades de pesquisa.

Durante sua formacao inicial e ao longo de sua trajetéria profissional, a
pesquisadora teve oportunidade de participar de diferentes propostas de formacao,
guer como aluna, nas Licenciaturas em Ciéncias Sociais e Pedagogia, quer como

formadora, nos programas de formagdo “Letra e Vida" e Pacto Nacional pela

2 Programa da Secretaria da Educacéo do Estado - SEE a partir de 2003, destinado a professores
alfabetizadores, derivado do Programa de Formacéo de Alfabetizadores — PROFA, da Secretaria de
Educacao Fundamental — SEF — Ministério de Educacéo e Cultura - MEC .
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Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic)®. Durante todo o percurso, procurou por
processos formativos que melhor a auxiliassem em seu trabalho e na aprendizagem
de seus alunos. Percebeu, a época, que essa era uma preocupacao de grande
namero de seus colegas de trabalho.

Ao refletir sobre sua proépria trajetoria, constatou uma triste realidade social:
para frequentar o colegial seria necessario fazer “vestibulinho”, e somente depois de
um bom tempo compreendeu que ndo havia vagas para todos. O primeiro ano era
comum, e ao seu término escolhia-se: continuar no colegial ou cursar o Magistério. A
opcédo da pesquisadora foi pelo Magistério. Por ser politizada e militante desde os 16
anos no Movimento Estudantil, decidiu cursar Ciéncias Sociais, e esperava trabalhar
no Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o0 que nunca aconteceu.

Aos 14 anos, iniciou sua trajetoria profissional na rede particular de ensino,
como auxiliar e depois como professora do Maternal. Com o término do Magistério,
passou a frequentar as atribuicdbes da Rede Estadual, até conseguir uma sala
multisseriada na Zona Rural de sua cidade. Afirma que aprendeu mais do que ensinou,
nesse periodo de dois anos e meio. Nesse mesmo periodo, passou em CoNncursos
para professor na nas redes municipal e estadual. Quando foi convocada pela para
assumir um desses cargos, deixou a escola da zona rural e foi trabalhar em uma
conceituada escola municipal. No ano seguinte, foi chamada para ingresso na Rede
Estadual paulista. Apés solicitar o0 acimulo de cargos, optou por permanecer apenas
na Rede Estadual.

Alguns anos depois, surgiu-lhe a oportunidade de exercer a fungédo de
Professor Coordenador Pedagdgico por um ano e meio, mas resolveu voltar para sala
de aula e experienciar o Projeto “Classe de Aceleracdao”. Com apenas 18 alunos e
desafios como violéncia e negligéncia em casa, multirrepeténcias e trabalho infantil,
conseguiu desenvolver um trabalho interdisciplinar com a professora da Sala de
Deficientes Auditivos, uma experiéncia enriquecedora.

No ano seguinte, voltou a funcdo de Coordenadora Pedagdgica e almejou ser
Diretora de Escola, buscando a faculdade de Pedagogia e 0 concurso para o cargo.

Ja trabalhando como diretora e tentando conhecer melhor os processos de

3 O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é um compromisso formal assumido pelos
governos federal estadual e municipal, para assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até
0s oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental, sendo a formacédo continuada
presencial de professores alfabetizadores um de seus eixos de atuacao.
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alfabetizacao, procurou uma Pdés-graduacdo em Psicopedagogia e inscreveu-se para
tutoria do Programa “Letra e Vida”. Durante todo o processo foi formadora de trés
turmas e, em continuidade foi selecionada como formadora do Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na ldade Certa.

Essas experiéncias deram origem a um questionamento que vem se
constituindo uma preocupac¢ao em sua atuacao profissional — o que produz mudancas
significativas nas praticas dos professores? O que, enquanto gestora, pode oferecer
elou propiciar formacao profissional aos seus professores? Essa preocupacao
permeia sua atuacdo como gestora de uma escola com vinte e seis professores
alfabetizadores, 14 turmas de séries iniciais (1°, 2° e 3° anos) e sete turmas de séries
finais (4° e 5° anos), quatro professoras readaptadas (desenvolvendo trabalhos na
sala de leitura) e uma professora mediadora de conflitos, além de seis professores
especialistas (arte, educacéo fisica e educacéo especial) com formacdes diversas, a
maioria com formac¢ao em Ensino Superior. Muitos deles participam voluntariamente
de formac0es, fora do horério de trabalho e ainda assim sua atuacédo em sala de aula
nao parece apresentar mudancas significativas no sentido de uma pratica profissional
de qualidade, ou, pelo menos, ndo se reflete em melhorias nos indicadores
educacionais, considerando os resultados obtidos pela escola no Idesp/Saresp (indice
de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de Sao Paulo/Sistema de Avaliagéo do
rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo) no periodo 2010-2013.

Enquanto diretora de escola e formadora de professores, portanto
pessoalmente comprometida com os resultados educacionais, da educagdo em geral
e em especial da unidade em que trabalha, nas avaliagdes internas e externas, 0s
guestionamentos sobre o papel da formacado nas praticas dos professores a instigam
a compreender o processo formativo e a procurar apoiar seus professores para o
sucesso escolar dos alunos. Dai a relevancia de ouvir os professores, sujeitos desse
processo, buscando entender suas motivagdes e as formas como eles incorporam —
ou ndo — os conhecimentos profissionais discutidos em referéncia as suas praticas.

Assim, ao ingressar no curso de Mestrado Profissional em Educacgéo, propos-
se a pensar em processos formativos que levem o professor a caminhar na direcao
de uma pratica profissional de qualidade, que garanta o suprimento das necessidades
de inovacdes, o dominio do conhecimento profissional inerente a profissdo e

demandado pelas mudancas contemporaneas, buscando compreender como esses
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processos ocorrem, como 0s professores em formacédo se apropriam das ideias
discutidas nesses cursos e como se traduzem nas suas praticas cotidianas.

A partir desses questionamentos, este estudo propde analisar o processo de
formacao continuada de um grupo de professores polivalentes, em uma escola publica
estadual situada em um municipio do interior do Estado de Sdo Paulo. Esse interesse
se dé& pela preocupacao da pesquisadora com a formacdo do professor desde sua
prépria formacéo, perpassando pelo momento atual de sua profissdo, como gestora.
O estudo proposto nesta dissertacdo busca compreender esse processo a partir da
perspectiva dos professores sobre sua experiéncia de formacéo continuada.

Neste trabalho, portanto, o intuito foi responder aos questionamentos que
seguem: a formacdo continuada, focada na alfabetizacdo, tem contribuido e
instrumentalizado os professores da educacdo basica, especialmente professores
polivalentes do ensino fundamental |, para melhorar significativamente o seu
desempenho profissional? Os processos formativos, especialmente na formacao
continuada, sédo capazes de alterar as praticas dos professores? Quais os fatores
envolvidos em um processo de formacao continuada e como eles afetam as praticas
profissionais dos professores participantes?

Especificamente, tomou-se como foco do estudo o professor polivalente que
atua na rede publica estadual paulista, ouvindo um grupo de participantes do
Programa de Formacdo Letra e Vida, um programa voltado para professores
alfabetizadores que sugere uma relacao diferente entre académicos, o professor e a
sala de aula. Intentou-se verificar se esse Programa trouxe contribuigdes significativas

para essas questdes.

Objetivos
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Objetivo Geral

Compreender os possiveis efeitos de um processo de formacao continuada —
Programa Letra e Vida, sobre as concepcdes de professores polivalentes* de Ensino

Fundamental.

Objetivos Especificos

v" Analisar a proposta de formacao docente da SEE/SP (Secretaria da Educacao
do Estado de Sdo Paulo) Programa Letra e Vida, buscando constatar seus
efeitos nas praticas docentes;

v Identificar as motivacdes dos docentes em participar dos programas de formacéao
continuada;

v" Analisar os aspectos que interferem na formacéo continuada dos professores,
favorecendo ou dificultando a apropriacdo de inovacgdes e a transformacéo das
praticas pedagdgicas;

v Discutir as possiveis contribuicbes da formacdo continuada para o

desenvolvimento profissional dos docentes.

Objeto

4 Na nomenclatura atual, o professor polivalente leciona até a quinta série do ensino fundamental. De
acordo com Mello (2000), no Brasil a separacgéo entre professor polivalente e o professor especialista
se da no ambito burocratico-corporativo, e ndo no pedagdgico, e tem origem em separacao histérica

da formacdao de professores em nivel médio e ensino superior.
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A pesquisa tem como objeto de reflexéo a formagao continuada de professores
de Educacao Basica - anos iniciais, de uma Unidade Escolar Estadual, diversa da
escola em que a pesquisadora trabalha, situada no vale do Paraiba, interior de Séo
Paulo. A Unidade atende, como modalidade de ensino, os Anos Iniciais e Finais do
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos (1° ao 9° ano). Atende 686 (seiscentos e oitenta
e seis) alunos, em 6 (seis) classes de Anos Iniciais e 4 (quatro) classes de Anos Finais,
em dois turnos diurnos.

Segundo o Projeto Pedagogico, a comunidade € muito participativa em
atividades que apresentam as producdes dos filhos, como: reunido de pais, mostras
culturais e festas teméticas. Ao analisar o perfil socioeconémico da comunidade
escolar descrito no documento, observa-se que as familias tém em média 04 (quatro)
pessoas residentes, e que somente uma trabalha. A renda mensal varia de um salario
minimo a cinco salarios minimos, e em muitos casos a renda familiar é
complementada com o Programa Bolsa Familia e programas das comunidades
religiosas locais. A escola atende alunos de zona rural e de assentamentos.

Seu quadro docente é composto por 6 (seis) Professores Polivalentes e 6 (seis)
Professores Especialistas. A Equipe Gestora é composta por Diretor de Escola®, Vice-
Diretor de Escola®, Professor Coordenador’, Professor Mediador Escolar e
Comunitario® (PMEC) e Gerente de Organizacdo Escolar® (GOE). Apresenta ainda
profissionais para cozinha, limpeza e atendimento organizacional. Esses profissionais
trabalham diretamente na escola. A unidade escolar conta também com o apoio de

profissionais que atuam na estrutura de formacéo da Diretoria Regional de Ensino,

5 O trabalho do Diretor de Escola envolve uma diversidade de tarefas: burocraticas, de coordenacéo do
Plano Escolar e a¢cBes voltadas a finalidade pedagogica. Além de visar ao fortalecimento da autonomia
e responsabilidade individual de todos, ele é o responsavel legal, judicial e pedagdgico da escola.

6 O Vice-diretor de Escola tem a atribuicdo de auxiliar o Diretor (nas atividades burocraticas e
pedagdgicas) e substitui-lo em suas auséncias.

7 O Professor Coordenador exerce fungfBes pedagodgicas destinadas a auxiliar o trabalho dos
professores. Como articulador do Plano Escolar e das ac¢des dos docentes, responde pela formacéo
dos professores.

8 O PMEC nao faz oficialmente parte da equipe Gestora, mas seu efetivo trabalho na mediacdo de
conflitos pode possibilitar aos Gestores maior tempo para dedicacéo as atividades pedagogicas.

9 O GOE gerencia o trabalho da secretaria da escola (matriculas, livro de ponto, Histéricos Escolares,
etc.) sendo o responsavel pela documentacéo de discentes, docentes e funcionarios.
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entre eles os Supervisores de Ensino'® e os Assistentes Técnicos Pedagdgicos
(ATP)1L,

O estudo proposto coloca o foco no grupo de professores dos anos iniciais, a
maioria dos quais vem participando de propostas de formacdo oferecidas pela
Secretaria de Educacéao, especialmente o programa Letra e Vida. Neste trabalho, s&o
denominados professores polivalentes, uma vez que trabalham com as diversas areas
de conhecimento, atuando com alunos dos anos iniciais. O foco deste programa €&
interessante, ndo so6 por ser um dos programas com mais longa permanéncia entre as
propostas de formagédo continuada, ainda que passando por mudanca de nome e
sofrendo algumas alteracdes, mas também por ser um bastante documentado,
permitindo que se conheca a experiéncia de formacéo desenvolvida com o grupo,

vivenciada de diferentes formas pelos diferentes participantes.

1.2 A Organizacéao do trabalho

Esta dissertacao esta dividida em oito secoes.

Na introducdo sdo apresentadas as origens da pesquisa, sua justificativa,
objetivos e delimitacdo do estudo.

Na segunda secédo sao discutidos os conceitos de formagcdo docente, de
desenvolvimento profissional e de conhecimento profissional a partir de diferentes
autores, possibilitando a fundamentacéo teorica do tema em estudo.

Na terceira secdo € apresentada uma breve reflexdo sobre a Secretaria da
Educacao do Estado de Séao Paulo nos ultimos 20 anos.

Na quarta secéo sao apresentados e discutidos alguns estudos sobre formacéao
continuada de professores, com foco nas caracteristicas e nos processos de

implementagdo das diferentes propostas, buscando contextualizar os elementos

10 O Supervisor de Ensino, além das questdes burocraticas, acompanha os trabalhos da escola, por
meio de frequéncia sistematica, auxiliando a direcdo na conducdo de seu trabalho. E o representante
da SEE e dinamiza a implantacao de politicas publicas.

11 O ATP tem o cargo de professor na rede publica estadual, afastado junto ao Nucleo Pedagdgico da
Diretoria Regional de Ensino com o objetivo de ser um formador, com atribuicdes de desenvolver,
dentro de area especifica de atuacéo, acdes descentralizadas de formacao continuada.
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envolvidos nesse processo. Essa revisao de literatura discute, num primeiro item, o
Programa Letra e Vida, suas caracteristicas, estruturas e dinamica. Num segundo
item, examina como a Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo transpde um
programa de formac¢ao em um curriculo oficial, por meio do Programa Ler e Escrever,
e num terceiro é apresentado, pelo olhar dos agentes envolvidos, um panorama dos
programas citados.

A quinta secéo € destinada a descricao do percurso metodolégico, envolvendo
a pesquisa de campo e a coleta de dados por meio de grupos de discussao, bem como
a analise com base em documentos oficiais e entrevistas de caracterizacao.

S&o apresentadas, na sexta se¢ao, as caracterizacdes do grupo de estudo.

Na sétima secao sdo explicitadas as analises e interpretacdes dos resultados
obtidos em todo o processo de pesquisa, tendo em vista 0s objetivos inicialmente
colocados.

Na sequéncia do texto, as conclusbes, bem como as reflexdes sobre as

possiveis contribuicdes do estudo para a ampliacdo da compreensao do tema.
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2 OS ESTUDOS SOBRE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

2.1 Formagéo de professores: um longo caminho percorrido

A formacao de professores, seja a formacao inicial, seja a continua, ou na
perspectiva mais recente de desenvolvimento profissional, tem sido objeto de estudo
de muitos autores (Marcelo, 2009; Tardif, 2002; Imbernén, 2010; Gatti, 2011; Estrela,
2003; Perrenoud, 1993; Fusari, 1992; Névoa, 2009; Canario, 2008, entre outros), que
se preocupam com a producéo dos saberes docentes e suas implicacées em sala de
aula. Essa temética permeia uma gama de producdes, voltadas, quer para a melhoria
da qualidade da educacéao, quer para a elaboracéo de politicas publicas, assim como
as demandas do curriculo para os cursos de Licenciatura.

Na legislacéo brasileira, a LDB 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases)!? prevé a
formacdao de profissionais do magistério, tanto a inicial quanto a continuada.

Tem-se entendido (MELLO, 2000; BRASIL, 1996; IMBERNON, 2010) que a
formacao de professores propiciada pelas instituicbes de ensino, por meio de cursos
de graduacéo, privilegia momentos formais. S&do denominadas formacéo inicial, um
momento em que a pessoa se prepara para ser professor sendo aluno. J4 a formacao
posterior, ao longo do exercicio profissional, muitas vezes para ajustes das acoes, é
conhecida como formagé&o continuada. No entanto, a recente legislacdo sobre
formacdo de professores para a Educacédo Basica (BRASIL, 2015) ja considera a
articulacdo entre esses momentos da formacao, definindo, em seu artigo 3°, que a:
“[...] formagao inicial e a formagado continuada destinam-se, respectivamente, a
preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para funcbes de magistério na

educacgao basica”.

12 paragrafo 1° do Artigo 62 dispde que “A Uniéo, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em
regime de colaboracao, deverdo promover a formacéo inicial, a continuada e a capacitacao dos
profissionais de magistério” (BRASIL, 1996).



27

N&o cabe, neste trabalho, dissertar sobre a formacéao inicial, pois o estudo
recaira sobre a formacao continuada de professores, a qual sera discutida na proxima
secao.

Imbernén (2010) escreve que a ideia de formacao inicial estd presente em
nossa sociedade desde quando se iniciou 0 processo de educar e que o educador
tinha de se preocupar com essa tarefa. Observa, em seguida, que a preocupacao com
a necessidade de constante atualizacéo e revisdo das praticas docentes € bem mais
recente. A reflexdo e a busca de compreenséao sobre formacdo docente acentuam-se
nos ultimos anos, acompanhando a crescente producdo e transformacdo do
conhecimento na sociedade contemporanea, levando a permanente indagagao sobre
a formacéao do professor.

O mesmo autor faz uma breve reflexdo sobre a genealogia da formacéao de
professores, observando que ela passa por algumas etapas na maioria dos paises
latinos. Segundo Imbernén (2010), até os anos 1970 a formacado inicial é
institucionalizada, mas a formacdo continuada caracteriza-se por um modelo
individualista, a cargo da iniciativa de cada professor. Nos anos 1980, com o0 aumento
do atendimento educacional, o trabalho docente careceu de aprimoramento para
atender a diversas camadas da populacao. Os programas e cursos eram estruturados,
em sua maioria, como treinamentos, com uma visdo técnica do ensino. A partir dos
anos 1990 iniciou-se um periodo de renovacao pedagdgica, mas ainda muito confuso,
e o discurso muitas vezes ndo se coadunava com a pratica. Assim, a formacao
continuada misturava treinamento e planos de formacdo. A partir dos anos 2000
surgiram as buscas por novas alternativas, permeadas por questbes econdmicas,
culturais e tecnoldgicas. Emergiu, entdo, a preocupac¢ao com 0s aspectos relacionais,
e a profissdo de professor entra em crise, pois parecia que os modelos anteriores de
trabalho n&o conseguiam educar os novos alunos. Nesse momento, € crucial repensar
todo o sistema educacional e a pratica de formacdo com novos modelos relacionais,
por meio da construgdo coletiva envolvendo os diversos agentes sociais,
principalmente os professores:

Diante desse percurso,

Talvez devamos nos introduzir na teoria e na pratica da formagcdo em novas
perspectivas: as relacdes entre os professores, as emocdes e atitudes, a
complexidade docente, a mudanca de relacbes de poder nos centros de
professores, a autoformacdo, a comunicacao, as emocdes, a formacédo na
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comunidade, e se separar da formacao disciplinar tdo comum nos planos e
nas praticas de formacgao (IMBERNON, 2010, p. 25).

Ao discutir os termos usados para se referir & formacéo dos professores ao
longo do tempo, Marin (1995) cita diferentes expressdes que tém sido utilizadas para
designar a formacdo de professores, dentre elas: reciclagem (com tendéncia a
desaparecer, por ndo indicar ideia de alteracao radical); treinamento (que sugere uma
modelagem de comportamentos com finalidades meramente mecanicas, sendo
melhor pensar no treinamento como parte integrante de um processo mais amplo de
formacdo); aperfeicoamento (ideia de corrigir defeitos, mas pode limitar o sentido da
formacao a aquisicdo de nog¢des novas); capacitacdo (tornar capaz - traz em si a ideia
de capacitar com programas ou receitas prontas).

Mais recentemente tem sido usada as expressdes educacdo permanente,
formacdo continuada ou educacdo continuada, que, segundo a autora, por serem
similares podem ser agrupadas, “[...] na medida em que se manifestam a partir de
ouro eixo para a formacdo de professores, para a pesquisa em educacao, para 0s
compromissos institucionais e dos profissionais que atuam em todas as areas”
(MARIN, 1995, p. 17). Nessa perspectiva, o conhecimento € o elemento central no
processo formativo, e a formacao continuada é entendida como processo continuo,
consciente, direcionado a mudanca.

Para Pimenta (2006, p. 22), “[...] a formacdo continua ndo se reduz a
treinamento ou capacitacao e ultrapassa a compreensao que se tinha da educacéo
permanente”, o que reforga o entendimento da formagao continua como processo.

Fusari e Franco (2005, p. 18) ponderam: “Via de regra, a formacao continua
vem sendo compreendida como aquela que ocorre apés a formacao inicial (magistério
em nivel superior, licenciatura, bacharelado), a partir do ingresso do sujeito na carreira
do magistério”. Esses autores apontam trés possibilidades de formacgao continua: de
reposicao de conhecimentos, atitudes e habilidades nao totalmente trabalhadas na
formacdo inicial, atualizacdo do conhecimento e aperfeicoamento do conhecimento.
Essas trés possibilidades podem ser reconhecidas em cursos oferecidos por
instituicbes de ensino, por 6rgdos governamentais centrais, por parcerias entre eles,
por iniciativas na prépria escola (com direcionamento de politicas publicas ou nao),
etc.

Como analisam Gatti, Barreto e André (2011), em face das transformacodes

sociais e das novas demandas os professores deparam novas exigéncias do trabalho
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docente, e as politicas publicas em educacdo sao influenciadas, analisadas e
guestionadas por diferentes grupos sociais. Todos esses fatores influenciam as

demandas de formacé&o continuada para os professores:

Os desafios candentes que sao colocados ao governo da educacao e as suas
politicas, em particular as questdes da formacdo de docentes e de seu
trabalho, tém-se originado dos desconfortos anunciados por diferentes
grupos sociais, em diferentes condicdes, que expdem suas necessidades e
demandas e geram suas reivindicacbes expressas por Varios meios
(associacdes diversas, midias, movimentos por mais e melhor educacéo etc.)
(GATTI; BARRETO; ANDRE, p. 25, 2011).

As analises precedentes permitem compreender que a formacdo continuada
evoluiu, ao longo do tempo, de uma concepc¢éao de formagdo como uma sequéncia de
cursos desconectados do contexto de trabalho do professor, para uma perspectiva de
processo continuo de construcdo do conhecimento profissional, considerando o
professor em todas as suas dimensdes: pessoais, profissionais, emocionais, politicas.

Em face das crescentes demandas sociais, ha também uma preocupacao
crescente das politicas publicas voltadas com a formacdo docente. Essa
preocupacdao, recentemente, esta no professor, nos processos utilizados por ele para
aprender ao longo da carreira;

No subitem que segue, busca-se deixar clara a ideia de formagé&o continua por

meio do conceito de desenvolvimento profissional docente.

2.1.2 Desenvolvimento profissional docente

Atualmente a formacéao inicial e a continuada séo vistas como momentos de um
processo mais amplo, de desenvolvimento profissional docente. E um conceito
relativamente recente, que se consolida nas Udltimas décadas a partir do
desenvolvimento das pesquisas sobre a formacéo de professores, dos avancos na
concepcao dos professores como profissionais do ensino e da compreensao dos
processos de aprender a ensinar (MARCELO, 2009a).

Analisando a perspectiva de diferentes autores, Day (2001) destaca que

entender o desenvolvimento profissional implica considerar as vidas dos professores,
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sua atuacdo profissional, as politicas educacionais e 0s contextos escolares onde
desenvolvem sua atividade docente. Assim, o desenvolvimento profissional pode ser

entendido como um processo amplo, que:

[...] envolve todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e as
atividades conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, directo
ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através
destes, para a qualidade da educaco na sala de aula. E o processo através
do qual os professores, enquanto agentes de mudanca, revéem, renovam e
ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso com os propositos
morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com
as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia
emocional, essenciais para uma reflex@o, planificagéo e pratica profissionais
eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais (DAY, 2001, p.
20).

No mesmo sentido, Marcelo (2009a) observa que a formacédo do professor vai
muito além das dimensdes de formacao inicial e de formacédo continua. O conceito de
desenvolvimento profissional, segundo o autor, € mais abrangente, pois constitui um
processo de evolucdo e continuidade. Nessa perspectiva, a formacédo do professor é
entendida como um processo contextualizado e baseado na experiéncia. O autor

discute entende o desenvolvimento profissional docente

[...] como um processo, que pode ser individual ou colectivo, mas que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente — a escola — e que contribui
para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais através de
experiéncias de diferente indole, tanto formais como informais (MARCELO,
2009a, p.10).

Outros autores reforcam essa forma de pensar a formacdo de professores.
Imberndn (2010), por exemplo, diz que néo se pode separar a formagéo do contexto
de trabalho do professor, e seu lugar de trabalho é a escola.

Bittencourt (2003) defende a ideia de que os professores precisam dar
continuidade aos estudos, ndo apenas para se atualizar, mas porque o fazer
pedagogico € um ato inacabado, em constante construcéo. Nesse sentido, o trabalho
do professor € um continuo processo de ensinar e aprender.

As contribuigdes de Gatti (2011b) vao além, pois essa autora observa que uma
formacdo continuada que proponha mudangas em concepgfes e praticas
educacionais somente causara impacto se considerar as ambiéncias psicossociais em

gue os professores trabalham e vivem. Segundo ela:

Os professores sdo os construtores das vias pelas quais as experiéncias
traduzidas em conhecimentos estruturados e organizados circulam
interpessoas e intergeracdes. Mas essa construcao ndo se da num vacuo, e
sim numa dada histéria situada temporal e geograficamente [..] A
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cristalizacéo de crencas e valores que lhes permite viver também lhes permite
trabalhar. Ou seja, ensinam e educam para metas e com ac¢fes pervasadas
pelo préprio significado que construiram em relacdo aos conhecimentos, a
vida em sociedade, as pessoas (GATTI, 2011b, p. 169).

Essas posi¢cdes vao ao encontro do que afirma Névoa (2009, p. 16): "[...] é
impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais”, ou seja, aquilo que o
professor & enquanto ser humano é o que o define como professor. Diante dessa
afirmacdo, o autor sugere a importancia dos professores se prepararem para trabalho
de “auto-reflexdo e de auto-analise”. Além de pensar o professor como pessoa, cada
aluno também deve ser percebido assim, e esses seres unos convivem e mantém
relacbes no ambiente escolar. A docéncia exigird do professor, ndo somente o
conhecimento técnico, mas também, na mesma propor¢do, o conhecimento pessoal.

Assim, é possivel entender que, para um bom ensino, o desenvolvimento
profissional continuo do professor é fundamental, pois permite que ele reflita sobre o
que, como e por que ensinar. Trata-se de considerar a ideia de aprendizagem
profissional num sentido amplo, incluindo a dimensao pessoal e diferentes tipos de
experiéncias, em situacdes formais e informais, no espaco da escola ou em outros
espacos. Para um entendimento da complexidade dos processos de formacao, Day

(2001) propde pensar a logica do desenvolvimento profissional, que inclui:

[...] quer a aprendizagem eminentemente pessoal, sem qualquer tipo de
orientacao, a partir de experiéncia (através da qual a maioria dos professores
aprende a sobreviver, a desenvolver competéncias e a crescer
profissionalmente nas salas de aula e nas escolas), quer as oportunidades
informais de desenvolvimento profissional vividas na escola, quer ainda as
mais formais oportunidades de aprendizagem “acelerada”, disponiveis
através de atividades de treino e de formagdo continua, interna e
externamente organizadas (DAY, 2001, p. 18).

Day (2004) apresenta os motivos que justificam a necessidade de investimento

nesse processo, tanto dos sistemas quanto dos proprios professores, considerando

[...] o desenvolvimento profissional continuo de professores como um esforgo
em que vale a pena investir, pois: i) é essencial para a aprendizagem, para o
bem-estar e para os resultados dos alunos e das escolas; ii) € vital para a
manutencdo e desenvolvimento do seu proprio empenho e saber-fazer
profissional; iii) constitui uma responsabilidade importante dos professores e
empregadores (DAY, 2004, p. 318).

Em suma, deve-se pensar a formagcdo como um processo continuo e um
elemento essencial para a melhoria da qualidade da escola e do ensino, bem como

para a valorizacdo dos profissionais da educacao, uma vez que o desenvolvimento
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profissional repercute na qualidade do trabalho do professor e nas suas a¢gdes em sala

de aula e, consequentemente, no desempenho dos alunos.

2.1.3 Formagéo e conhecimento profissional docente

Os aspectos envolvidos no desenvolvimento profissional séo essenciais para
compreender a construcdo do conhecimento profissional dos professores, entre eles
a sua compreensdo como um processo continuo que ocorre nas diferentes
oportunidades de formacdo, em situagbes formais e oferecidas pelos sistemas de
ensino ou por iniciativas individuais dos proprios professores. Assim, as escolas e as
praticas escolares constituem o contexto dessa formacéo, e deve-se entender que a
atividade profissional inclui a dimenséo pessoal, ou seja, o professor como sujeito da
propria formacéo.

Um aspecto particularmente importante para a compreensao deste estudo
refere-se as mudancas nas concepc¢fes e praticas docentes, 0 que remete ao
destacado por Gatti (2011a, p.171), que pondera que o professor precisa ser
entendido como ser social. Assim, os “[...] conhecimentos adquirem sentido ou nao,
sao aceitos ou nao, incorporados ou ndo, em funcdo de complexos processos nao
apenas cognitivos, mas também socioafetivos e culturais”.

A compreensdo de que a reconstru¢cdo dos conhecimentos profissionais s6
ocorre quando os professores podem atribuir sentido aos conhecimentos da formacéao
suscita uma breve reflexdo sobre o conceito de conhecimento profissional docente.

Montero (2001) apresenta esta definicdo de conhecimento profissional:

O conjunto de informacdes, aptiddes e valores que os professores possuem,
em consequéncia da sua participacdo em processos de formacao (inicial e
em exercicio) e de analise da sua experiéncia pratica, uma e outras
manifestadas no seu confronto com as exigéncias de complexidade,
incerteza, singularidade e conflito de valores préprios da sua actividade
profissional; situacdes que representam, por sua vez, oportunidades de novos
conhecimentos e de crescimento profissional (MONTERO, 2001, p. 218).

Uma discussao relevante para aprofundar a compreensdo dessa questao é
feita por Roldao (2007), quando explica que o conhecimento profissional docente esta

intrinsecamente vinculado ao ato de ensinar, ao que constitui 0 ser professor.
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Segundo a autora, atualmente deixamos para tras o entendimento de ensinar como o
de transmitir um saber e passamos a entender como fazer o outro se apropriar do
saber. Em outras palavras, ensinar implica fazer com que o aluno aprenda, o que
exige um saber proprio da profissdo docente, que néo € algo simples de identificar,
mas que é central na identificacdo do professor como profissional distinto dos demais
atores sociais: “[...] o professor profissional — como 0 médico ou o engenheiro nos
seus campos especificos — é aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque
sabe ensinar” (ROLDAO, 2007, p. 101, grifos da autora).

A autora apresenta alguns elementos que considera caracterizadores do
conhecimento profissional docente: sua natureza compoésita, ou seja, € um
conhecimento que se constitui por légicas incorporadoras, num processo em que 0S
varios conhecimentos, ao serem apropriados pelo professor, se transformam e
passam a constituir e a modificar o proprio conhecimento profissional; sua capacidade
analitica, ou seja, o conhecimento profissional docente exige um dominio do saber
técnico, mas também um dominio dos imprevistos que a situacao profissional possa
apresentar, dando oportunidades para a reflexdo que se opBe a acdo docente
rotineira; sua natureza mobilizadora e interrogativa, que demanda o questionamento
permanente da pratica e dos conhecimentos adquiridos; capacidade de
guestionamento do préprio conhecimento, num processo de meta-analise, que inclui
a autocritica por meio da pratica reflexiva; finalmente, o conhecimento profissional
docente requer comunicabilidade e circulagdo, que implica a passagem do
conhecimento tacito ao conhecimento sistematico e articulado, que pode entdo ser
transmitido e discutido com os pares e com outras pessoas.

Nesse sentido, é necessario rever a tradicional concepcéo de relacdo teoria e
pratica como dimensdes distintas no conhecimento profissional. Segundo a autora,
“[...] o saber profissional tem de ser construido — e refiro-me a formacéo — assente no
principio da teorizacdo, prévia e posterior, tutorizada e discutida, da acc¢éo profissional
docente, sua e observada noutros” (ROLDAO, 2006, p. 101).

Assim, o ato de ensinar envolve uma acao inteligente, fundada no dominio dos
varios saberes formais e do saber da experiéncia, transformados e recriados pelo
professor na pratica pedagogica, que pode entdo ser compreendida como o agir

informado, [...] que é o acto de ensinar enquanto constru¢do de um processo de
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aprendizagem de outros e por outros — e, nesse sentido, arte e técnica, mas fundada
em ciéncia” (ROLDAO, 2007, p. 101).

Nessa perspectiva, as oportunidades de formacdo continuada ao longo da
carreira sdo essenciais na construcao de um conhecimento complexo, que exige uma
sélida base conceitual e 0 dominio dos procedimentos didaticos adequados, exercido
numa pratica fundamentada, refletida e alimentada pela discusséo coletiva.

Ao discutir os processos de formacéo continuada, é preciso considerar que Day
(2001) pontua que muitos esforcos séao feitos em busca de assegurar aos professores
uma formacgéo continua que vise atualizar o conhecimento do conteddo e o
desenvolvimento de estratégias, relativos ao ensino, a avaliagdo e a propria
organizacdo da sala de aula. Todos esses temas envolvem os saberes dos
professores, saberes exigidos pela profissdo e saberes que podem ser construidos
dentro dela.

Tardif (2002), ao dissertar sobre o conhecimento produzido pelos professores,
afirma que ele ndo pode ser negligenciado pelos programas de formacédo, pois 0s
professores devem ser sujeitos no processo. Isso porque o conhecimento profissional
também é produzido nas tarefas cotidianas, ao serem utilizados saberes especificos
da profissédo durante as atividades laborativas com os alunos. A interagdo com esses
saberes possibilita a compreensao da natureza do ensino, para a qual o autor indica
varios nomes: “[...] “saber experiencial’, “saber pratico”, “saber da agao”, “saber
pedagogico”, “saber da agao pedagogica”, etc.” (TARDIF, 2002, p. 297). O autor
chama a atencédo para a importancia dos saberes experienciais, Nn0osS processos

formativos, esclarecendo que:

Sao saberes praticos (e ndo da prética: eles ndo se superpdem a prética para
melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes constituintes
enquanto pratica docente) e formam um conjunto de representacdes a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profisséo
e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensoes. Eles constituem, por
assim dizer, a cultura docente em acéo (TARDIF, 2002, p. 49).

Essas consideracdes indicam a importancia de observar, nas acdes de
formacao continuada, os conhecimentos da experiéncia, uma vez que é a partir deles
gue os professores avaliam, interpretam e se apropriam dos demais saberes, que sé&o
incorporados (ou ndo) na constituicdo do seu conhecimento profissional.

Nesse sentido as formacgdes docentes devem manter uma estreita relacdo com

a prética profissional docente, numa constante interacao entre formagéao tedrica e as
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experiéncias vivenciadas em sala de aula, pois essas vivéncias se apoiam em
diferentes saberes: curriculares, programas ou manuais, 0s saberes das disciplinas,
os da formacao inicial e continua, os saberes culturais.

Tardif (2002) destaca que a formacao ndo pode ser separada dos saberes que

a profisséo exige e enfatiza a dimenséo social dos saberes docentes:

[...] os professores ndo definem sozinhos os seus saberes, os saberes dos
professores sdo saberes sociais, partilhados pelo grupo profissional. S&o
produzidos socialmente, ou seja, sdo objetos das praticas sociais; evoluem
com o tempo e as mudangas sociais e sdo adquiridos no contexto de
socializacéo profissional (TARDIF, 2002, p.12).

O autor salienta ainda que, para valorizar o conhecimento profissional dos
professores, é necessario rever suas relacdées com 0s outros grupos e instancias que
estabelecem controle sobre o seu trabalho nos processos formativos, reconhecendo

assim a centralidade dos professores na formacéo profissional:

[...] ndo basta valorizar o saber profissional dos professores para modificar
realmente o papel que lhes atribuimos comumente nos processos de
definicdo e de selecdo da cultura escolar. Ao contrario, € permitido pensar
que todo verdadeiro reconhecimento do profissionalismo dos professores
devera ser acompanhado de uma transformacgéo substancial nas relacdes
gue o grupo dos professores mantém com 0s outros grupos e instancias que
definem o seu trabalho e os conhecimentos escolares (TARDIF, 2002, p.301).

O autor demonstra que os saberes profissionais dos professores constituem
elemento central das reformas educacionais, mas apresentam, tanto solu¢cdes, quanto
0 surgimento de muitos problemas. Deixam, assim, um legado de novos
guestionamentos sobre os saberes dos professores vinculados a sua identidade
profissional e de sua funcao no local de trabalho e na sociedade. E, ainda, sobre ética
profissional e necessidade de aprendizagem de atitudes e valores em relacdo a vida
e ao trabalho docente.

Os estudos citados trazem importantes reflexdes sobre a formacdo dos
professores, permitindo compreender que a profissdo docente envolve o
conhecimento profissional e pessoal do professor e a aprendizagem dos alunos.
Marcelo (2009 b) aponta que esse movimento legitima a profissdo docente, que se

apoia no continuo ato de aprender:

O conhecimento, o saber, tem sido o elemento legitimador da profissédo
docente e a justificacdo do trabalho docente tem-se baseado no compromisso
em transformar esse conhecimento em aprendizagem relevante para 0s
alunos. Para que esse compromisso se renove, sempre foi necessario, e hoje
em dia é imprescindivel, que os professores — da mesma maneira que é
assumido por outras profissdes — se convencam da necessidade de ampliar,
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aprofundar, melhorar a sua competéncia profissional e pessoal (MARCELO,
2009 b, p. 10).

Entretanto, ndo € possivel pensar os conhecimentos necessarios ao trabalho
do professor como um conjunto de conteudos e procedimentos didaticos; o professor
precisa saber tomar decisbes que ampliem as possibilidades de seus alunos e ter a
consciéncia de que suas escolhas acarretardo consequéncias na vida desses
estudantes. Ao analisar o conceito de reflexdo na formacédo docente, Zeichner (2008)
ressalta que muitas vezes o discurso sobre a “pratica reflexiva” ignora que o
conhecimento profissional dos professores deve incluir a compreensao da dimensao

politica da acdo de ensinar:

[...] além de certificar-se que os professores tém o conhecimento de contetido
e 0 conhecimento pedagdgico que eles precisam para ensinar, de uma
maneira que desenvolva a compreensdo dos estudantes (rejeitando um
modelo transmissivo de ensino que meramente promove a memorizagao),
precisamos nos certificar que os professores sabem como tomar decisoes,
no dia-a-dia, que néo limitem as chances de vida de seus alunos; que eles
tomem decisdes com uma consciéncia maior das possiveis consequéncias
politicas que as diferentes escolhas podem ter (ZEICHNER, 2008, p. 546).

As observacdes do autor demonstram que o objetivo da reflexdo na formacao
docente ndo se resume ao ambito do trabalho na sala de aula, mas envolve
guestionamentos sobre a sua identidade profissional, sobre a dimensdo ética da
profissdo, no espaco de trabalho e na sociedade. Assim, a reflexdo docente pode
tornar-se um instrumento de mudanca, ndo sO das praticas, mas também das
condi¢Oes estruturantes da profissionalidade.

As observacfes de Gatti, Barreto e André (2011) sdo pertinentes, pois alertam
gue as pesquisas ndo podem reforcar a ideia (frequente no senso comum) de que,
para a melhoria da qualidade da educacao, o professor é o Unico elemento em que se
deve investir. Uma politica para os professores devera igualmente contemplar:
salarios, carreira, valorizacdo social da profissdo, condi¢cbes de trabalho, formas de
organizacao do trabalho escolar, infraestruturas das escolas.

Portanto, a formacéao de professores pode ser compreendida como um ato de
aprender conhecimentos especificos e inerentes a profisséo, e ndo pode ser separada
dos conhecimentos que a profissdo exige. E perceptivel que se trata de um processo
continuo, mais amplo, e somente a formagéo de professores ndo solucionara todos

0s problemas da educacéao brasileira.
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No proximo subitem procura-se desenvolver conhecimentos sobre a ideia da

continuidade como base no conceito de desenvolvimento profissional docente.

2.1.4 Desenvolvimento profissional docente e o espaco privilegiado de

formacgéo: a escola

A perspectiva dos autores citados destaca que o desenvolvimento profissional
docente é um processo que se da ao longo da carreira e que se concretiza no local
de trabalho do docente, ou seja, a escola.

Essa posicao é refor¢cada por Fusari e Franco (2005, p. 19), quando citam que
pesquisas realizadas no Brasil e em outros paises, a partir dos anos 70, revelaram
gue capacitacOes para formacdo de multiplicadores apresentam pouco impacto de
mudanca, mas “[...] apontavam que mudancgas benéficas ao processo de ensino-
aprendizagem tendiam a ocorrer quando o processo formativo acontecera no préprio
local de trabalho dos professores, isto €, nas proprias escolas”. Em Marin (1995),
encontram-se referéncias a importancia de se valorizar o espaco de trabalho como

local de formagé&o onde ocorre a valorizagéo dos saberes educacionais:

[...] com a proposi¢cdo e a implementagdo desses processos no lécus do
proprio trabalho cotidiano, de maneira continua, sem lapsos, sem
interrupgbes, uma verdadeira pratica social de educa¢do mobilizadora de
todas as possibilidades e de todos os saberes dos profissionais (MARIN,
1995, p.18).

Segundo Fusari (2000), observa-se atualmente uma tendéncia a valorizar a
escola como I6cus da formagéo docente, devido as avalia¢des criticas referentes ao
fato de que a formacé&o continua de professores durante muito tempo centrou suas
atividades na retirada dos professores do seu local de trabalho. O autor alerta, no
entanto, para o cuidado de articular os processos formativos realizados dentro e fora

da escola:

[...] o ideal é que a formacéo continua ocorra num processo articulado fora e
dentro da escola. Por um lado, a pratica da formacdo continua no cotidiano
da escola apresenta muitos pontos positivos, mas, por outro, a saida dos
educadores para outros locais formadores também pode ser bastante
enriquecedora (FUSARI, 2000, p. 19).
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Assim, para o autor, a possibilidade de participagcdo em encontros com
diferentes profissionais e a troca de experiéncias com colegas favorece o
desenvolvimento pessoal e cultural do educador, contribuindo assim para o0 seu
enriquecimento profissional, na medida em que Ihe apresenta a possibilidade de um
novo olhar e de uma releitura do préprio trabalho.

Nesta Oética, € possivel considerar que entender a escola como espaco da
formacdo ndo implica limitar as acbes ao espaco fisico escolar, mas, sim, que é
preciso articular a formacéo aos significados e relacdes que se originam no cotidiano
escolar.

Analisando as tendéncias na formacéo continuada dos professores em varios
paises, Day (2001) destaca o modelo de formacao centrada na escola, articulado as
politicas e reformas educacionais e voltado para a gestdo da sala de aula.

O autor alerta que, em muitos casos, a formacgao continuada pode deixar de ser
uma decisao do professor e passar a ser determinada pelos sistemas de ensino que
oferecem esses programas. Nesse sentido, embora as oportunidades de formacéao se
ampliem, os professores tém menos possibilidade de escolha em relacdo a propria
formacdo e menos oportunidades para uma formagdo ampla, que considere seu
desenvolvimento intelectual e emocional.

Nesse ponto Day (2004, p.191) € bem enfatico, ao apontar que “[...] qualquer
gue seja a definicdo de eficacia, as escolas mudaréo, de uma forma eficaz, quando a
melhoria tiver origem no seu interior” e indicar o quanto a escola — condi¢cbes de
trabalho, lideranca, recursos, instalacdes fisicas, recursos materiais e financeiros,
caracteristicas da organizacdo e formas de relacionamento — é importante para o
processo formativo de professores.

Cabe, aqui, refletir sobre a cultura das escolas, entendida como as relagdes e
inter-relacdes de valores, crencas, preconceitos e os comportamentos dos individuos
frente a eles, além do conhecimento que a instituicdo tem sobre si mesma (DAY,
2004). Essas condi¢cOes afetam as oportunidades de aprendizagem dos professores,
tanto positiva quanto negativamente.

As contribuicdes dos diferentes autores evidenciam a complexidade do
processo de formacgdo continuada de professores, que pode assim ser entendido
COMO um processo que se enraiza nos contextos e situacdes de trabalho, permeado

pelas relagbes vivenciadas no dia a dia escolar.
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Essas ideias apontam para a importancia de que a formacdo considere a
comunidade escolar, seus valores e sua cultura. Ao analisar dados de avaliacao de

um programa de formacao de professores, Gatti conclui:

Ao conseguir em entrelacamento com a cultura, com os modos de ser e
valores das comunidades regionais e, com base nisso, ao propor novos
contelidos curriculares e praticas pedagégicas — objetivos desse curso de
formacao de professores —, produziu condi¢Bes facilitadoras de apreensao de
novas ideias e criacdo de outras formas de agir pedagogica e socialmente. O
impacto obtido, nos contextos em que se realizou e com o particular tipo de
professores-cursistas aos quais se destinou, mostra a importancia da
consideragdo dos aspectos culturais, psicossociais, ho desenvolvimento de
aprendizagens e na apreensdo de novos valores, 0o que se vincula a
mudancas de praticas (GATTI, 2011a, p. 182).

Fusari (1992, p. 26) vai além, quando relaciona a formacgéo dos professores
com a democratizagdo do ensino e sua fungdo de tornar o aluno um cidadao: “[...]
colocar realidade no contexto mais amplo da democratizacdo do ensino e da propria
sociedade brasileira. Isto significa assumir a formacao do educador em servigo, como
um meio e ndo como um fim em si”. E interessante e a0 mesmo tempo inquietante
que, apesar dos anos, o texto seja tdo atual, polis a democratizacdo do ensino, a
melhoria da qualidade do ensino e a formacédo de professores continuam na pauta de
nossas politicas publicas, sinalizando a necessidade de fortalecimento do profissional
professor, e, principalmente, de reconhecé-lo como um cidadédo, portanto capaz de
formar para a cidadania.

O autor enfatiza que a democratizacdo do ensino passa pela competéncia
docente (idem, p. 26) e que a “[...] sala de aula sera o local privilegiado para ocorrer,
de fato, a propalada e desejada democratizacdo do ensino”. Ele afirma que a

competéncia do educador ndo € inata e neutra, ela é construida:

A competéncia docente €, portanto, uma elaboracgéo histérica continuada. Um
eterno processo de desenvolvimento, no qual o educador, no cotidiano do seu
trabalho, no exercicio consciente de sua préatica social pedagdgica, vai
revendo, criticamente, analisando e reorientando sua competéncia (“saber
fazer bem”), de acordo com as exigéncias do momento histérico, do trabalho
pedagégico e dos seus compromissos sociais, enquanto cidaddo -
profissional — educador (FUSARI, 1992, p. 27).

Quando a escola é focada como um local de aprendizagem, também se
considera a necessidade de um trabalho coletivo, que pense as necessidades
pessoais e do grupo, assim como a participacao ativa dos professores, para que se

possa obter uma formacgéo mais eficaz. Como destaca Day:
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[...] nos locais onde é planeada de forma a “ajustar-se” as necessidades dos
professores em relagdo aos seus anos de experiéncia, ao desenvolvimento
da sua carreira, as exigéncias do sistema, ao ciclo de aprendizagem ao longo
da vida ou as necessidades do sistema, tera mais probabilidade de obter
sucesso e de acelerar o crescimento, [...] nos Ultimos anos, os governos tém
tomado consciéncia de que uma mudanca bem-sucedida requer a
cooperacao activa dos professores (DAY, 2004, p.182).

N&o se pode pensar que programas de formacédo serdo bem-sucedidos se
forem considerados apenas o local de formacao (dentro ou fora da escola) ou as
necessidades de aprendizagem ou de coletividade, pois outros fatores sao
importantes: a valorizacdo dos professores, assim como seus saberes e as condi¢oes
de trabalho (FUSARI, 2000).

Nesse mesmo sentido, Canario (2008) observa que a formacao deve se inserir
numa visao ampliada da profissdo docente, transcendendo os processos focados no
territorio restrito e individual da sala de aula, para considera-la em seu sentido pleno,

que envolve os planos cultural, ético e politico:

Ser professor, hoje, implica um esforco de aprendizagem e melhoria
permanentes que se inscreve numa dinamica de formacgdo continua a ser
mais entendida como um direito e menos como uma imposic&o. E nas escolas
gue se aprende a profissdo de professor, na medida em que esse processo
de aprendizagem se sobrep8e a um processo de socializacao profissional
(CANARIO, 2008, p. 146).

A escola se torna entdo um espaco de apoio para a reflexdo da pratica, e é
nesse espaco, de forma estimuladora, que os professores encontram oportunidades
de crescimento. O processo educativo é constantemente influenciado pelas relacdes
entre o profissional e o pessoal, e a formacdo continuada tem o papel de auxiliar o

professor a vivenciar os saberes de sua profissdo no exercicio da profissao.

2.1.5 Desenvolvimento profissional: os professores como sujeitos da formacao

Na discussao sobre a ideia de profissional docente, um aspecto destacado por
varios autores refere-se ao seu papel nesse processo.

Como ja se demonstrou neste texto, varios autores comungam reflexdes sobre
0 que é necessario para a formacdo de professores. Com base em estudos de

diversos autores, Novoa (2009) destaca algumas ideias que devem ser consideradas
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nos programas de formagao. Em primeiro lugar, “[...] € preciso passar a formagéo de
professores para dentro da profissédo” (NOVOA, 2009, p. 6), com a aproximacéo de
professores e comunidade cientifica, dando aos professores experientes papel de
destaque na formacao de seus colegas. O autor destaca também que “[...] a formacéao
de professores ganharia muito se se organizasse, preferentemente, em torno de
situagOes concretas, de insucesso escolar, de problemas escolares ou de programas
de acgao educativa” (idem, p.14), aproximando-se, assim, das situacdes da prética
cotidiana.

Outro aspecto destacado por ele € a importédncia de “[...] promover novos
modos de organizacdo da profissao” (ibidem, p. 7), favorecendo a autonomia e a
reflexdo, com a valorizacdo das comunidades profissionais e a partilha dos
conhecimentos produzidos nessas comunidades. Finalmente, o autor propde “[...]
reforgcar a dimensao pessoal e a presencga publica dos professores” (ibidem, p. 8), com
base na construcdo do autoconhecimento e autoavaliacdo, com a valorizagdo do
conhecimento profissional e da fala dos professores perante a sociedade. Em sintese,

na visdo do autor, é preciso considerar:

[...] articulac@o da formacdo inicial, indugdo e formacdo em servico numa
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida; aten¢c&o aos primeiros anos
de exercicio profissional e a inser¢cdo dos jovens professores nas escolas;
valorizacdo do professor reflexivo e de uma formacdo de professores
baseada na investigacdo; importancia das culturas colaborativas, do trabalho
em equipa, do acompanhamento, da supervisdo e da avaliacdo dos
professores; etc. (NOVOA, 2009, p. 4).

Percebe-se que, se esses pontos forem considerados, a formacgédo de
professores estara intimamente ligada com politicas de valorizacéo da profissao.

Nesse quadro, constata-se a ideia de processo continuo, pois engloba o
docente desde seu momento como aluno até sua insergdo como participante ativo na
escola, local onde € desejavel que ocorram reflexdes sobre a préatica, momentos de
aprendizagem com suas proprias experiéncias e a de colegas, e a constituicdo de
comunidades de aprendizagem (VAILLANT; MARCELO, 2012).

O grande desafio das escolas é constituirem-se como comunidades de
aprendizagem, entendidas como lugares onde “[...] os formadores pesquisam,
estudam, ensinam, observam, falam de seu ensino, ajudam-se uns aos outros”
(VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 48).

Os estudos citados demonstram a importancia de pensar a formacao

continuada dos profissionais da area educacional como necessidade para o
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desenvolvimento do professor. Isso porque as transformacodes sociais, a valorizagao
e a imagem que a sociedade criou sobre educagédo e as enormes mudangas nos
sistemas educativos demandam transformacfes profundas nos trabalhos dos
professores (MARCELO e VAILLANT, 2009). Com fundamento nesses autores,
portanto, entende-se que o educador ndo tem hoje uma Unica funcdo, pois deve
assumir cada vez mais um maior acumulo de responsabilidades, devido ao aumento
das exigéncias a que ele se encontra submetido, ou seja, deve estar em constante
formacdo.

Assim, a ideia de desenvolvimento profissional engloba outros conceitos
(formacéao permanente, continuada, em servigo, educacao continuada, treinamentos,
aperfeicoamentos, cursos de reciclagem, capacitacdo, etc.), mas € mais ampla, por
entender o docente como profissional de educacgao e apresentar “[...] uma conotagao
de evolugao e continuidade” (idem, p. 9). Compreende-se que a formacao ocorre em
diferentes contextos e situacdes, ou seja, ndo se limita aos momentos especificos de
formacdo profissional ou ao espaco escolar, pois envolve experiéncias e
aprendizagens em outros espacos. Entende-se também que o professor, antes de ser
um professor, é um cidaddo, e que a sua cidadania nunca esta acabada, mas em
constante processo de desenvolvimento.

A andlise da proposta de formacgdo continuada de professores que se busca
estd ancorada nas premissas apresentadas pelos autores citados, considerando o
meio em que o professor vive e trabalha, o grupo com o qual interage, o contexto
institucional no qual trabalha e representa, suas relagcdes com a comunidade escolar
e extraescolar, com o curriculo (oficial e oculto), com as decisdes e as atitudes que
precisam ser tomadas no dia a dia, com as suas necessidades de aprendizagem, e/ou
com as propostas de aprendizagem da instituicao.

A escola deve ser considerada pelos programas de formacao continuada como
contexto da formacéo, pois, como nao se pode separar a formacgéo dos conhecimentos
gue a profissdo exige, € na escola que eles podem ser mais bem analisados e
refletidos. Ainda, € no contexto escolar que o professor tem como construir sua
identidade docente.

Na sequéncia, uma apresentacado da estrutura da Secretaria de Estado da
Educacao de S&o Paulo, buscando situar o contexto de desenvolvimento do Programa
Letra e Vida.
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3 O PROGRAMA DE FORMACAO DE PROFESSORES LETRA E
VIDA

3.1 Formacéao de professores: em pauta o programa Letra e Vida

Em pesquisa sobre o Programa Letra e Vida no Banco de Teses e Dissertacdes
da Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (Capes) e em uma
busca mais simples em sites de pesquisas foram encontrados inimeros trabalhos que
se dedicam a estudar o tema e a analisar essa proposta, entre eles: Hernandes (2008)
e Calil (2008), que procuraram acompanhar a trajetéria de professores cursistas do
Programa de Formacéo Letra e Vida em sala de aula; Silvestre (2009), que aponta as
lacunas conteudisticas do Programa; Yamamoto (2012), que analisa o Ler e Escrever
como um programa de enfrentamento do fracasso escolar; Alencar (2012) e Oliveira
(2012), que discutem as concepcdes metodoldgicas que orientam a proposta do Letra
e Vida; Valiengo (2012), que avalia os resultados da alfabetizacédo pelo Programa; e,
finalmente, Bauer (2011), que apresenta uma avaliagcdo do impacto do Programa,
procurando compreender elementos das politicas publicas que precisam ser
considerados na analise dos resultados obtidos e nas interpretacfes dos efeitos do
Programa Letra e Vida no trabalho pedagogico — desempenho dos alunos,
relacionamento do discurso com a pratica, consolidacdo do trabalho coletivo,
possibilidade de continuidade da formacdo. Os diversos estudos examinam as
contribuicbes a pratica pedagodgica, indicando que o Programa em questdo é um
espaco propicio para as pesquisas, em virtude do tamanho da rede estadual paulista,
assim como de sua diversidade regional, econémica e cultural.

Os Programas Letra e Vida e Ler e Escrever foram também temas de dois
trabalhos apresentados na 362 Reunido Nacional da Associacdo Nacional de Poés-
graduacéo e Pesquisa em Educacéo (Anped), no ano de 2013, mostrando seu carater
relevante na esfera nacional, assim como foram objeto de estudo de Gatti, Barreto e
André (2011), em um livro sobre politicas docentes no Brasil, material publicado pela

Unesco (Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura).



44

Infelizmente n&o existe nenhum estudo oficial da SEE sobre os resultados em sua
propria rede de ensino.

Para uma melhor compreensdo do programa, apontaremos uma sucinta
contextualizacdo da SEE de S&o Paulo, com foco em algumas politicas que delimitam

o trabalho e a formacéo dos professores.

3.2 Uma breve reflexdo sobre a Secretaria da Educacao do Estado de Séo

Paulo nos ultimos 20 anos

Apesar de o foco principal desse estudo ser o Programa de Formacéo Letra e
Vida, € importante apresentar uma breve retomada de algumas tendéncias nas
politicas da Secretaria que afetaram as condi¢cdes de atuacdo dos professores nas
escolas publicas estaduais. Assim, com a descricdo que ndo se tem a pretenséo de
analisar a organizacéo da Secretaria da Educacéo do Estado de Sédo Paulo SEE/SP,
mas tornar mais claro o contexto da formacao docente.

A SEE/SP possui a maior rede de ensino do Brasil*3, contando com mais de
quatro milhdes de alunos, 5,3 mil escolas, 230 mil professores e 59 mil servidores. E
uma organizagdo com estrutura centralizada, compreendendo 6rgaos vinculados:
Conselho Estadual de Educacéo (CEE) e Fundacgéo para o Desenvolvimento para o
Desenvolvimento da Educacdo (FDE); érgdos centrais - coordenadorias: Escola de
Formacao e Aperfeicoamento de Professores (EFAP), Coordenadoria de Gestao da
Educacao Basica (CGEB), Coordenadoria de Informacéo, Monitoramento e Avaliacédo
Educacional (CIMA), Coordenadoria de Infraestrutura e Servicos Escolares (CISE),
Coordenadoria de Gestdao de Recursos Humanos (CGRH), Coordenadoria de
Orcamentos e Financas (COFI); érgdos regionais: Diretorias de Ensino (91) e as

escolas.

13 Dados disponiveis em: http://www.educacao.sp.gov.br/portal/institucional/a-secretaria/
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FIGURA 1 - Esquema da Organiza¢cédo da SEE/SP

Governo do Estado Sao Paulo

SEE - SP - 6rgéo vinculados e
coordenadorias

Onde se constroem as concepgdes e se
elaboram as normas legais

Diretorias Regionais de Ensino N\
Dirigente Regional de Ensino
Supervisor de Ensino
Nucleo Pedagdgico - ATPs
Poder de Mediacéo

Escola

Local onde as normas séo
reinterpretadas e executadas

Fonte SEE. Figura elaborada pela autora, a partir de sugestéo de Fusari (2015)

O esquema apresentado na Figura 1 pode sugerir uma verticalidade na
hierarquia das decisdes, mas ha que se ressaltar que as relagbes e acbes sdo entre
pessoas, com possiveis divergéncias de opinido. Assim, essa verticaliza¢do pode ser
fragmentada, diluida, perpassada de uma para outra. Além disso, o professor ndo
pode ser considerado mero executor.

Como observam Mainardes, Ferreira e Tello (2011) na analise de uma politica
publica devem-se considerar multiplos contextos. O contexto de elaboracdo das
politicas é influenciado por fatores econdmicos, sociais e politicos, e é possivel
perceber também a influéncias de movimentos sociais e de grupos de pressao. Nao
podem ser desprezados, ainda, os antecedentes historicos da politica publica.

Além disso, é necessario perceber a politica publica em seu texto legal oficial e
no seu texto politico, assim como comentarios formais ou informais (sobre os textos
oficiais), pronunciamentos oficiais, etc., que representam as contradicdes politicas dos
grupos que competem pelo controle de suas representacdes (MAINARDES, 2006).

A partir de 1995, o PSDB (Partido da Social Democracia Brasileira) passa a
governar o Estado Paulista, adotando politicas educacionais com diretrizes que vao

produzir profundos impactos na rede publica de ensino. Em seu conjunto, essas
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politicas apontam para profundas mudancas na estrutura e funcionamento do sistema
de ensino: reforma e racionalizagéo da rede administrativa (instituicdo de sistema de
informatizacdo dos dados educacionais), descentralizacdo e desconcentracao
administrativa de recursos e competéncias (extingdo de oOrgaos centralizados e
eliminagdo de cargos intermediarios, com redimensionamento das competéncias),
municipalizacdo de parte da rede escolar, maior distribuicdo de materiais e
equipamentos, correcdo do fluxo escolar, constru¢cdo de uma cultura de avaliacdo e
aumento do periodo de aulas diarias, e novos padrdes de gestdo. Essas diretrizes
estdo contidas no Comunicado SE de 22/03/1995 (SAO PAULO, 1995), estando
implicita no texto a ideia de que a melhoria do ensino ndo esta vinculada a maiores
investimentos em educacdo, e sim a melhor gestdo dos recursos existentes
(SANTOS, 2004), sugerindo uma perspectiva gerencialista na educacao.

Segundo a concepc¢édo de Ball (2001), a performatividade e a ideia de
gerencialismo representam a introdu¢cdo de uma cultura de responsabilizacdo e
comprometimento dos trabalhadores com os resultados da organizacdo simbolizada
pela proposicdo de novas formas de gestdo, focadas na descentralizacdo, na
avaliacdo dos resultados, na eficiéncia e produtividade dos sistemas de ensino;
podendo ser caracterizado pela influéncia, nas politicas de estado, de ideias e
principios originados na gestdo empresarial.

Entre essas medidas, instaura-se o Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), como mecanismo de avaliacdo dos
resultados, o que no comunicado é salientado como um instrumento para o Estado
superar as desigualdades existentes entre as escolas estaduais paulistas. Afirma-se
que a divulgacdo ampla dos dados possibilitaria identificacdo da escola frente as
outras e que o acesso a informacdo por parte das familias possibilitaria um
acompanhamento proximo de cada unidade escolar e seus servicos. Na sequéncia,
em dezembro de 2000 sé&o criados mecanismos de bonificacdo, o Bonus Mérito, que
constitui prestacdo pecuniaria eventual, vinculada diretamente a avaliagdo de
desempenho e a frequéncia apresentada pela profissional; a primeira lei surge em
2000 e a cada ano € apresentada uma nova, com pequenas alteracdes.

O Governo defende, no comunicado, a instituicdo de um novo padrao de
gestdo, em que o trabalho docente é reorganizado por meio de uma correlacao entre

0 aumento salarial e a melhoria de desempenho, propondo-se o estabelecimento de
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mecanismos de avaliacdo e promocéao pelo trabalho e reformulagcédo da jornada de
trabalho docente. Na parte final do documento, afirma-se que o professor € o elemento
chave para a implantacdo de uma politica educacional (tanto positiva quanto negativa)
e que, para tanto, sera “respeitado, reconhecido e estimulado”: (SAO PAULO, 1995,
p. 16).

No que tange a gestdo, as escolas obtiveram maior autonomia financeira,
pedagogica e administrativa, e o repasse de recursos passou a ser feito diretamente
as Associacdes de Pais e Mestres (APM). Ainda em 1996, foram apresentadas
diretrizes para a elaboracdo dos Regimentos Escolares, Propostas Pedagdgicas e
Plano Escolar, que deveriam ser realizados individualmente pelas unidades
escolares.

Em 1997, o governo instituiu a Progressdao Continuada no Ensino
Fundamental, organizado em dois ciclos de aprendizagem de quatro anos, sendo
permitida a reprovacdo do aluno apenas na série final de cada ciclo. No documento
que estabelece a medida (SAO PAULO, 1997) sdo citados trés objetivos: diminuir 0s
gastos, corrigir o fluxo e possibilitar ganhos de aprendizagem por parte dos alunos.

No segundo mandato (1999/2002), continua a consolidagdo das diretrizes
estabelecidas no mandato anterior, utilizando o Saresp para classificar as escolas de
acordo com os resultados alcancados pelos alunos. Em 2001 passa a ser adotada
uma Politica de Bonificacdo de Resultado (SAO PAULO, 2001) que se constitui de
prestacao pecunidria eventual, de acordo com o cumprimento de metas fixadas pela
administracdo publica. A primeira lei surge em 2001, e a cada ano é apresentada uma
nova normatizacdo, com pequenas alteracdes, mas que utiliza como base a
vinculacdo da bonificacdo diretamente aos resultados do Saresp (realizado pelos
alunos), afericdo de frequéncia pessoal e o fluxo da escola (indice de reprovacéo e
abandono).

Ao discutir as reformas do ensino focadas na descentralizacdo, na avaliagéo
dos resultados, na eficiéncia e produtividade dos sistemas de ensino, na qualidade
dos servicos, em resultados eficazes na reducdo dos custos e criacdo de ambientes
competitivos, Ball (2001) observa que ha uma tendéncia comum nas politicas
adotadas por inUmeros governos, que passam a se sujeitar as prescricdes do

economicismo.
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As politicas analisadas remetem a ideia de cultura de desempenho ou
performatividade. Ball (2005) discute o conceito de performatividade, entendido como
um método de regulamentacao que utiliza julgamentos e comparacdes, baseados em
indicadores e critérios estabelecidos, como instrumentos para estimular os resultados
dos agentes publicos. Ele alerta sobre a possibilidade de se reduzir o profissionalismo
ao cumprimento de metas de desempenho estabelecidas externamente a profisséo,
pois esta em jogo um dos seus pilares, ou seja, a “relagao especifica entre o
profissional e o seu trabalho, uma relacdo de compromisso que esta situada nos
dialogos comunitario e interno” (BALL, 2005, p. 541).

O terceiro mandato (2003-2006) apresenta uma nova direcdo na conducao da
politica educacional. A SEE/SP passa a imprimir uma orientacdo mais humanista e
menos clara na politica educacional no Estado de Sdo Paulo. Em documento
apresentado a Rede, propde a concepcado de um Governo Educador, Solidario,
Empreendedor (SAO PAULO, s/d). Nessa gestdo, o Programa de Formacéo Letra e
Vida é implantado no conjunto das politicas de formac¢é&o para os anos iniciais.

Em 2003, a SEE/SP instaura o Programa de Formacdo Continuada Teia do
Saber — combinando acdes centralizadas e descentralizadas, por meio de
mecanismos de formacao presencial e a distancia. Foi estabelecido que as Diretorias
de Ensino deveriam ser o ponto de referéncia para todas as acdes de formacao
continuada. As demandas de formagao eram pautadas nas avaliacdes externas: “[...]
oferecem dados que apontam para os pontos criticos do desempenho da
aprendizagem” (SAO PAULO, s/d, p. 35). E importante salientar que, além de ampliar
a capacitacao dos professores por meio do Programa de Formagao Continuada “Teia
do Saber”, a nova gestao instituiu o “Ensino Médio em Rede” e o “Programa Bolsa
Mestrado”. Outras iniciativas foram a abertura das escolas para a comunidade, no fim
semana para a comunidade, por meio do “Programa Escola da Familia”, e a criagao
das primeiras escolas de tempo integral.

Em 2007, iniciando a quarta gestdo, apesar de todos os esforcos
empreendidos anteriormente, as avaliacdes externas oficiais ainda apresentavam
baixos indices de desempenho. Diante desse quadro ocorre o lancamento do Plano
Estadual de Educacio do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2007), que propde,
entre suas principais metas: a alfabetizacao plena de todos os alunos até os 8 (0ito)

anos de idade, a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, priorizando a
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municipalizacdo das séries iniciais e o fortalecimento da Equipe Gestora com
programas de formacé&o continuada e capacitacao.

Para atingir a meta de alfabetizar todos os alunos até os oito anos, o Plano
indica como acao a implantacéo do Projeto Ler e Escrever, tema de secao especifica

neste trabalho.

Ainda no ambito das medidas que propdem melhorar a qualidade da educacéo,
em 2008 é implantada a nova Proposta Curricular do Estado, a qual deveria ser
incorporada ao Plano Escolar. Os resultados do Saresp e os do Idesp referentes a
2007 (SAO PAULO, 2008) foram divulgados e discutidos com a comunidade escolar.
Os incentivos financeiros e a bonificacdo seriam concedidos aquelas escolas que
progredissem em busca da meta. O Bbnus Mérito passa a ser Bonificacdo por
Resultados, e sdo ampliados os critérios de acordo com o cumprimento de metas
fixadas pela administracdo publica, que utiliza como base a vincula¢do diretamente
aos resultados do Saresp (realizado pelos alunos), afericdo de frequéncia pessoal e o
fluxo da escola (indice de reprovacdo e abandono) — na proporcdo direta de

cumprimento de metas definidas para a escola ou outra unidade administrativa.

Em 2011 inicia-se a quinta gestdo do governo PSDB, estando atualmente em
exercicio. As politicas de bonificacdo e avaliacdo tém sido objeto de intensas
discussbes, pois, com a métrica de afericdo por avanco anual dos alunos, os
professores, consequentemente, passam a ser responsabilizados diretamente, quase
gue exclusivamente, quanto ao desempenho escolar, trazendo em si a culpa pela ma
qualidade da educacdo e uma perda, para a profissdo, de prestigio social (BALL,
2005).

Apresenta-se, na sequéncia desta dissertacdo, o programa de formacéo Letra
e Vida, desde sua constituicdo até ao seu desmembramento e ampliacdo para o
programa Ler e Escrever; sdo analisados alguns desses textos, especialmente o
trabalho de Bauer (2011), cujas contribuicbes séo relevantes, tendo em vista que
analisou o programa sob a otica de possiveis efeitos sobre as concepc¢bes e as
praticas dos professores alfabetizadores, utilizando os resultados de desempenho de
alunos, procurando indicios de relacdes entre eles. A pesquisa de Bauer é
considerada um referencial importante no estudo, uma vez que a maioria dos

trabalhos aqui analisados salienta sua importancia e aponta suas contribui¢oes.
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3.3 Contextualizacdo do Programa Letra e Vida

O desenvolvimento de programas de formacdo continuada nao € recente no
Pais, e esta relacionado a percepcdo da insuficiéncia da formacéo inicial dos
professores. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional LDB (Lei Federal
9.394/96), em seu artigo 62 estabelece a formacgao continuada dos profissionais da
educacdo como obrigacdo da Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios, em
regime de colaboracéo. Assim, pode-se observar no Brasil maior preocupacdo com a
educacdo continuada. Sao estabelecidos fundos especificos para financiamento da
educacdo — Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério (Fundef) - 1997, substituido pelo Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizacédo dos Pofissionais da Educacéo
(Fundeb) — 2007. Esses fundos abrem espaco nas verbas publicas para estimular
programas de educacdo continuada para os profissionais da educacéao.

E necessario considerar que toda Politica Publica é imbuida de questdes

ideoldgicas. Nenhuma politica € neutra, como bem demonstra Bauer:

A acdo politica expressa concepgdes dos representantes do Estado sobre os
principios que norteiam os aspectos fundamentais da area em que se formula
a politica. Além disso, o fazer politico pressupde o estabelecimento de metas
para a area em gquestdo. Ao delimitar principios e metas, a politica assume
capacidade projetiva e direciona, por um periodo limitado, caminhos trilhados
pela sociedade. Esses percursos refletem a concepgdo de homem, de
mundo, de sociedade, de Estado e de direitos humanos (dentre tantos outros)
dos governantes que instituem a politica (BAUER, 2011, p. 57).

Os documentos oficiais que apresentam as politicas publicas nem sempre sao
explicitos quanto as concepcgdes ideologicas, e novamente Bauer auxilia no

entendimento dessa questéao:

E fundamental entender esses pressupostos, especialmente quando o
objetivo do pesquisador é contribuir para a analise de politica, das
concepcdes que a fundamentam e de sua aplicabilidade, com o propésito de
apreciar seus objetivos, suas estratégias e sua adequacgédo ante os desafios
e necessidades da sociedade (BAUER, 2011, p. 58).

Portanto, na andlise de politicas publicas, a busca de compreensédo das

entrelinhas é um fator preponderante.
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Em 2001, no governo PSDB, o MEC (Ministério da Educacédo e Cultura) lanca
o PROFA - Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores, em forma de
aprofundamento, com a participacdo das secretarias de educacdo e universidades
que atendiam certas condi¢cdes ao seu desenvolvimento, “[...] destinado a professores
e formadores, que se orienta pelo objetivo de desenvolver as competéncias
profissionais necessérias a todo professor que ensina a ler e escrever” (BRASIL, 2001,
p. 5). A justificativa era oferecer aos professores o conhecimento didatico de

alfabetizacao produzido na época:

Esse conhecimento didatico, que se expressa em uma metodologia de ensino
da lingua escrita, € uma producao coletiva, construida a muitas maos e em
diferentes paises. Atualmente, todos os profissionais que tém a
responsabilidade de formar professores, assim como todas as agéncias
formadoras, ja tomaram contato de alguma forma com o que se configurou,
nas Ultimas duas décadas, como uma "mudanca de paradigma na
alfabetizacéo". [...] No Brasil, a metodologia de alfabetizacdo a qual nos
referimos foi construida com o empenho de muitos educadores que néo
mediram esfor¢os para formular e validar propostas de ensino pautadas no
conhecimento disponivel sobre a aprendizagem. Dada a necessidade
urgente de incorporé-la como conteudo tanto da formacéo inicial quanto da
formag&o continuada dos professores brasileiros, 0o MEC assumiu a tarefa de
oferecer as agéncias formadoras e aos sistemas publicos de ensino algumas
condicdes técnicas fundamentais para a difusdo desse conhecimento
didatico, por intermédio, inicialmente, do Programa Parametros em Agéo e,
agora, do Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores. A
implementacéo, de fato, de iniciativas como essas depende de as secretarias
de educacdo e outras agéncias formadoras criarem as demais condi¢bes
para que se tornem viaveis (BRASIL, 2001, p. 5).

Segundo consta na “Biografia do Programa”, o processo teve inicio em 1999,
por meio de uma conversa entre a Secretaria do Ensino Fundamental (SEF) e a TV
Escola, contando com a participacdo da Professora Telma Weisz4, que
posteriormente se tornou a supervisora pedagégica do Programa. A proposta inicial
seria de programas a serem transmitidos pela TV Escola e de um guia disponivel na
internet, mas foi ganhando corpo e estrutura até chegar ao ser formato final (SAO
PAULO, 2003 a, p.3).

A partir de 2003, em funcao dos resultados de indicadores educacionais que
apontavam a necessidade de melhoria no processo de alfabetizacdo, a Secretaria de

Estado da Educacdo de S&o Paulo passa a utilizar o Programa de Formacao de

14 Doutora em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pela Universidade de S&o Paulo.
Consultora em projetos educacionais, participou da elaboracdo dos PCN. Autora da série de videos
“Por tras das letras”. Atualmente é consultora da Secretaria de Estado da Educacéo de Sao Paulo.
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Professores Alfabetizadores e altera sua denominacdao, instituindo o Programa Letra
e Vida.

Essa mudanca de nomenclatura do Programa ocorreu aparentemente apenas
por motivacdes politicas, uma vez que tinha ocorrido, no plano federal, uma mudanca
do partido no poder, com a substituicdo do governo PSDB pelo do PT, enquanto no
estado de Sao Paulo o governo permaneceu com o PSDB. Nao se observam
mudancas no conteddo do material, apenas a capa foi alterada, com acréscimo de
timbre e de créditos.

Na apresentacado do “novo” programa pode-se ler:

[...] A Secretaria de Estado da Educacao de S&o Paulo é uma das instituicbes
gue visa subsidiar os professores alfabetizadores com recursos modernos,
dindmicos, atualizados, necessérios a solidificacdo de seus potenciais e ao
incremento de sua metodologia. O Letra e Vida oferece aulas riquissimas em
informacdes e saberes geradores de ideias, debates, discussdes e reflexes
essenciais ao dia-a-dia desafiador da sala de aula (SAO PAULO, 2003 a, p.
2).

O Programa Letra e Vida é amparado pela Coordenadoria de Normas
Pedagdgicas — CENP?'®, sendo composto pela Equipe Pedagégica do Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores, com a supervisdo pedagogica da
professora Telma Weisz e pelas coordenadoras gerais Rosaura Soligo, Rosana
Dutoit, Cristiane Pelissari, Rosa Maria Antunes de Barros, Rosa Maria Monsanto
Gldria e Rosangela Veliago, todas professoras que compunham a Equipe Pedagogica
responsavel pelo programa. O curso consistia de trés mddulos, com avaliacdo do
cursista ao término de cada um deles. O programa teve o objetivo de formar
professores em nivel local, assim como a ideia inicial do programa federal.

Nesse processo de transicdo observam-se problemas de descontinuidade
caracteristicos de inUmeras politicas publicas que, ao introduzirem mudancas, omitem
ou dificultam o acesso as informacbes de programas anteriores. Varios dados
referentes ao programa Letra e Vida ndo se encontram mais disponiveis, assim como

varias paginas da SEE e seus 6rgaos centrais foram retirados do ar.

15Em 2011, com a reorganizacgéo escolar, a CENP passa a ser Coordenadoria de Gestéo da Educacéo
Béasica (CGEB), com o objetivo de desenvolver, implementar e gerenciar agbes educacionais que
norteiem o ensino nas escolas da rede estadual e a formacgéao dos profissionais do Quadro do Magistério
da Secretaria da Educacéo do Estado de Séo Paulo. Reorganizada apds a reestruturagéo da Educacao
em 2011, a CGEB é formada pela Assisténcia Técnica do Coordenador (ATCGEB), Nucleo de Apoio
Administrativo (ACGEB), Departamento de Desenvolvimento Curricular e de Gestdo da Educacéo
Basica (DEGEB) e pelo Departamento de Planejamento e Gestdo da Rede Escolar e Matricula
(DGREM).
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Buscando fontes confiaveis, encontraram-se referéncias em Gatti, Barreto e
André (2011), que apresentam dados por elas coletados na SEE/SP, a época.
Segundo as autoras, o Programa Letra e Vida abrangeu, no periodo de 2003 a 2006,
73 nucleos de formacao, constando 1.060 coordenadores de grupo da rede estadual
e 4 coordenadores de grupo da rede municipal paulista, que atuariam como
formadores de professores. Participaram da rede estadual 50.376 professores, e da
rede municipal, 11.785 professores.

Os objetivos do programa ainda podem ser visualizados no antigo site da
CENP16, onde se |é que visava “[...] contribuir para uma mudanca de paradigma no
que se refere tanto a didatica da alfabetizacdo quanto a metodologia de formacéo dos
professores”; formar na SEE profissionais capazes de desenvolver a formacao de
professores alfabetizadores — formar formadores de formadores; contribuir para o
sentimento de responsabilizacao pela aprendizagem de todos os alunos por parte das
escolas e das diretorias de ensino e favorecer a ampliagdo do universo cultural de
formadores e cursistas, principalmente em seu percurso de letramento.

O material era composto por Guia do Formador, Guia de OrientacGes
Metodologicas Gerais, Coletdnea de Textos e Programas de Video. O Guia do
Formador, que se destinava a orientar a formacao para aquele que iria trabalhar com
0 grupo de professores, era composto de Coletanea de Texto, material do professor

alfabetizador — cursista e os Programas de Video.

16 Disponivel em .< http://cenp.edunet.sp.gov.br/letravida/# >
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Figura 2 - Exemplos dos Materiais do Programa Letra e Vida

A adesdo dos professores era voluntaria, fora do horario de trabalho,
preferencialmente para professores com classe atribuida nos anos inicias do Ensino
Fundamental - Ciclo I, sendo as vagas remanescentes distribuidas entre Professores
Coordenadores Pedagégicos?’.

Os formadores do Programa eram profissionais da rede publica estadual —
Assistentes Técnicos Pedagdgicos — ATP, coordenadores e diretores —, que recebiam
formacdo em orientacdes semanais, nas quais eram discutidos as bases tedricas e 0s
procedimentos para a organizacdo dos encontros de formacéo. Nesse contexto, o
programa atuava em duas frentes concomitantes: preparava o formador e formava o
professor alfabetizador.

O programa (SAO PAULO, 2003 a) apresenta 0s pressupostos orientadores da
formacao de professores como atividade profissional que implica, simultaneamente,
autonomia e responsabilidade, indicando o desenvolvimento progressivo das
competéncias profissionais, ndo apenas com o0 contato com a informacdo, mas
também por meio de uma construcdo conceitual, procedimental e atitudinal.
Pressup0e considerar o professor como um sujeito ativo em seu processo de

formacéao, com énfase no trabalho com situagdes-problema, provocando a utilizagéao

17 Atualmente a funcado é designada Professor Coordenador.
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dos saberes adquiridos numa relagdo dinamica de teoria e préatica, com orientacdes
gue privilegiam as reflexdes escritas.

Hernandes (2008, p. 41) destaca esse aspecto, que percebe como um
diferencial do programa no Estado de Sao Paulo, “[...] a énfase dada na formacé&o de
um quadro de formadores. A intencdo aqui € favorecer a atitude reflexiva e de
tematizacdo das préticas de alfabetizacédo [...]°, com o objetivo de construir na rede
um grupo de profissionais que promovam as acoes reflexivas e tematizadoras, mesmo
com as possiveis alteracées nos quadros de professores alfabetizadores.

Também € importante destacar que o0 programa fundamenta-se em
pressupostos construtivistas no processo de alfabetizacdo. Nos textos de apoio
oferecidos aos professores (SAO PAULO, 2003 d) encontra-se explicitada essa
fundamentacéo, desenvolvida pelas pesquisadoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
que com base nas teorias piagetianas sobre 0s processos de construcdo do
conhecimento, estudaram a aquisicdo da leitura e escrita pelas criancas. Essas
pesquisas exerceram grande influéncia nas idéias pedagdgicas sobre a alfabetizacao

no Brasil a partir dos anos 80:

As propostas pedagdgicas de alfabetizacdo que vém sendo elaboradas tendo
como referéncia tedrica o construtivismo interacionista piagetiano e, mais
especificamente, a psicogénese da lingua escrita descrita por Emilia Ferreiro
e Ana Teberoskyl tém cumprido o papel de divulgar um corpo de idéias —
cuja origem é a pesquisa em psicolingiistica —, dentre as quais uma das
mais importantes € a de que as criancas, em seu processo de alfabetizagédo,
constroem hipéteses sobre 0 que a escrita representa. Hipdteses estas que
evoluem de uma etapa inicial, em que a escrita ainda ndo é uma
representacdo do falado (hip6tese pré-sildbica) para uma etapa em que ela
representa a fala por correspondéncia silbica (hip6tese silabica) e, por fim,
chegando a uma correspondéncia alfabética, esta sim adequada a escrita em
portugués. (SAO PAULO, 2003d, M1U4T4, p.1)

Segundo Weisz (2009), essas premissas oferecem uma forma de entender o
gue pensam as criancas a respeito do sistema alfabético de escrita, e ainda que néo
se configurem como uma proposta metodoldgica, pretendem fundamentar os

professores para o trabalho de alfabetizac&o:

Segundo mostrou a psicogénese da lingua escrita, em uma sociedade letrada
as criangas constroem conhecimentos sobre a escrita desde muito cedo, a
partir do que podem observar e das reflexdes que fazem a esse respeito. Em
busca de uma légica que explique o que ndo compreendem quando ainda
ndo se alfabetizaram, as criancas elaboram hipoteses muito interessantes
sobre o funcionamento da escrita (WEISZ, 2009, p. 20).
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Adotando essa linha de pensamento o programa traz, em sua fundamentagéo,

uma critica aos métodos tradicionais de alfabetizacdo, especialmente ao uso da

cartilha como material no ensino da alfabetizacdo:

Para os construtivistas — diferentemente dos empiristas, para quem a
informacao deveria ser oferecida da forma mais simples possivel, uma de
cada vez, para nao confundir aquele que aprende — o aprendiz é um sujeito,
protagonista do seu préprio processo de aprendizagem, alguém que vai
produzir a transformacéo que converte informacao em conhecimento proprio.
Essa construcao, pelo aprendiz, ndo se da por si mesma e no vazio, mas a
partir de situagbes nas quais ele possa agir sobre o que € objeto de seu
conhecimento, pensar sobre ele, recebendo ajuda, sendo desafiado a refletir,
interagindo com outras pessoas. (SAO PAULO, 2003d, M1U2T5, p. 4)

Talvez por propor uma mudanca radical das concepc¢des e posturas a respeito

da alfabetizac&o, o programa provoca duvidas em sua apropriacao por parte de muitos

professores, dificuldade que é reconhecida pelas autoras nos textos norteadores da

proposta:

Quando se tenta sair de um modelo de aprendizagem empirista para um
modelo construtivista, as dificuldades de entendimento as vezes séo graves.
De uma perspectiva construtivista, o conhecimento ndo é concebido como
uma copia do real, incorporado diretamente pelo sujeito: pressupde uma
atividade, por parte de quem aprende, que organiza e integra 0S novos
conhecimentos aos ja existentes. Isso vale tanto para o aluno quanto para o
professor em processo de transformacéo. (SAO PAULO, 2003d, M1U2TS5, p.
3)

Considerando a complexidade desse processo, o Programa Letra e Vida

deveria ser cursado em no minimo 40 semanas, com encontros presenciais de trés

horas consecutivas por semana. Ao término de cada encontro havia uma tarefa,

denominada “Trabalho Pessoal”’, que garantia o estudo individual de uma hora por

semana. O programa incluia, portanto, formacéo continua no local de trabalho e fora

do local de trabalho. O curso totalizava 180 horas, para certificagéo.

Bauer (2011) apresenta um panorama pedagoégico do Letra e Vida:

A concepcao de formagéo, respaldada na relacdo dialética entre teoria e
pratica, influenciou o desenho do programa: encontros semanais, com tarefas
gue os cursistas deveriam executar, muitas vezes com seus alunos, e cujos
resultados seriam analisados e discutidos em encontro posterior. Objetivava-
se, assim, estabelecer a dialética da acao-reflexdo-acdo e incorporar a ideia
de professor reflexivo como pressuposto de formacdo continuada de
professores. [...] O Programa dava prioridade a duas frentes de trabalho: as
reflexdes tedricas sobre como os processos de aprendizagem de leitura e
escrita e as discussfBes sobre a didatica da alfabetizacdo, ou seja, a
organizacao de situacdes de aprendizagem adequadas as necessidades dos
alunos. (BAUER, 2011, p. 78). (Grifo da autora)
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A autora destaca como diferencial do Programa a relagdo constante entre teoria
e prética, que proporcionava aos cursistas uma reflex@o sobre sua préatica pedagoégica
e sobre o processo de alfabetizacdo dos alunos.

Outros autores também destacam a metodologia do programa como um

aspecto favoravel a formacgéo dos docentes:

A metodologia do programa apoia-se fundamentalmente em estratégias de
resolugdo de situagBes-problema: analise de produgdo dos alunos,
simulacdo, planejamento de situagdes didaticas segundo orientagbes
determinadas, analise de adequacédo de uma dada atividade, considerando
um grupo especifico de alunos, comparacéo de atividades em relacdo aos
objetivos previamente definidos e discussdo das implicacdes pedagdgicas
dos textos tedricos estudados (SILVESTRE, 2009, p. 81).

Hernandes (2008, p. 44) destaca que “[...] as atividades formativas se orientam
por duas finalidades: a ampliacdo do repertdrio cultural dos professores cursistas
sobre o tema alfabetizacdo e a reflexdo sobre a pratica profissional”, assim como
repertoriar 0s professores alfabetizadores na construgdo de competéncias
profissionais na tarefa de ensinar a ler e escrever.

As questdes de sala de aula séo o tema que Calil (2008) percebe como o ponto

de convergéncia do Programa:

[...] constru¢cdo da autonomia intelectual dos alunos; atendimento das
diversidades na classe; interacdo e cooperacdo; disponibilidade para a
aprendizagem; organiza¢do racional do tempo e do espaco; sele¢do de
materiais adequados ao desenvolvimento do trabalho; articulagdo de
objetivos de ensino e objetivos de realizacdo do aluno; e a aproximacao
maxima entre “versdo escolar’ e “versdo social” das praticas e dos
conhecimentos que se convertem em contelidos escolares (CALIL, 2008, p.
61).

A autora destaca que o Programa procurou a relacdo entre conhecimento
escolar e o conhecimento necessario para o desenvolvimento social do aluno, para
seu desenvolvimento humano. Ressalta que a proposta trabalha, de forma
concomitante, o processo de aprendizagem da leitura e da escrita, e que oferece
indicacbes de como organizar situacdes didaticas apropriadas a aprendizagem dos
alunos.

Bauer (2011) observa, no entanto, que nem sempre séo percebidas evidencias
da transposicao do discurso na pratica em sala de aula, uma vez que inimeras outras
variaveis influenciam no desempenho dos alunos. Entre elas: o apoio a pratica
pedagdgica dos professores pela coordenacao de direcao escolar; nimero de classes

de primeira e segunda séries existentes na escola; localizacédo da escola (na Grande
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Sao Paulo ou no interior do estado); nimero de professores que cursaram o programa,;
nivel socioeconémico da comunidade.

Em sua dissertacdo, Oliveira (2012) destaca que, embora os professores
tenham tido a mesma formacé&o, as mesmas orientacdes e matérias, as apropriacdes
e ressignificacdes ocorrem de forma diversa.

Silvestre (2009) sugere alguns elementos que podem indicar alguns dos

motivos dessa diversidade:

Ha certa inadequagédo, uma vez que, pelo conteldo, da para inferir que o que
da certo numa sala de aula, da certo em todas as outras, 0 que nao se
configura verdade diante da multiplicidade de sujeitos que compdem as salas
de aula nos diversos espacos e tempos no Brasil. Também, pelo que é
apresentado pelo video, ndo se consegue perceber quais concepgdes estes
professores tém sobre a escrita, ficando obscura a relacdo entre os métodos
utilizados e o escopo linguistico (SILVESTRE, 2009, p. 84).

A autora aponta como problemas a possibilidade de o curso direcionar o
pensamento das cursistas para idealizacdo do Programa como a solu¢céo de todos os
problemas de alfabetizacdo em sala de aula, ou para a desvalorizacdo dos
conhecimentos dos professores, considerados tradicionais. Deve-se acrescentar o
risco de responsabilizar o professor quando os resultados alcangcados nao forem os
esperados.

Esse tema pode ser evidenciado em falas do programa, como demonstra o

texto abaixo:

Se o professor tem por referéncia a concep¢do empirista-associacionista de
aprendizagem basta-lhe verificar a matéria dada pelo professor do ano
anterior e seguir adiante. No caso dos alunos da série inicial, isto nem sequer
€ necessario: se ndo houve ensino anterior, por suposto os alunos nada
sabem. No entanto, se nossa concep¢do € construtivista-interacionista, a
coisa muda de figura. Essa visdo do processo de aprendizagem nédo supde
gue o aluno sabe apenas o que Ihe é formalmente ensinado. Nela o aprendiz
€ visto como um sujeito que tem um papel ativo em sua aprendizagem. Um
sujeito que pensa todo o tempo, que se coloca questbes, que estabelece
relacdes. Elabora a informacdo que o meio |he oferece — o professor
inclusive — para construir esquemas interpretativos proprios. No caso da
alfabetizacdo, é essencial que o professor descubra o que cada aluno pensa
sobre como funciona o sistema de escrita. [...] Sem um conhecimento pelo
menos béasico da psicogénese da lingua escrita ndo é possivel descobrir 0
que sabem e o que n&o sabem os alunos (SAO PAULO, 2003e, M1UA4T5).

As anadlises indicam que a proposta formativa do Letra e Vida, embora bem
fundamentada e com um desenho metodoldgico que propde a reflexdo sobre a pratica

profissional, nem sempre considera o conhecimento e a experiéncia dos professores
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participantes, o que pode se constituir em dificultador para a apropriacéo da proposta
pelos cursistas.

Como observado por Santos (2012), politicas de formacdo docente que
desconsideram o conhecimento do professor tém menor chance de serem
apropriadas em suas praticas. Segundo o autor, ao valorizar o conhecimento do
professor, valoriza-se o trabalho docente e as politicas publicas tém maior

possibilidade de se efetivarem em sala de aula:

Reformas educacionais gestadas nas instituicbes de ensino, sem tomar os
professores como parceiros/autores, ndo se concretizam. Dai a importancia
de se considerar, nos processos de formacéo e valorizagdo dos docentes os
aspectos de producédo da vida do professor (desenvolvimento pessoal), do
trabalho docente (desenvolvimento profissional) e da propria escola
(desenvolvimento organizacional/institucional) (SANTOS, 2012, p. 50).

O programa Letra e Vida defende a ideia de formacdo que garanta o
desenvolvimento de competéncias profissionais: “[...] capacidade de mobilizar
recursos e conhecimentos, para responder aos diferentes desafios colocados pelo
exercicio da profissdo [...]' (SAO PAULO, 2003e, p. 21). Para isso, pauta-se em
metodologias que articulem teoria-pratica, resolucao de situacdes problema e reflexao
sobre a pratica. Nesse sentido, o professor necessita ser considerado sujeito ativo no
processo de sua aprendizagem, com o estabelecimento de relacdes entre o repertdrio
de conhecimentos prévios e os conhecimentos novos.

O Guia Metodoldgico (SAO PAULO, 2003e) deixa claro que o programa
acredita que todas as vivéncias do professor (experiéncia de vida, de aluno,
concepcles, crencas) sao partes integrantes de sua vida profissional. Considera
também a formacdo de professores como processo de desenvolvimento pessoal e
profissional, em duas relacfes: pessoal e singular e de construcdes coletivas.

O Programa, ao privilegiar a resolucdo de situacbes problema, procura
apresentar aos cursistas situacdes similares as de sala de aula (sem esquecer que
nao é possivel controlar todas as variaveis). Ao procurar ser problematizador, o
Programa defende a reflexdo sobre a pratica, acao-reflexdo-agao, pois “[...] as
competéncias exigem um saber fazer que s6 se aprende fazendo. A reflexdo sobre a
pratica € o que possibilita, a professores e formadores, o desenvolvimento da
capacidade de simultaneamente fazer/pensar sobre o fazer’ (SAO PAULO, 2003e, p.

29). Finalmente, utiliza como instrumento de reflexdo a tematizacdo da pratica.
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Ao defender a reflexdo sobre a pratica, o professor pode ser visto como
pesquisador de sua pratica. O professor reflexivo “[...] pode produzir conhecimento a
partir da pratica, desde que na investigacdo reflita intencionalmente sobre ela,
problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria” (PIMENTA, 2006, p.
43). De acordo com a autora, ndo se pode pensar a perspectiva da reflexdo como uma
nomenclatura atual, pois isso limitaria e responsabilizaria o professor. Portanto, deve
ser considerada de maneira ampla, com democratizacdo social e politica, com
transformacdes nas condi¢cdes de formacao, condi¢cdes de trabalho, de jornada de
trabalho e salarios, valorizacdo da profissdo, como um espaco favoravel para o
trabalho critico e reflexivo e de pesquisa, onde escola e universidades dialoguem.

No caso do programa Letra e Vida, durante as atividades de formacéo o espaco
para a reflexdo das acdes em sala de aula eram privilegiados em varios momentos,
mas a falta de politicas publicas com énfase em jornada de trabalho e salério
condizente com um trabalho reflexivo (acumulacdo de cargos dos professores para
ampliacdo salarial e o pouco tempo para o trabalho coletivo) talvez tenha sido um
grande dificultador para a transposicdo do professor /cursista reflexivo para o
professor reflexivo ou, como melhor indica Pimenta (2006, p.47), “[...] dos professores
reflexivos para a de intelectuais criticos e reflexivos” (grifo do autor).

Se o professor € considerado sujeito de sua aprendizagem, a avaliacdo é um
instrumento facilitador de percurso e regulador de acdes de formacdo, sendo
considerada diagnéstica, utilizando variados instrumentos de avaliacdo e

autoavaliacao:

[...] avaliar as aprendizagens dos professores ndo implica punir os que ndo
alcancam o que se pretendia, mas ajuda-los a identificar melhor as suas
necessidades de formacédo e empreender o esforco necessario para realizar
sua parcela de investimento no proprio desenvolvimento profissional (SAO
PAULO, 2003e, p. 32).

Embora os cursistas do Letra e Vida passassem por avaliagcdo ao final de cada
modulo, o programa néo teve uma avaliagdo externa de seus resultados, como

confirmado no trabalho de Bauer:

Entretanto, ndo houve uma avalia¢do externa dos resultados ou dos impactos
do programa, que seria fundamental para seus gestores e responsaveis na
medida em que fornecesse dados sobre a eficiéncia das propostas e
possibilitasse um estudo sobre a relagdo entre individuos e resultados
(BAUER, 2011, p. 66).
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Ainda segundo a autora, ndo foi possivel estabelecer uma correlacéo entre a
formacéo dos professores no Programa e os resultados na alfabetizacéo dos alunos,
tendo em vista a diversidade de aspectos envolvidos nas transformacdes das praticas
docentes.

Mesmo sem uma avaliagéo externa oficial, orientagéo da SEE aos Diretores de
Escola sugeria que os participantes do Programa Letra e Vida tivessem preferéncia
pelo trabalho com as classes de 12 e 22 séries (Sao Paulo, 2005).

Apesar do investimento na formacao dos professores e da avaliacdo positiva de
alguns aspectos, os dados do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado
de S&o Paulo — SARESP?® ainda apresentavam, em 2007, um porcentual expressivo

de alunos néo alfabetizados, como pode ser visualizado na tabela abaixo:

Tabela 1 - Resultado Saresp 2007 — 1°/ 2° ano

Ao final Alunos escrevem sem Alunos escrevem com Total
correspondéncia sonora correspondéncia sonora
ainda ndo alfabética
1°ano 9,9,% 10,4 % 20,2 %
2° ano 6,0 % 6,6 % 12,6 %

(Fonte: Sumario Executivo do Saresp 2007 ¢ / Tabela nossa)

Embora ndo se possa estabelecer uma relacdo direta entre o programa de
formacdo e os indicadores educacionais, tendo em vista os mdultiplos fatores que
podem influenciar no desempenho de alunos durante uma avaliacdo externa, o0s
resultados observados levam o0 novo governo a propor um conjunto de medidas entre
as quais uma ampliagéo do programa de formacao dos professores, como se observa

no subitem que segue.

18 Trata-se de um instrumento de avalicdo externa de larga escala, que avalia sistematicamente a educagio Basica
da SEE/SP desde 1996. http://saresp.fde.sp.gov.br/2004/subpages/introducao.htm
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3.3 Do programa Letra e Vida ao programa Ler e Escrever

Com a universalizacdo do acesso a Educacédo, nas escolas paulistas o0 nao
acesso, a evasdo e a repeténcia escolar sdo situacdes praticamente extintas. No
entanto, ndo tendo ocorrido mudancga na estrutura de ensino, ainda nao foi garantida
a qualidade de ensino esperada.

No ano de 2007 ocorre o lancamento do Plano Estadual de Educacao do
Estado de Sao Paulo, que propde, entre suas principais metas: a alfabetizacéo plena
de todos os alunos até os 8 (oito) anos de idade, a implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos, priorizando a municipalizacdo das séries iniciais e o
fortalecimento da Equipe Gestora com programas de formacdo continuada e
capacitacao.

Para atingir a meta de alfabetizar todos os alunos até os oito anos, o Plano
indica como acédo a implantacdo do Projeto Ler e Escrever que, embora com origem
no Letra e Vida e apoiando-se nos mesmos pressupostos metodoldgicos, apresenta
caracteristicas diferentes.

As medidas propostas no novo Programa incorporam e ampliam a abrangéncia
e 0s propositos do Programa Letra e Vida, que se torna a dimenséo formativa de uma
politica de governo que visa a melhoria do ensino publico paulista:

- Universitarios bolsistas atuando como professores auxiliares nas séries iniciais
de alfabetizacdo, para apoiarem o professor regente e aprimorarem sua
formacao profissional no ambiente de trabalho.

- Formacao continuada dos professores dentro da prépria escola com uso da
tecnologia da informacéo.

- DistribuicAo de material de apoio didatico-pedagodgico para alunos e
professores.

- Avaliacao bimestral dos alunos.

- Estratégia de implantagdo: Em 2007, na Capital. Em 2008, expanséo para a
Grande Sao Paulo, e para o interior, em 2009 (Sao Paulo, 2007d).

Mais do que um programa de formacado, o Ler e Escrever é um conjunto de

linhas de acdo articuladas que inclui formacdo, acompanhamento, elaboracdo e
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distribuicdo de materiais pedagdgicos e outros subsidios. Constitui, dessa forma, uma
politica publica para o Ciclo |, com o objetivo declarado de cumprir a meta de melhorar
a aprendizagem dos alunos, alfabetizando todos os alunos até o final da 22 série e
aumentando em 10% os resultados de desempenho nas avaliacbes externas
estaduais e nacionais.

A Secretaria, nesse momento, afirma oficialmente que um grande ndamero de

criancas nao estava sendo alfabetizado nas escolas paulistas:

O Programa Letra e Vida, em sua fase Ler e Escrever tem como objetivo
romper com a cultura escolar que aceita o fato de que os alunos percorrem
os anos dos ciclos sem conseguir aprender a ler e escrever. O “Ler e
Escrever”, desenvolve projetos que interferem diretamente no cotidiano da
sala de aula e na gestdo da escola, e visa reverter este quadro de fracasso
escolar ocasionado pelo analfabetismo e pela alfabetizagdo precaria dos
alunos do ensino Fundamental da Rede Estadual de Ensino (SAO PAULO,
2007bh, p. 3).

O fortalecimento dos gestores € um diferencial dentro do Programa Ler e
Escrever. Nessa proposta, além do formador dos 6rgdos centrais, estdo também
envolvidos na formacéo Assistentes Técnicos Pedagdgicos — ATP e Supervisores de
Ensino (com sede nas Diretorias de Ensino, mas com a incumbéncia de acompanhar
as escolas de maneira mais sistematica), Professores Coordenadores e Diretores
(efetivamente dentro das escolas). Esses trés ultimos sdo denominados Trio Gestor.
Todos esses profissionais participam como coformadores e sdo responsaveis pela
formacdo de professores e, em consequéncia, pela alfabetizacdo dos alunos. Esse
fator € apontado também por Bauer (2011), com base nos seus estudos e nos
depoimentos coletados: “Uma das mudancgas foi o envolvimento desses gestores nas
discussbes relacionadas a alfabetizacdo, bem como no acompanhamento dos
resultados da escola no tocante a alfabetizagéo dos alunos [...]” (BAUER, 2011, p. 68).

O Trio Gestor deve trabalhar articuladamente, focando em planejamento,
analise de dados, estabelecimento de metas, avalicdes, apoio e formacédo de seus
professores, estabelecendo conexdes entre teorias e praticas pedagogicas. Cabe
salientar alguns elementos que podem dificultar a consolidagdo desse trabalho: o
grande namero de escolas que o Supervisor de Ensino tem sob sua responsabilidade;
a diferenca de tamanho entre unidades, uma vez que escolas com apenas uma
modalidades de ensino contam com um Professor Coordenador para até 30 classes;
grande numero de professores, 0 que representa uma sobrecarga de trabalho para o

formador; tempo destinado a formagédo muito curto, apenas 2 horas/aula de ATPC
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(Atividade de Trabalho Pedagdgico Coletivo), totalizando 100 minutos. Como esse
horario deve cumprido na escola coletivamente com os pares, em escolas com grande
namero de professores o processo formativo € dificultado.

Outro ponto relevante é que a adesao do professor ao Programa Ler e Escrever
nao é voluntéria, o que pode dificultar a adesdo do docente a proposta. Nao se pode
esquecer que as mudancas em sala de aula nédo se dao por decreto. O professor tem
papel fundamental, pois € ele que esta na sala de aula, que esta com o aluno, enfim,
€ ele que ird desenvolver, ou néo, o trabalho com o material do programa em sua
pratica pedagdgica.

Todos os alunos e professores recebem o material do programa, e o
Coordenador Pedagogico recebe orientacdo semanal, com ATP das Diretorias de
Ensino, e quinzenal, da Coordenadoria de Gestdo da Educacao Basica — CGEB. Cabe
ao Trio Gestor apoiar, acompanhar e avaliar a aplicacdo do Programa nas unidades
escolares sob sua responsabilidade. Com esse formato, o Programa Ler e Escrever
situa o processo formativo do professor dentro da unidade escolar, fortalecendo a
ideia de autonomia da escola em tomar para si a responsabilidade de formacéo de

sua equipe docente e de organizacao do curriculo.

FIGURA 3 — Exemplos dos Materiais do Programa Letra e Vida

Guia de Planeiament.:o e
Orientacdes Didaticas

Professor — 52 ano

Nesse sentido, 0 Programa assume uma configuracdo mais proxima a descrita
por Fusari e Franco (2005), quando destacam que a formacao realizada nas préprias
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escolas apresenta possibilidades maiores de impacto na melhoria da qualidade de
ensino. Apontam como fatores positivos o investimento no coletivo das escolas,
problematizacéo e andlise das praticas, processo de reflexdo coletiva dos professores,
entendimento do trabalho dentro da sala de aula como curriculo em acéo, o

reconhecimento da identidade de cada um como sujeito social,

[...] ou seja, permite ir além da reflexdo exclusiva das praticas, mobilizando
os professores para um exercicio consciente e dialégico do pensamento
pedagégico que, sistematizando teoria e pratica, contribui para a
ressignificacéo de sua profissionalidade, construindo um olhar possivel sobre
0 processo ensino-aprendizagem (FUSARI e FRANCO, 2005, p. 20).

Em sua dissertacdo, Yamamoto (2012, p. 125) salienta que as concepc¢oes do
programa e suas agdes buscam “[...] garantir o bom funcionamento da classe com o
fortalecimento do professor [...] garantir a formag&o profissional, o envolvimento da
escola nesse processo de formacédo, material didatico com todas as atividades”.

Por outro lado, é preciso refletir sobre as condi¢cdes do trabalho formativo na
escola, entre elas as necessidades de formagdo do grupo, as necessidades de
momentos de interacdo e integracdo dos professores mais experientes com o0s
professores novos, o tempo disponivel, a formacédo do Professor Coordenador, as
guestdes salariais, a necessidade de valorizacao da profisséo, etc. Pelo exposto, nem
sempre essas condi¢des sdo atendidas na proposta de formacédo do Ler e Escrever.

Canario (2008) também alerta que, diante dessa tendéncia de fortalecimento
da autonomia das escolas, do aumento da complexidade e dos problemas do trabalho

enfrentado pelos professores, as exigéncias sdo ampliadas:

[...] pede-se aos professores que, de modo eficaz e eficiente, transmitam
conhecimentos, promovam a autonomia dos alunos, construam métodos
inovadores facilitadores das aprendizagens e ponham em pratica modos de
ensino e de acompanhamento individualizado dos alunos, no sentido de dar
uma resposta positiva a crescente heterogeneidade dos publicos escolares.
Também se pede aos professores que integrem nas suas praticas
profissionais um aproveitamento pleno das potencialidades das novas
tecnologias de informacdo. Os professores sdo ainda chamados, de forma
cada vez mais intensa, a assumir responsabilidades educativas e de gestao
fora do seu classico e restrito territrio: a sala de aula (CANARIO, 2008, p.
138).

Diante da ampliagéo do Programa Letra e Vida para o Programa Ler e Escrever,
€ possivel observar uma inflexdo no processo de formagéo continuada, que deixa de
ser realizado apenas pelos 6rgdos centrais e passa a ser centrado nas escolas, nas

salas de aula, seguindo uma tendéncia dos estudos na area. No entanto, € preciso
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investigar até que ponto essa proposta favorece a construcéo e o fortalecimento do
trabalho coletivo e da autonomia nas escolas e professores participantes.

Os dados preliminares, divulgados com os resultados gerais da Rede Estadual
do Saresp em 2013, apontam uma reducéo no numero de alunos que escrevem com
correspondéncia sonora ainda ndo alfabética (mas ndo apresentam se nesse
porcentual se encontram alunos que escrevem sem correspondéncia sonora). No
entanto, como ja destacado nos estudos de Bauer (2011), multiplos fatores estéao
envolvidos nos resultados de impacto de programas educacionais. Assim, ndo é
possivel estabelecer uma correlagdo entre o programa desenvolvido e os resultados
medidos pelo Saresp.

Comparando os dados apresentados em 2007 (conforme apresentado na
tabela 1) com os dados registrados no Saresp 2013, em que, em 2007, ao término do
2° (segundo) ano 12,6 % dos alunos escrevem com correspondéncia sonora ainda
nao alfabética, em 2013 detecta-se uma queda expressiva, de 7,2%, pois o porcentual
de alunos que ao final do 2° (segundo) ano apresentam ainda problemas em seu
processo de alfabetizacdo é de 5,4%. No entanto, esse resultado esta longe da
exceléncia necesséaria para que se possa afirma que existe uma educacdo de
qualidade.

Embora, como ja observado, ndo possa ser estabelecida uma correlagéo direta
entre os resultados do Saresp e a participacdo dos professores nos programas de
formacdo, em uma andlise simples observa-se evolucdo na redu¢cdo do numero de
criancas consideradas com desempenho Insuficiente, assim como nos niveis Basico
e Adequado, e ampliacdo para além de 50% das criancas consideradas com
desempenho Avancado!®. Dados mais expressivos foram apresentados no V
Congresso Nacional de Educacao, organizado pela Universidade do Estado de Sao
Paulo (Unesp) — Campus Bauru, em julho de 2015, pela Professora Telma Weisz, que
defendeu o programa apresentando a tabela abaixo:

19 S&o0 niveis previstos no Programa que definem as hipéteses de aprendizagem dos alunos (ver
Anexo |, para mais detalhes),
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Série histérica do desempenho no SARESP — 3° ano E.F. — Lingua Portuguesa

Desempenho/ | 2007 | 2008 |2009 |2010 |2011 |2012 |2013 |2014
Ano (em %)

Insuficiente 12,6 9,6 7,4 8,1 5,0 4,7 4,5 1,6
Basico 19,3 22,7 25,4 44,7 34,3 21,0 20,0 7,5
Adequado 60,5 52,3 53.9 35,0 38,6 63,9 56,0 37,0
Avancado 7,5 15,2 13,3 12,1 22,1 10,4 19,5 53,9

(Dados: Comunicacéo Pessoal, Dra. Telma Weisz)

A comparacéao entre os dados sugere que as criangas apresentam melhoria no

desempenho em relagcdo aos problemas de alfabetizacdo a cada nova versédo de

aplicacao do Saresp.

Nesse contexto, os Programas Letra e Vida e Ler e Escrever, visando a

melhoria da educacdo paulista, procuram repertoriar o professor alfabetizador;

entendendo a alfabetizacdo como um direito de todos os alunos e formacao

continuada um direito do professor.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Considerando que os objetivos da pesquisa envolvem a compreensao dos
processos psicossociais que permeiam a formacao docente, bem como dos contextos
e condi¢cdes de exercicio profissional, optou-se, na investigacao, pela abordagem de
natureza qualitativa. Na coleta de dados foi utilizado principalmente o grupo de
discussdo que, segundo Weller (2006), pode ser entendido como método, e nédo

apenas como técnica:

[...] foi somente no final da década de 1970 que esse procedimento recebeu
um tratamento ou pano de fundo tedrico-metodoldégico — ancorado no
interacionismo simbdlico, na fenomenologia social e na etnometodologia —,
caracterizando-se, dessa forma, como um método e ndo apenas como uma
técnica de pesquisa de opinides (WELLER, 2006, p.244).

Segundo a autora, os grupos de discussao permitem explorar, ndo apenas as
opinides individuais, mas também as orientacdes coletivas ou visdes de mundo de
pessoas que vivenciam um mesmo contexto social. Assim, mostram-se adequados

para os objetivos do estudo.

4.1 Sujeitos da pesquisa

A populacdo desta pesquisa foi constituida por Professores de Educacgéo
Basica | (PEB I), professores polivalentes da Rede Estadual de Ensino, de uma escola
diversa daquela na qual a pesquisadora trabalha, em uma cidade do vale do Paraiba,
interior do estado de Sao Paulo, que participaram do Programa de Formacgéo “Letfra e
Vida” oferecido pela SEE / SP.

Como observa Weller (2006), a selecdo dos participantes nesse tipo de
abordagem né&o se baseia em amostra estatistica representativa, mas na experiéncia

dos entrevistados sobre o tema.
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Assim, foi realizado um grupo de discussao, com professores que participaram
do processo de formacao continuada Programa Letra e Vida. Objetivou-se obter dados
que permitissem estabelecer uma analise das possiveis contribuicdes do Programa
de Formacdo Letra e Vida para a implantacdo do Programa Ler e Escrever;
destacando os aspectos que interferem na formacdo continuada de professores
(facilitadores e/ou dificultadores), para analise de possiveis contribuicdes da formacéo

continuada para o desenvolvimento profissional docente.

4.2 Instrumentos de coleta de dados

Para a realizacdo do processo de investigacdo da realidade profissional do
professor, a fim de responder aos questionamentos disparadores da pesquisa, foi
utilizado como instrumento principal na coleta de dados o Grupo de Discussédo. Para
complementar os dados e para construir um perfil das professoras, foi solicitado
também as participantes que respondessem a um questionario de caracterizagdo com
informacgdes sobre sua formacgéo e experiéncia profissional.

O roteiro para as discussbes do grupo e o modelo de questionario de
caracterizacao estdo apresentados nos Apéndices | e Il.

Durante o processo de investigacdo foram pesquisados também registros
documentais (materiais dos programas em tela, legislacdo pertinente ao objeto de
estudo, material utilizado durante os encontros de formacdao, etc.), que compuseram
um conjunto de informagdes sobre o contexto institucional e sobre as informacgoes

oferecidas aos professores no processo formativo.

4.3 Procedimentos para Coleta de Dados

O trabalho de campo foi realizado nos meses de marco a maio de 2015, apoés

aprovacédo do CEP — Conselho de Etica em Pesquisa Humana, sob o nimero 952.684
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— 05/02/2015 (Anexo I). Inicialmente foi consultada a dire¢do da escola escolhida,
sobre a possibilidade de realizacdo do grupo, e houve abertura para a realizagcéo da
pesquisa na referida unidade escolar. Com esse aval, foi encaminhada solicitacéo de
autorizacdo ao Dirigente Regional de Ensino e, ap0s obter esse consentimento, foi
realizado o contato com os professores.

Em uma reunido entre a pesquisadora e todas as professoras polivalentes da
escola, durante a realizacdo da Atividade de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC),
horério cedido pela Equipe Gestora, ap0s esclarecimentos sobre a pesquisa, as
professoras foram convidadas a participagéo.

Ap6s o cumprimento das exigéncias legais, e com concordancia das
professoras convidadas, foi realizado o grupo de discussdo, composto por 9
participantes, que voluntariamente aceitaram fazer parte do estudo. Inicialmente as
participantes foram esclarecidas quanto aos objetivos de estudo. Em seguida, ap6s
serem notificadas de haveria sigilo de suas identidades, foram convidadas a assinar
o termo de consentimento livre e esclarecido.

O encontro do grupo ocorreu na sala de leitura da escola e teve a duracdo de
duas horas e 15 minutos. As professoras demonstraram interesse na discussao,
mesmo apoés o término do horério da ATPC. Vale ressaltar que a Equipe Gestora nao
participou do grupo de discussao.

As discussdes foram gravadas e transcritas, para posterior analise.

Na préxima secdo, procura-se refletir sobre as falas das professoras,
mostrando suas percepc¢des sobre 0s programas Letra e Vida e Ler e Escrever, assim
como suas influéncias em suas praticas docentes.

Para a conducao do grupo de discussao, foram observados alguns critérios
importantes, indicados por Bohnsack (2007, apud WELLER, 2010). Foi elaborado um
roteiro, porém sem a rigidez de um questionario que nao permitisse o surgimento de
novos elementos. Assim, as questdes foram elaboradas com o intuito de gerar
narrativas.

Tomou-se o cuidado de nédo direcionar perguntas a um ou outro integrante, mas
sim ao grupo. Assim, cada participante organizou sua fala, sem ordenacao prévia. As
intervencdes do pesquisador ocorreram quando se percebia o esgotamento da

guestao, sendo necessaria outra pergunta para a continuidade das discussoes.
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4.4 Procedimentos para Analise de Dados

Durante uma pesquisa que utiliza grupos de discussao, muitos conhecimentos
sdo expostos, e o “[...] papel do pesquisador passa a ser, entdo, o de encontrar uma
forma de acesso ao conhecimento implicito do grupo pesquisado, explicita-lo e defini-
lo teoricamente” (BOHNSACK; WELLER, 2010, p. 68).

Fundamentando-se em Mannheim, 0s autores sugerem que as interpretacdes
dos dados devem transpor os sentidos expressivos (no nivel das analises das
intencdes) e os sentidos objetivos (no nivel das andlises dos contextos objetivos), para
a analise no sentido documentario (que implica a interpretacao tedrica, revelando os
significados das acfes e expressdes dos sujeitos). Os trés niveis de interpretacdo néo
podem ser confundidos, e os dois primeiros sdo fundamentais para a analise no
sentido documentario. Assim, o “[...] papel do pesquisador passa a ser, entao,
encontrar uma forma de acesso ao conhecimento implicito do grupo pesquisado,
explicita-lo e defini-lo teoricamente” (BOHNSACK; WELLER, 2010, p. 73).

Novamente se recorre a Bohnsack e Weller (2010), que indicam os primeiros
passos que antecedem a analise dos dados coletados no grupo de discusséao:
elaboracdo de um relatério sobre o contexto da realizacdo do grupo de discussao;
aplicacdo de um questionério de caracterizacdo dos participantes, para com eles
tracar um perfil de cada participante (que facilitou a identificacdo das pessoas durante
a transcricdo); elaboracéo de relatério sobre o grupo, em que foram destacadas as
passagens mais relevantes, os temas centrais da discussao.

O questionario de caracterizacao dos professores permitiu a construcao de uma
primeira visdo das participantes: quem sao, qual o seu tempo de experiéncia e tipo de
formacao, como percebem o clima na escola campo da investigacdo. A partir dessa
caracterizacao inicial, foram analisados os depoimentos dos participantes do grupo de
discusséo.

Para andlise e interpretacdo dos resultados do grupo de discussédo seguiram-
se 0s passos sugeridos por Weller (2006) e por Bohnsack e Weller (2010). Os autores
propdem que a analise se inicie com a organizacdo dos dados, num processo

denominado por eles interpretacdo formulada, que compreende a selecdo das
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passagens relevantes para a pesquisa, identificando os focos que se mostram
importantes para compreender o sentido das discussdes do grupo. Apos a realizacao
do grupo de discusséo, foi realizada a transcricdo da gravacdo, e posteriormente
foram realizadas inimeras leituras, buscando destacar, nas falas das professoras,
elementos considerados relevantes, e analisando a estrutura basica do texto obtido.

Num segundo momento, denominado interpretacdo refletida, busca-se
interpretar os dados com base no quadro de referéncia tedrico sobre o tema

pesquisado:

Enquanto a interpreta¢@o formulada analisa a estrutura basica de um texto
(organizagdo temética), a interpretacdo refletida busca analisar tanto o
conteddo de uma entrevista como o ‘quadro de referéncia’ (frame), que
orienta a discussé@o, as ac¢fes do individuo ou grupo pesquisado e as
motivacdes que estdo por detrds dessas ag¢bes (WELLER, 2006, p. 251).

Com esses procedimentos, procurou-se captar e compreender o complexo
processo de formacdo dos professores, para responder aos questionamentos do
estudo.

Para a interpretacdo dos dados coletados no grupo de discussao, buscou-se
apoio também na analise de contetudo, na busca do sentido que os professores
atribuiram as mensagens verbais ou simbdlicas. Segundo Franco (2007), ndo se pode
entender as palavras em seus sentidos literais, e sim relacionadas ao conjunto de
crencas e valores e as emocdes a elas relacionados. As mensagens devem ser
analisadas sempre considerando bases teoricas, para que o material seja valorizado,
ou se tornara mera descricdo das caracteristicas da mensagem, sem grande
significado.

Ainda segundo Franco (2007), analise de conteido € um procedimento de
pesquisa que tem como ponto inicial a mensagem, seguindo para seus
desdobramentos: caracteristicas, causas, efeitos, disparadores. Ganham sentido
quando podem ser comparados com outras mensagens, por outras fontes, em
diversos momentos histéricos, buscando uma integracéo entre a teoria, a coleta de
dados e a andlise e interpretacédo desses dados.

Sobre a analise de dados coletados em uma pesquisa, Rudio (2004) orienta:

O pesquisador utilizara uma série de técnicas para analisar o material que foi
obtido. A interpretaco vai consistir em expressar o verdadeiro significado do
material, que se apresenta em termos dos propositos do estudo a que se
dedicou. O pesquisador fara as ilages que a logica lhe permitir e aconselhar,
procederd as comparagbes pertinentes e, na base dos resultados
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alcancados, enunciara novos principios e fara as generalizacdes apropriadas
(RUDIO, 2004. p. 129).

Por ser um grupo amostral relativamente pequeno e pela necessidade de
articular os dados coletados as teorias estudadas, ndo foram utilizadas ferramentas
especificas para tabulacdo dos dados qualitativos. Essa tarefa foi realizada a partir da
articulacéo dos dados obtidos no grupo de discussao.

Com esses registros, procurou-se delinear as principais caracteristicas das
professoras participantes.

A seguir, é apresentada uma caracterizagdo das professoras e da escola,
procurando situar o ambiente e as condi¢des de trabalho das participantes, bem como

alguns aspectos de sua experiéncia e formacéao profissional.
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5 CARACTERIZANDO OS PROFESSORES E A ESCOLA

5.1 Os professores polivalentes

A partir dos questionarios de caracterizacdo foi possivel construir uma
descricéo dos sujeitos participantes da pesquisa.

Nesse grupo de nove professoras, a média da idade € de 45 anos, sendo a
mais nova com 34 anos, e a mais velha, com 56 anos.

Em relacdo a formacéo, dentre as 9 professoras participantes 8 tém formacéao
superior e apenas uma, embora tendo iniciado, ndo concluiu o curso superior. O curso
de Pedagogia € a escolha majoritaria, e uma professora cursou o Normal Superior.

Atualmente, para ingresso na rede publica estadual paulista por meio de

concurso publico, o professor candidato devera:

[...] comprovar ser portador de Diploma de, pelo menos, 1 (um) dos seguintes
Cursos:

1.1 Curso Normal Superior com Habilitacdo em Magistério das séries iniciais
do Ensino Fundamental;

1.2 Licenciatura em Pedagogia com Habilitagdo em Magistério das séries
iniciais do Ensino Fundamental,

1.3 Programa Especial de Formagdo Pedagdgica Superior, qualquer que
seja a nomenclatura do curso, com Habilitagcdo em Magistério das séries
iniciais do Ensino Fundamental. (SAO PAULO, 2014 b, p. 1)

No entanto, 0 mesmo nao ocorreu no ingresso das professoras participantes
do grupo, ja que na época nao havia necessidade de curso superior e, ainda hoje nao
h4, para o caso de professores ja efetivos ou com estabilidade funcional, ou para o
caso de professores novos com contrato de trabalho por tempo determinado.

E significativo que 8 das 9 professoras, quando ingressaram na rede publica,
haviam cursado o Magistério em nivel médio, buscando formacao superior no decorrer
da carreira, o que indica o interesse pela continuidade da formacdo. A Unica
professora que nao tinha curso superior completo havia cursado Pedagogia até o 2°
ano, ndo concluindo por motivos alheios a sua vontade. No entanto, participou de

outros momentos de formagéo:
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Fiz Pedagogia até o 2° ano e cursos como Ler e Escrever, Magistério,
Teia do Saber e Letra e Vida, com isso aprendi mais o método atual,
me ajudando bastante na hora de ensinar (Professora 9).
O tempo de experiéncia profissional também varia: duas professoras tém
menos de dez anos de experiéncia, duas tém entre dez e vinte anos de docéncia e

cinco estao em fase final da carreira, perto de vinte e cinco anos.

Tabela 3 - Experiéncia Profissional

A - 10<2 20<2
Experiéncia Profissional <10 anos 0<20 0<25 25 <anos
anos anos
Tempo total de Magistério 02 02 03 02
Tempo total em Educagéo Infantil 04 02
Tempo total em Séries Iniciais E.F. 03 02 02 02

Fonte: Questionario de caracterizagéo - tabela elaborada pela autora deste trabalho

Todas as professoras do grupo de estudos trabalham na Rede Estadual, quatro
professoras trabalham também em regime de acumulacdo de cargos na Rede

Municipal e uma leciona na Rede Particular, o que indica um acumulo na carga de

trabalho docente:

Tabela 4 - Rede de Atuacéo

Rede de atuacéo Professoras
Rede Estadual 09
Rede Estadual e Rede Municipal 04
Rede Estadual e Rede Particular 01

Fonte: Questionario de caracterizacéo - tabela nossa

Por outro lado, as professoras participantes da pesquisa residem nas
proximidades da escola, o que pode ser considerado um aspecto favoravel as
condigOes de trabalho. Aquelas que trabalham em duas escolas utilizam o carro para
se locomover de uma escola para outra.

N&o foi questionado o valor do salério real das professoras, para evitar

constrangimento na informacgéo dos dados, mas as informacfes permitem identificar
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que, para trés das professoras do grupo de discusséo, o salario representa a Unica
fonte de renda; para as outras seis é essencial na renda familiar. Considerando que o
salario médio da rede publica estadual em 2015 era de cerca de R$ 2.000,00 a R$
2.500,00, as professoras poderiam ser caracterizadas segundos critérios do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)® como situadas na classe C.
Considerando apenas a renda corrente, segundo critérios da SAE (Secretaria de
Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica) estariam situados no limite
inferior dos extratos médios da populacao.

Em sintese, o grupo de discussao foi composto por professoras com idades
que variam entre 40 e 50 anos, em sua maioria na fase intermediaria ou final da
carreira. Quase todas fizeram cursos de formacédo profissional para o magistério no
Ensino Médio e tém formacéao superior em Pedagogia, o que indica um longo processo
de formacao especifica para a docéncia. Apesar disso, todas elas buscam a formacéo
continuada, demonstrando interesse pelo desenvolvimento profissional. Mais da
metade (5 das 9 participantes) trabalha em duas redes de ensino, o que sugere
sobrecarga de trabalho e evidencia o esforco que fazem para o aprimoramento
profissional.

Para melhor caracterizacao das professoras do grupo de discussao, elaborou-
se um quadro demonstrativo com as informagdes coletadas no questionario (ver

Anexo II).

5.2 A escola

A escola sede de trabalho das professoras participantes do estudo esta
localizada em um bairro considerado um dos mais antigos da cidade. E uma regi&o
habitada por familias mais pobres e de renda média. Em seus arredores é possivel
encontrar vilas e comunidades, e, um pouco mais distantes, bairros de zona rural e

assentamento rural (locais de origem de varios alunos).

20 Disponivel em http://www.sae.gov.br/imprensa/noticia/destaque/assuntos-estrategicos-social-e-renda-a-classe-
media-brasileira/
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A escola pode ser caracterizada como organizada, limpa, acolhedora,
agradavel, com recursos didatico-pedagodgicos adequados. Esses fatores, aliados ao
trabalho de uma equipe gestora comprometida com a aprendizagem dos alunos e dos
professores, favorecem um clima de trabalho tranquilo e de autonomia para
desenvolvimento das atividades, como pode ser percebido na resposta de uma das
professoras ao questionario de caracteriza¢do, quando descreve o seu ambiente de
trabalho:

[..] € um ambiente acolhedor, sendo que tenho a liberdade de
desenvolver o trabalho pedagdgico de forma que atenda as
necessidades da turma, sempre com apoio da equipe gestora e
orientacbes do Professor Coordenador diante das minhas
necessidades e dificuldades quando necesséario intervencdes
positivas para o0 sucesso escolar de nossos alunos e contribuigdo para
minha formacgéo pedagogica e procurando colocar em pratica a base
curricular e metodologias de acordo com a instituicdo publica e o
executar do projeto Ler e Escrever e EMAI? (Professora 2).

Ao analisar o clima da escola, pode-se considerar que seja aberto, o que, na
perspectiva de Brunet (1995), é entendido como um meio de trabalho participativo. O
individuo tem reconhecimento préprio, a direcdo tem confianca nos professores, o
trabalho é permeado por comunicacdo, mecanismos de estimulo aos professores,
interac&o e responsabilidade, situacbes que favorecem o desenvolvimento pessoal e
da aprendizagem. Percebe-se que as rela¢cdes interpessoais séo positivas, ha coesao
no grupo de trabalho e grau de implicacdo nas tarefas e apoio por parte da equipe
gestora.

Esse clima na escola pode ser compreendido como um espago de

aprendizagem dialogada, reflexiva, que tem como foco a aprendizagem e a inclusao:

O meu ambiente de trabalho é um lugar muito acolhedor, onde
desenvolvo as minhas atividades com muito prazer. Existe um elo de
amizade e companheirismo entre as colegas de trabalho, que nos
permite trocar experiéncias. A equipe gestora é muito competente e
comprometida, sempre nos dando total apoio para desempenhar as
nossas fungées. Enfim, € um lugar incrivel! (Professora 1).

21 EMAI — Educacdo Matematica para os anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Day (2004) destaca o papel dos gestores na organizacdo das escolas,
principalmente quanto se centram nas relacdes, nas pessoas. Os gestores também

precisam organizar o tempo e o espaco, para as reflexdes:

Embora por definicdo todo professor seja responsavel pela qualidade do seu
trabalho na sala de aula, as escolas que adoptam os ideais e as praticas de
comunidade tém uma responsabilidade colectiva em relagdo as condices
em que os professores e o0s alunos trabalham, reconhecendo que a salde da
aprendizagem de todos é fundamental para o crescimento e desenvolvimento
(DAY, 2004, p.199).

O autor também salienta que o trabalho coletivo deve ser proporcionado por

uma lideranca que oportunize momentos de construcao do trabalho coletivo:

Para que isso possa ocorrer, € necessario que haja uma lideranca que
conceda, de forma regular, tempo para debater questdes, para reflectir de
uma forma critica e para partilhar ideais, ideias e praticas, tanto dentro como
fora do dia-a-dia na escola. E necessario que haja oportunidades para que 0s
professores empreendam diferentes tipos de aprendizagem e
desenvolvimento, através de um conjunto de atividades formais e informais
(DAY, 2004, p. 206).

Ainda que com duragéao insuficiente, o espaco de ATPC parece oferecer essa
possibilidade de dialogo e partilha de conhecimentos. Ao serem questionadas a
respeito, todas as professoras indicaram as ATPC como 0s principais momentos de
formacdo continuada oferecidos pela instituicdo de ensino, o que corrobora o estudo
de Oliveira, que observa, em sua dissertacao: a ”[...] produc¢ao de sentido sobre a Hora
de Trabalho Pedagdgico Coletivo, compreendendo que este contexto pode
representar espaco de reflexdo subsidiada por conhecimentos e ampliada pelo
intercambio de experiéncias docentes [...]” (OLIVEIRA, 2011, p. 124).

A SEE (SAO PAULO, 2014d) orienta que as ATPC devem ser compreendidas
como momentos para discussao e reflexdo continua dos processos de ensino e de
aprendizagem, de forma coletiva. As professoras reconhecem esse espaco de
aprendizado coletivo e ressaltam a atuagdo do professor coordenador, ndo s6 na

organizacao dos encontros, mas também no auxilio em oportunidades pontuais:

Nos momentos de Trabalho Pedagégico Coletivo e no cotidiano com
orienta¢des da Coordenadora Pedagdgica (Professora 4).

Nos momentos de Trabalho Pedagdgico Coletivo, no dia-a-dia com
orientacBes da Coordenadora (Professora 2).
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Assim, foi possivel observar que as professoras do grupo se sentem apoiadas
pela coordenacao pedagdgica e pela direcdo da escola, o que, na visao delas, facilita

o trabalho, como resume uma das professoras:

O meu ambiente de trabalho € muito agradavel, tenho muitos recursos
pedagdgicos, como por exemplo livros paradidaticos maravilhosos
para alunos e professores. Trabalhamos sempre em equipe
interagindo com a Equipe Gestora que sempre nos da suporte
pedagdgico (Professora 4).

Em sintese, na visdo das professoras integrantes do grupo de discusséao, a
escola oferece um ambiente favoravel ao trabalho docente. E um espaco adequado,
ndo s6 quanto aos recursos materiais, mas também pela dimensédo relacional,
caracterizada por um clima de “amizade e companheirismo”, pela existéncia de
momentos para reflexdo e troca de experiéncias, e também pela atuacdo da equipe
gestora, que oferece 0 apoio necessario ao trabalho cotidiano.

Como observa Canario (1998, p. 16), a formacao profissional alimenta-se de
experiéncias individuais e coletivas. O autor explica que 0s contextos organizacionais
constituem “sistemas coletivos de agao” que afetam as formas de pensar e agir dos
professores, cujas regras sao ao mesmo tempo produzidas e aprendidas pelos
sujeitos nas situacdes profissionais. Ao que parece, a escola em questéo € percebida
pelas participantes como um espaco coletivo de aprendizagem, favorecendo o seu
desenvolvimento profissional.

Na proxima sec¢éo, séo realizadas reflexdes sobre as falas das professoras,
apontando suas percepc¢des sobre os programas Letra e Vida e Ler e Escrever, assim

como sua influéncia em suas préticas docentes.
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6 OS PROGRAMAS NA PERSPECTIVA DAS PROFESSORAS:
ALGUNS RESULTADOS DA ANALISE DO GRUPO DE DISCUSSAO

A atividade docente exige diversos conhecimentos inerentes a profissdo e os
programas de formacdo de professores auxiliam na incorporagdo desses
conhecimentos por meio das politicas publicas, mas é no individuo professor que esse
processo se materializa. Nao se trata, com isso, de responsabiliza-lo pelos problemas
na educacao, mas de compreender o trabalho docente como um processo complexo,
que envolve inUmeros aspectos, entre eles as relagbes trabalhistas, as questfes
salariais, a adequacdo da carreira, as relacdes entre professores e instituicoes
(IMBERNON, 2010). No entanto, o envolvimento do professor, a vontade de melhorar,
a motivacado para mudar é que o levam a introduzir inovac¢des na sua pratica, para que
as formagdes sejam refletidas no cotidiano de trabalho (VAILLANT; MARCELO, 2012).

Dessa compreensao surgiu a necessidade de ouvir os professores, para
conhecer o que dizem e pensam, na tentativa de verificar, com eles, se a participacao
no Programa Letra e Vida possibilita caminhos mais efetivos para alcangar um ensino
de qualidade e uma aprendizagem mais significativa para todos os alunos. A partir
dos relatos de professores sobre essa experiéncia, buscou-se identificar as questdes
motrizes deste trabalho: as motiva¢gdes dos docentes em participar dos programas de
formacdo continuada; os aspectos que interferem na formacdo continuada dos
professores, favorecendo ou dificultando a apropriacdo de inovacdes e a
transformacdo das praticas pedagdgicas; os efeitos do Programa Letra e Vida nas
praticas docentes; as possiveis contribuicbes da formacdo continuada para o
desenvolvimento profissional dos docentes.

Como descrito no item anterior, os professores participantes do grupo de
discusséo apresentam caracteristicas muito diversificadas de idade, formacéo, estado
civil, tempo de trabalho, etc., 0 que possibilitou observar diferencas e semelhancas
nas falas dos educadores. E importante destacar que as professoras participaram e
que, atualmente, nas ATPC, participam da formagédo no Programa Ler e escrever,

além de utilizar em sala de aula os materiais propostos no Programa.
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6.1 Letra e Vida — Inscrigcfes abertas

Em suas falas iniciais sobre os motivos que as levaram a se inscrever no
Programa Letra e Vida, identificam-se diversos fatores (indicados adiante), mas a
necessidade de compreender a alfabetizacdo foi 0 que mais se destacou. As falas
demonstram o interesse das participantes em buscar conhecimentos para atender as

demandas da prética profissional:

[...] eu tinha muitas perguntas que eu nao conseguia responder por
mim mesma (Professora 2).

[...] senti a necessidade de saber mais sobre esse processo de
alfabetizacéo (Professora 3).

[...] a oportunidade de eu tirar minhas dlvidas a respeito da
alfabetizacéo (Professora 6).

As motivacdes expressas pelas professoras sugerem que a procura pela
formacdo continuada surgiu dos questionamentos sobre a pratica profissional.
Revelam também um aspecto que vem sendo discutido em muitos estudos: que a
formacdo inicial ndo consegue preparar o professor para sua atuacdo em sala de aula.
Vaillant e Marcelo (2012) apontam as criticas a burocratizacdo da organizacdo da
formacao, o distanciamento entre teoria e pratica e o conhecimento fragmentado. Nas

palavras de uma professora:

[..] eu estava iniciando a minha carreira na area educacional,
terminando a faculdade, eu precisava enriquecer meu conhecimento
j& que estava trabalhando com uma turma que necessitava ir além do
que eles estavam na alfabetizacdo; precisava alfabetizar [...]
(Professora 7).

As duvidas do inicio da carreira, 0 ndo se sentir preparado, inseguro, ou
perceber que ndo obteve algo na formacgé&o inicial foram considerados motivos
importantes para a inscricdo no curso. Quando perguntados se a formacao inicial
trouxe contribuicdes para a pratica, as participantes citam as aulas de didatica e fazem
mencao ao estagio, demonstrando que o professor busca, na formacao, referéncias

para o trabalho docente:
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Sim. As aulas de Didatica me ajudaram como ministrar uma aula com
responsabilidade; o estagio também me deu suporte para “enfrentar”
uma sala de aula (Professora 1).

Ainda traz reflexbes sobre os saberes Docentes e Discentes,
Curriculo, enfim. Tudo isso a partir de contribuicGes de grandes
autores como Vygotsky, Piaget, Moran, Paulo Freire, Lerner e
finalizando com os PCN, embora néo tenha citado outros autores por
nao me lembrar no momento (Professora 3).

Sim. Ter feito Pedagogia foi essencial em varios aspectos, pois serve
para validar os encaminhamentos em sala de aula; para conduzir com
a Didatica e Etica colocando em trabalho teoria e pratica (Professora
7).

Percebe-se que as professoras valorizam a fundamentacao teorica oferecida
na formacdao inicial, mas consideram que ela ndo atendeu as necessidades exigidas
pelo trabalho na sala de aula, o que as fez procurar, em cursos de formacéao
continuada, respostas para essas demandas.

Foi interessante também perceber que ndo s6 os professores iniciantes se
sentiam inseguros ou despreparados para novos desafios, 0 que os levou a se
inscreverem no curso de formacdo, que foi de adesdo voluntaria, mas também
professores com mais tempo na carreira, que buscaram conhecimentos para novas
demandas na atividade profissional. Tal fato pode ser observado na fala de uma
professora experiente com outras turmas nao de alfabetizacdo, que experienciava

uma situacdo nova como coordenadora pedagdgica:

[...] mas o que levou realmente a fazer o curso Letra e Vida foi a. o
interesse mesmo em desvendar 0os mistérios da alfabetizag&do e poder
trabalhar com os outros professores no tempo em que eu era
coordenadora [...] (Professor 1).

O relato da professora mostra que ela busca aprender para ensinar outros
professores, ou seja, busca subsidios para sua atuacdo ao ser colocada no papel de
formadora.

A participacdo de professores experientes em processos formativos e a troca
de experiéncia que se torna possivel no dialogo entre os pares vao ao encontro de
observacbes de Novoa (2009, p. 5), que considera necessario “...] os professores

terem um lugar predominante na formagao de seus colegas”.
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Também se encontra respaldo em Day (2001), segundo o qual a formacédo
efetivada dentro do local de trabalho tende a ser mais eficaz no processo de
desenvolvimento profissional docente. O mesmo autor observa que essa eficacia se
torna maior quando o enfoque € centrado mais no aprendente do que na instrucéo, e
para que isso ocorra se faz necessério reconhecer os fatores que envolvem a
qualidade da aprendizagem, do desenvolvimento profissional, assim como toda a
cultura organizacional, as funcdes exercidas, os colegas e a lideranca.

Outras professoras experientes, com turmas de 4° e 5° anos, procuraram o
curso do Letra e Vida em busca de auxilio porque sentiam que alfabetizar era um novo
desafio e exigia outros conhecimentos, e elas ndo se sentiam bem preparadas,

mesmo contando com algum tempo de pratica no magisteério:
[...] eu estava iniciando com uma série de alfabetizagdo querendo
melhorar a minha pratica e sempre tenho vontade de desafios e coisas
novas [...] (Professora 5).

Day (2001, p. 16) afirma que os professores, para desenvolverem em seus
alunos a disposic¢ao para aprender, “[...] ttm de demonstrar o seu compromisso e o
seu entusiasmo pela aprendizagem permanente”. E este processo que pode ser
observado neste depoimento:

[..] E, eu fiz o Letra e Vida, bem assim no comeco, foi um dos
primeiros, eu ndo estava na minha regido, estava em outra regido, eu
precisava de apoio, eu estava com uma primeira série e era
necessario, fazia tempo que eu ndo pegava primeira, sO pegava 5°
ano; isso me ajudou muito [...] além de ser cansativo e muito longe,
mas foi assim, muito proveitoso, as coisas fluiram bem, eu tinha
bastante pessoas que estavam do meu lado, me ajudando, ali me
orientando, as colegas que trabalharam comigo [...] (Professora 9).

A fala da professora demonstra o esfor¢o despendido por ela ao buscar o curso
mesmo em local distante, motivada pelos desafios do trabalho com uma nova turma,
o que reforgcou sua necessidade de formacdo. Também denota a importancia do apoio
entre pares e do trabalho coletivo no processo de formacéao.

Em diferentes depoimentos é possivel verificar que as dificuldades de trabalho
impulsionam na disposicao para aprender, como demonstra a professora frente aos

desafios do trabalho em escolas de zona rural??:

22 No Estado de Sdo Paulo, em 2015, ainda algumas criancas sdo atendidas em Salas Multiseriadas. A cidade em foco conta

com 4 (quatro) unidades estaduais com essas caracteristicas na Zona Rural.
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[...] aceitei um desafio novo, por que estava com uma turma um pouco
mais dificil que era zona rural e trabalha-se com duas séries no mesmo
ano né, e eu precisava de estar buscando novos caminhos, novos
horizontes [...] (Professora 8).

Os relatos evidenciam que a busca pela formacdo estd vinculada ao
compromisso das professoras com a aprendizagem dos alunos. Ao perceberem que
nao possuem o0s conhecimentos suficientes para enfrentar o desafio de ensinar a
alunos com novas demandas, as professoras procuram novos conhecimentos. O que
se observa nas falas é que houve uma busca deliberada e um envolvimento das
professoras no processo formativo, percebido por elas como uma possibilidade de
encontrar subsidios para questionamentos e esclareci mento de davidas sobre sua
pratica profissional, mesmo com esfor¢o e sacrificio do tempo de descanso.

Como observa Fusari (2000), os educadores reivindicam melhores
possibilidades de formacédo e de trabalho, valorizacdo e respeito profissional, Para os
professores, sdo fatores importantissimos, e cabe também a escola, por meio de suas
liderancas — diretores e coordenadores — perceber a relevancia dos programas de
formacdo continua no desenvolvimento profissional de seus professores.

O Programa Letra e Vida parece ter atendido a essas necessidades de

melhorar o desempenho profissional, como reforca André:

A formacao docente tem que ser pensada como um aprendizado profissional
ao longo da vida, o que implica envolvimento dos professores em processos
intencionais e planejados, que possibilitem mudancas em direcdo a uma
préatica efetiva em sala de aula (ANDRE, 2010, p. 176).

Um ponto pouco falado, mas significativo, foi que a participacdo em cursos €
vista pelas professoras iniciantes como uma oportunidade de desenvolvimento em
seus planos de carreira, como se observa no relato da Professora 4:

[...] eu acho assim, a gente nunca esta acabada, a gente tem de estar
sempre buscando a aprendizagem, a gente nunca sabe tudo e a cada
dia aparecem novos desafios em nossa sala [...] principalmente pra
guem ainda tem uma carreira ainda na rede sdo cursos assim que
favorecem ndo s6 a nés como nosso trabalho enquanto educadores
(Professora 4).

Para a professora, a oportunidade de participar do curso € percebida na dupla

perspectiva de aquisicdo de conhecimento, que pode melhorar seu desempenho
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profissional e oferecer possibilidades de evolugdo na carreira. E possivel considerar,
no entanto, que os incentivos do plano de carreira no sistema publico estadual paulista
sao reduzidos, o que nao justificaria o interesse apenas por esse motivo. O que move
as professoras é, principalmente, o interesse pelo conhecimento profissional.

De maneira geral, os relatos indicam que, para as professoras, sejam elas
iniciantes ou nédo, a possibilidade de participagdo na formacdo profissional foi
significativa. Segundo Day (2001, p.16), esse processo de busca de conhecimento &
importante porque permite aos professores “[...] rever e renovar 0s seus proprios
conhecimentos, destrezas e perspectivas sobre o ensino”, direcionando o professor

para a maturidade e favorecendo o desenvolvimento profissional:

[...] este sentimento de maturidade crescente ocorre a par de alguma
consolidacdo, aperfeicoamento e extensdo de repertorios de ensino e,
possivelmente, de um envolvimento nem leque mais vasto de
desenvolvimentos educacionais, na escola e fora dela, & medida que sua
visdo do que é “ser profissional” evolui e se amplia [...] (DAY, 2001, p. 105).

Os depoimentos permitem concordar com Marcelo (2009 a), que observa que
o desenvolvimento profissional docente é um processo, individual ou coletivo, de longo
prazo, a ser construido ao mesmo tempo em que o professor vai adquirindo
experiéncias e saberes da profissdo. Vaillant e Marcelo (2012) destacam um aspecto
muitas vezes desconsiderado, ou seja, esse processo refere-se a aprendizagem de
adultos que ja exercem uma atividade profissional, portanto tendem a se comprometer
com a formacdo quando encontram utilidade nela. Os cursos de formacéo, quando
possibilitam aos professores encontrar sentido para a aquisicdo de saberes que se
relacionam nas praticas educativas, tendem a favorecer a motivagdo para o novo e,

em consequéncia, o crescimento profissional docente.

6.2 Aspectos que interferem (dificultando ou facilitando) na formagéo

continuada

Apesar do grande interesse dos professores e da opinido favoravel sobre a
formacao, alguns pontos dificultadores foram apresentados, entre eles as condi¢des
de trabalho, dificuldades de locomocéo, cansaco, e o fato de j& terem participado de

outros programas de formacao. A duracdo do curso, com 180 horas ao longo de 18
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meses, foi um dos fatores citados, bem como a dificuldade para cumprir os horarios
depois de uma longa jornada de trabalho:
[...] ndo precisaria ser um curso extenso como o Letra e Vida [...] acho

gue poderia sim, um curso menor, mas que trabalhasse com as coisas
mais profundas, alguns temas mais aprofundados (Professora 1)

Eu acredito que haveria necessidade sim, como as outras ja falaram,
ndo nos mesmos moldes, mas sempre ampliando, j& faz algum tempo
gque a gente fez o Letra e Vida e agora como o Ler e Escrever ainda é
novo podemos dizer assim, embora, esteja desde 2007, 2008, essa
guestdo de quando a gente esta fazendo um curso, questao da gente
trocar as experiéncias eu, pra mim é muito rico, muito valido, as
experiéncias sdo trocadas, 0s debates que as vezes ndo da tempo de
fazerem em ATPC, entéo seria uma formacao especifica, que a gente
teria mais tempo pra discutir e aprender muito mais (Professora 5).

Os depoimentos evidenciam as dificuldades de uma carreira que ndo oferece
as condicdes adequadas para uma atividade que exige tempo e envolvimento em
situacdes reflexivas, mostrando o quanto as dificeis condi¢des de vida e de trabalho
dos professores podem interferir nas situacfes formativas. Referindo-se a estudos
sobre propostas bem-sucedidas de formacao continua, Day (2001) destaca o tempo
e a energia entre 0s aspectos necessarios para que os professores se envolvam em
processos reflexivos que levem a mudancgas profissionais. O autor observa, no
entanto, que, embora a existéncia de tempo seja necessaria, ela ndo é suficiente para
garantir a motivacao para aprender. As falas mostram que, quando as professoras
percebem que a participacdo no Programa Letra e Vida atende suas expectativas,
trazendo efetivamente contribuicdes para o trabalho docente, elas se dispdem a
grandes esforcos para participar das acfes de formacao.

Os cursos de formagéao em alfabetizag&o, por exemplo, quando possibilitam aos
professores encontrar sentido para a aquisi¢cao de saberes que se relacionam com as
praticas educativas, tendem a favorecer a motivacao para o novo e, em consequéncia,
0 crescimento profissional docente.

Uma questdo relevante apontada por varias participantes como fator
dificultador durante a formacéao foi a sensacao de inseguranca no desenvolvimento de
uma proposta que se apoiava em concepcoes de alfabetizac&o e que sugeria praticas

pedagogicas muito diferentes daquelas tradicionalmente usadas e aceitas pelos



87

professores. As falas revelam as duvidas e criticas de colegas, e o desconhecimento

(ou descontentamento) dos pais, diante da nova forma de ensinar:
[...] ainseguranca entre os professores era muito grande, inclusive em
relagdo a familia, por que como o caderno ndo esta cheio? Entdo
passamos a ensinar com qualidade e ndo s6 quantidade, mas surgiu
o Letra e Vida, o Letra e Vida veio assim num momento assim que,
necessario mesmo, pra gente poder... porque até entdo... aquilo que
eu digo a mudanca é dificil, em qualquer situacdo na nossa vida, toda
mudanca € muito dificil, a gente ainda estava um pouco confusa
também, por isso que eu acredito também que teve rumores entre 0s
professores [...] (Professora 6).

A falta de conhecimento dos pais muitas vezes é ocasionada pela dificuldade
que a escola tem de se comunicar com as familias. Névoa (2009) defende que a
escola precisa aprender a se comunicar com o publico, conquistando a confianca da
sociedade. Segundo o autor, a sobrevivéncia da profissdo depende ndo somente da
qualidade do trabalho desenvolvido nas escolas, mas também da presenca publica
dos professores e da afirmacdo de sua responsabilidade nas decisdes educativas.
Esse ndo é um esforco individual, mas coletivo. Apesar de descreverem um ambiente
escolar amigavel no que concerne as relacdes pessoais, ao que parece as
professoras ndo encontraram na escola respaldo para legitimar sua agéo profissional
perante os pais dos alunos na implantacdo da mudanca educativa.

As duavidas surgiram também quando recebiam criticas dos colegas, criticas
essas por receio do novo, ou por ndo considerarem necessario alterar o estado das
coisas. Esses discursos desmobilizadores trazem em si a descrenca pessoal e até o
medo de que possa dar certo e que a mudanca no status quo seja inevitavel:

[...] muitos professores, principalmente os antigos que ndo quiseram
fazer Letra e Vida e achavam que a gente ainda estava louco com
esse novo ensino, com essa nova maneira da gente trabalhar com os
alunos, eles falavam que nédo ia dar certo, que ia virar uma bagunca,
gue aluno ndo ia aprender, que eles iam fazer s6 o que queriam, ndo
ia dar certo, entdo realmente, quem nao fazia e até quem fazia mas
era mais antigo eles tinham sim um pezinho atras e tinha resisténcia,
mesmo com o apoio da direcéo [...] (Professora 1).

A confianga que o trabalho com a cartilha transmitia ao professor também foi
um elemento que provocou inseguranca durante o processo de formagédo dos

professores no Letra e Vida:
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[...] eu me lembro dos rumores, a gente ouvia rumores dos professores
mais antigos em relacdo a essa mudanca, por que 0S rumores se
baseavam nas vozes que eram assim: ah, mas com a cartilha era mais
facil; com a cartilha tem tudo certinho; né, entdo a cartilha era o apoio
do professor e ai era como se tivesse tirado o chéo debaixo deles, e
eles estavam um pouco perdidos, mesmo tendo apoio da direcéo, da
coordenacdo, nesse sentido, entdo, e mesmo tendo também feito o
curso letra e Vida [...] (Professora 3).

Percebe-se que as participantes enfrentaram resisténcia de alguns professores
mais antigos, que nao acreditavam que as novas formas de trabalho dariam certo. De
acordo com Huberman (1992), alguns professores, ao chegarem ao final de seu ciclo
de vida profissional, encontram-se numa fase de desinvestimento caracterizada por
um momento de recuo e de interiorizacdo que pode levar a resisténcia a esforcos de
atualizacao profissional. Possivelmente essas professoras, ao realizarem o balanco
de suas vidas profissionais, viram no programa Letra e Vida promessas que nao se
cumpririam, manifestando, assim, ceticismo quanto a acdo dos professores que se
encontravam nas fases de entrada na carreira, caraterizadas por atitudes de
guestionamento e experimentacdo. No entanto, como alerta Huberman (1992), nao se
pode considerar apenas o tempo na carreira como determinante, uma vez que essas
fases ndo sdo sequéncias predeterminadas, mas variam de um individuo para outro.
A caracterizagcao das participantes mostra professoras com diversidade no tempo de
experiéncia docente, inclusive 5 delas com mais de 20 anos de carreira.

Parece que as professoras participantes do grupo de discusséo se encontram,
independentemente do tempo de atuacdo, huma fase caracterizada por Hubermam
(1992) como de investimento na profissédo, enquanto as professoras mais antigas,
muitas vezes, consideram que “[...] nada mais tém a provar, aos outros ou a si
préprias; reduzem a distancia que separa 0s objectivos de inicio da carreira daquilo
que foi possivel conseguir até o momento [...]" (HUBERMAN, 1992, p. 44). Essas
professoras tinham a sensacao de confianca para com as situacdes de sala de aula,
aceitando a sua forma de trabalhar, sendo mais reticentes diante das inovagdes e com
certa nostalgia do passado. Esse conflito na escola pode afetar as fases da carreira
dos colegas, como se observa nas falas acima.

As proprias participantes levantam outra possibilidade para o desinteresse de

alguns professores, sugerindo uma questao interessante, ou seja, que a oferta de
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cursos na rede de ensino deveria considerar a experiéncia daqueles com mais tempo

de carreira, a partir de um acompanhamento de suas necessidades formativas:

[...] eu acho que a rede tem de fomentar quem ja tem tempo de rede,
fazer um acompanhamento, que curso esse professor tem e essa
coisa, quando a rede também disponibilizar, os professores também,
por adesdo maior, querer fazer e aceitar as mudancas, quando as
mudancas sao necessarias (Professora 2)

De fato, professores com mais experiéncia podem ndo ter interesse na
formacdo, por ja se sentirem mais seguros nas praticas de alfabetizacdo, néo
percebendo na proposta elementos que possam leva-los a mudar essas praticas. Day
(2001) sugere que muitas das oportunidades de formacgdo ndo satisfazem as
necessidades, tanto intelectuais quanto de motivacéo, de muitos professores. Muitas
vezes a gratificacdo do inicio de carreira ndo acompanha os anos de trabalho —
possivelmente pelas dificuldades da profissdo, mas também pela historia pessoal,
fatores sociais e psicoldgicos — desmotivando o seu desenvolvimento profissional.

Quando se analisam os varios aspectos dificultadores apontados pelas
participantes em seu conjunto, entende-se que estéo relacionados a uma questao de
fundo, uma cultura escolar resistente @ mudanca e a inovacdo educativa. Segundo

Sarmento,

A cultura organizacional corresponde ao conjunto de assuncdes, crengas,
valores e dispositivos simbdlicos partilhados pela totalidade ou por parte dos
membros de uma organiza¢do. Uma cultura organizacional da escola pode
ser partilihada ndo apenas por professores mas por outros membros da
organizacdo-escola [...] (SARMENTO, 1994, p. 71)

A cultura oferece os elementos simbdlicos de significado que criam a coeséo
na organizagdo, permite que o0s seus membros se identifiquem e possibilita as
indicacbes de comportamentos aceitaveis ou ndo, orientando as acfes dos
integrantes. O autor ressalta que as relagcdes entre a cultura organizacional e o
comportamento de seus membros sdo frequentemente conflituosas, assim como 0s
contextos externos que a influenciam.

Os relatos das professoras mostram que conviver com as diferentes
concepcdes existentes na escola ndo tem sido uma tarefa facil. Quebrar a resisténcia
pode ser muito dificil para o professor experiente, mas para o professor iniciante essa

dificuldade é ainda maior, pois o convivio pode influenciar sua capacidade de tomar
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decisbes. Day (2001) aponta esse processo de adaptacdo por meio do qual os jovens

professores devem se socializar nas normas da cultura escolar:

[...] os seus “inicios” serdo faceis ou dificeis, em funcdo da sua capacidade
de lidar com a organizacao e com os problemas de gestédo da sala de aula,
com o conhecimento pedagdégico e do curriculo, mas também da influéncia
das culturas da sala de aula e da sala dos professores (DAY, 2001, p.102).

O autor destaca que essas limitagbes podem dificultar as iniciativas dos
docentes no sentido de mudarem as suas praticas, levando a acomodacao, mas
observa que, quando os professores sao bem sucedidos em sua atuacao profissional,
podem convencer os demais sobre sua competéncia e, assim, ganhar poder de
deciséo sobre sua prética profissional.

Observa-se nas falas acima que a formagéo tem o sentido de oferecer mais
seguranca ao professor, na medida em que ele observa resultados positivos nas
préprias praticas e pode compartilhar essas experiéncias com 0s pares. A percepcao
de que a acdo docente fundamentada obtém resultados satisfatérios da as
professoras a confianca para continuar no rumo que acreditam ser adequado, apesar
das opiniées divergentes. Segundo Marcelo (2009), é por meio da atividade pratica,

na qual o professorar comprova sua eficacia ou ndo, que poderdo ocorrer mudancas.

Ao contrario das préticas tradicionais de formacao, que n&o relacionam as
situacdes de formagdo com as praticas em sala de aula, as experiéncias mais
eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se
baseiam na escola e que se relacionam com as actividades diarias realizadas
pelos professores (MARCELO, 2009, p. 11).

Relacionado a esse, outro ponto facilitador no programa destacado pelas

7

participantes € a dinamica de articular teoria e pratica, por meio das atividades

desenvolvidas em sala, discutidas e refletidas com os colegas:

O ponto facilitador na minha vida foi que eu pude estar vivenciando
dentro da sala de aulas as experiéncias trocadas com os colegas e
com a facilitadora [...] (Professora 8)

Meu caso foi semelhante, s6 tive beneficios também porque ao iniciar
0 curso pude né, com as atividades do Letra e Vida, pude estar
aplicando em sala de aula com os projetos de recuperacéo e reforcgo,
ja que, na época, eram 15 alunos! Entao isso foi também um facilitador
na compreensdo simultdnea com o curso né, fazer o curso e ao
mesmo tempo o projeto de Recuperacdo e Reforco. Entdo foi bem
mais facil essa... compreenséo. (Professora 3)
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Observa-se que o movimento de discutir as praticas, fundamentando-as com
os estudos nos encontros de formacéo, vivenciar essas propostas na sala de aula e
retornar essa experiéncia para rediscuti-la com as colegas nos encontros seguintes,
que faz parte da proposta metodolégica do Letra e Vida, configura-se como uma
possibilidade do agir informado de que nos fala Roldédo (2007), que compreende o
dialogo entre teorizacao e prética, que ocorre antes e depois das acdes discutidas e
partilhadas com os pares.

A troca de experiéncias € apontada como um ponto facilitador para varias das
professoras do grupo de discussédo, mostrando que os encontros do curso criaram
também, para as professoras participantes, um espaco temporal para o didlogo e a

reflexdo sobre a prépria experiéncia:

[...] essa questdo de quando a gente estd fazendo um curso, questao
da gente trocar as experiéncias eu, pra mim € muito rico, muito valido,
as experiéncias sao trocadas, os debates que as vezes ndo da tempo
de fazerem em ATPC, entdo seria uma formacgdo especifica, que a
gente teria mais tempo pra discutir e aprender muito mais (Professora
5).

A possibilidade de didlogo e de troca de experiéncia entre os professores é
destacada por diversos autores como um aspecto essencial no desenvolvimento
profissional docente. Para Valente (1996), a troca de experiéncias € um elemento de
formacao em servico, pois possibilita a apropriacdo das praticas, quando sao trazidas
pelos professores para andlise e nova contextualizacao.

O autor destaca a relevancia da troca de experiéncias quando considera a
pratica pedagoégica como lugar de criacdo e invencao, que inclui as relacées entre o
relator e o ouvinte. O relator procura resgatar todas as situacdes vividas e apresentar
o mais fidedignamente sua experiéncia; o ouvinte procura se colocar no lugar do outro
— ouve, anota, seleciona os elementos mais significativos, apropria-se e reflete sobre
como esses elementos podem ser introduzidos em sua pratica. “[...] isso revela que a
troca de experiéncias € sempre um processo de apropriacdo” (VALENTE, 1996, p. 11,

grifo do autor). Nesse sentido, a troca de experiéncias ndo é uma troca de receitas, e
selecéo pelo professor o torna sujeito da sua pratica pedagdgica.

Para as professoras, o didlogo e a partilha durante o curso possibilitaram

perceber o olhar do outro professor sobre como se processa a aprendizagem:
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[...] entender esse processo pela visdo de outros professores, e
também o que os professores, é... colocaram sobre aprendizagem
tradicional com o conteudo do Letra e Vida a comparacdo de um e
outro durante as atividades, esclareceram muito essa visao de como
o aluno aprende, entéo isso facilitou muito depois a minha préatica em
sala de aula [...] (Professora 7).

Observa-se na fala da professora um aspecto destacado por varios autores
quando discutem o conhecimento profissional (ROLDAO, 2007; TARDIF, 2002), que
€ a importancia da comunicabilidade dos saberes docentes, transformando-se num
discurso da experiéncia que pode, entdo, ser partilhado e tornar-se instrumento de

formacdo de outros professores. Nessas situacoes:

[...] os professores sdo levados a tomar consciéncia de seus préprios saberes
experienciais, uma vez que devem transmiti-los e, portanto, objetiva-los em
parte, seja para si mesmos, seja para seus colegas. Nesse sentido, o docente
€ ndo apenas um pratico, mas também um formador (TARDIF, 2002, p. 52).

A fala abaixo revela como a aprendizagem no curso passa a ser partilhada com
outros professores pela participante, que é também coordenadora:

[...] eu tive a oportunidade de passar até pra PEB Il de Lingua
Portuguesa, sobre hip6tese de escrita que eles ndo entendiam quando
os alunos chegavam la na antiga 52 série eles ndo entendiam o que
acontecia e o0 que eram aquelas escritas eles ndo entendiam, entao
isso beneficiou muito, por que eu pude, de pouquinho em pouquinho
ir transmitindo o que eu estava aprendendo também pra eles [...]
(Professora 1).

Percebe-se que a professora procura transformar o conhecimento adquirido no
curso em aprendizagem relevante para o0os demais, ou seja, 0 conhecimento
apropriado por ela torna-se importante no seu papel de formadora de outros
professores. Perceber-se formadora de outro professor abre novas possibilidades
para 0 seu conhecimento profissional, que entdo nao se limita a reflexao individual,
mas passa a fazer parte do aprendizado do outro.

Nesse contexto, compreende-se porque Novoa diz (2012, p. 14) ser necessario
“[...] devolver a formagao de professores aos professores”, para que os professores
mais experientes tenham papel fundamental na formacdo dos menos experientes.

O autor sugere que a educacao necessita de uma cultura profissional, em que

o professor articule o autoconhecimento com o0s saberes inerentes a profissao,

fazendo com que seja possivel sua identificacdo como profissional:
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Refiro-me a necessidade de elaborar um conhecimento pessoal (um auto-
conhecimento) no interior do conhecimento profissional e de captar (de
capturar) o sentido de uma profissdo que ndo cabe apenas numa matriz
técnica ou cientifica. Toca-se aqui em qualquer coisa de indefinivel, mas que
esta no cerne da identidade profissional docente (N6voa, 2009, p.15).

Um espaco de formacdo que aproxime a investigacédo, o rigor cientifico e o
saber docente, onde os docentes possam desenvolver a praxis, em seu contexto real
e vivido, onde se valorize o trabalho em equipe e os exercicios coletivos da profisséo
—um lugar para a andlise partilhada das préaticas.

Os dados apontam um elemento essencial no processo de formacéo, que pode
se constituir ao mesmo tempo em fator facilitador ou dificultador na apropriacdo dos
conhecimentos da formacdo continuada e em sua concretizagdo nas préticas
cotidianas dos professores: o papel da escola enquanto contexto do desenvolvimento
profissional docente. Na sequéncia, discute-se sobre o espaco escolar, cenario do

trabalho docente.

6.3 A escola, contexto da formacéao e do trabalho docente

As falas das professoras apontam a importancia do ambiente escolar para a
consolidacéo de suas possibilidades de dialogo e desenvolvimento profissional.

Como ressalta Rios (1996), a escola é parte da sociedade em que esta inserida
e é também subordinada aos 6rgaos centrais do sistema educacional, mas nesse
contexto social e institucional que delimita a atuacdo de seus agentes pode contar
com uma autonomia relativa, pois “[...] ndo se trata de uma dependéncia absoluta ou
de uma completa independéncia - o que existe € uma interdependéncia” (RIOS, 1996,
p. 76). Segundo a autora, é nessa relacdo de interdependéncia que os educadores
devem definir as a¢cOes e organizar 0s projetos que norteardo os trabalhos na escola,
atendendo as exigéncias especificas de cada unidade, mas também com conexdes
com outros projetos orientados para os interesses da sociedade. Para Rios (idem, p.
76) o desafio “[...] estda mesmo, para os educadores, na busca de explorar 0 mais
eficazmente possivel as condi¢des - suas, de profissional e de seu contexto - para a

construcdo da Educacéo Escolar”.
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No caso do Letra e Vida e, posteriormente, do Ler e Escrever, o foco esta nos
Programas propostos pelo sistema de ensino, que por isso tendem a receber apoio
das equipes de gestdo escolar. Mesmo assim, os depoimentos das participantes
mostram os conflitos e contradicfes na implantacdo dos programas, o lembra o alerta
de Sarmento (1994, p. 122): “[...] sdo, em ultima analise, sempre os individuos quem
atribui significado as coisas, ainda que dentro de pautas propostas pelo grupo, a
organizacao ou a sociedade em que se inserem” (grifo do autor).

A escola sede do trabalho das participantes deste estudo € descrita por elas
como um ambiente agradavel e acolhedor, onde puderam exercitar os conhecimentos
adquiridos e partilhar as préaticas desenvolvidas. Mas os relatos apontam também
resisténcias encontradas em outras unidades, gerando duvidas e inseguranca num
processo de mudanca ja por si desafiador:

Por ser o comego, pra bem dizer a verdade, nao foi facil, além de que
todas as escolas que eu passava, de ensino fundamental, tinha
colegial tudo junto e muitas ndo acreditavam, entdo foi bem assim

dificil, no comeco, foi bastante dificil, ndo foi assim facil nao...
(Professora 9).

Os depoimentos das professoras mostram que poder compartilhar seus
saberes, ouvir e ser ouvido, perceber-se competente e produtor de conhecimentos
profissionais gera forcas para saber lidar com as discrepancias entre o professor e a
cultura escolar, dando maior seguranca para as mudancas no trabalho em sala de
aula. Mas incentiva também a mudanca na percepcdo dos demais atores escolares
em relacdo as novas propostas, reduzindo as resisténcias no ambiente escolar.

Segundo No6voa (2009), a integracao entre os professores auxilia na construcéo
de uma cultura profissional em que a integracdo faz a profissao avancar, fortalecendo

um trabalho em equipe. Diz o autor:

[...] ser professor € compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-
se numa profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na escola
e no dialogo com os outros professores que se aprende a profissdo. O registro
das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio de avaliagdo séo
elementos centrais para o0 aperfeicoamento e a inovacao. S&o estas rotinas
que fazem avancara a profissdo (NOVOA, 2009, p. 12).

Em Day (2004), encontra-se uma declaragéo ainda mais incisiva, que relaciona
0 bom professor com o seu desejo de partilhar com os colegas, independentemente

de ordens institucionais:
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[...] ir@o querer abrir a sua sala de aula aos outros para poder partilhar e
aprender, assegurando-se de que 0 seu pensamento e as suas praticas nao
se baseiem unicamente na sua prépria experiéncia. Nao se sentirdo
satisfeitos por se submeterem aos imperativos institucionais dos processos
de gestdo do aproveitamento escolar ou dos planos para a melhoria das
escolas, mesmo que estes sejam bem geridos (DAY, 2004, p. 157).

Ao que parece, no caso em analise a atuacdo das professoras, a continuidade
das trocas e a partilha dos conhecimentos vao legitimando o seu trabalho, vencendo
as resisténcias iniciais e provocando mudancas na propria cultura organizacional:

A minha experiéncia foi muito parecida, eu tive apoio por parte da
equipe gestora onde eu estava, mas as préprias colegas de trabalho
gue nao faziam, elas ndo acreditavam e criticavam, mas com o tempo,
eu mesma fazendo fui podendo assim provar que estava dando certo.
(Professora 5)

De acordo com Day (2007), as escolas que conseguem criar espacgos para a
troca de conhecimentos entre os professores, para a colaboracdo e para a reflexédo
coletiva sobre os temas pertinentes a ela tém a possibilidade de ser bem-sucedidas:
“[...] a colaboragao tende a reduzir o sentimento de impoténcia dos professores e a
aumentar a sua auto-eficacia colectiva e individual” (DAY, 2004, p. 2007).

O que se pode concluir dos depoimentos das participantes € a compreensao
da escola como um espaco no qual os condicionantes institucionais sdo importantes
delimitadores do trabalho docente, mas onde as concepc¢oes, crencas e valores dos
diferentes sujeitos que constituem a organizacdo interagem e afetam o trabalho
coletivo. Pode-se inferir que, embora estimulado e oferecido pelo estado, em muitos
casos o0s programas de formacao ndo se articularam a um projeto pedagdgico coletivo,
partilhado pelo conjunto dos atores escolares. Como explica Rios (1996), o trabalho
coletivo é cooperativo e solidario. Um instrumento para o trabalho coletivo eficaz € o
Projeto Politico Pedagbgico, construido e elaborado em conjunto, ndo apenas para
atender a fins burocraticos, mas para ser vivenciado em todo o processo da pratica
educativa, “[...] utilizando os recursos de que dispomos e que vamos construindo,
planejar e encaminhar desde ja o esfor¢co na busca de uma direcdo competente de
nossas escolas” (RIOS, 1996, p. 75).

Assim, parece que o ambito de influéncia dos Programas Letra e Vida e Ler e
Escrever € principalmente o espaco da sala de aula, ndo se integrando realmente a

cultura escolar.
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6.4 Programas Letra e Vida e Ler e Escrever: semelhancas e diferencas

Com apresentado anteriormente, o Programa Ler e Escrever, do ponto de vista
da proposta metodolégica, € muito semelhante ao Letra e Vida, mas traz uma
dimensdo mais ampla, propondo materiais didatico-pedagdgicos estruturados para
uso de alunos e professores e instituindo a formacdo continuada para todos os
professores nos horarios de ATPC, ou seja, torna-se uma proposta curricular do
estado. Os dados ndo permitem uma analise comparativa das duas propostas, mas
os depoimentos das professoras permitem uma analise das diferencas percebidas por
elas na passagem de um programa a outro.

Quando o Programa Ler e Escrever passa a ser implantado em toda a Rede
Estadual de Ensino e o modelo de formacdo continuada passa a ser centrado na
escola, o Professor Coordenador ganha um papel fundamental na formacao, numa
condigdo aparentemente mais proxima da indicada por Imbernén (2010): como um
colaborador reflexivo, que possibilita a criacdo de espacos para formacéao, inovacao e
pesquisa, que deve auxiliar o professor a encontrar solu¢cdes para as situacdes
problemas.

Os momentos de ATPC passam a ser utilizados de maneira privilegiada para a
transposicao do programa de formagao para um programa mais amplo:

[...] o Letra e Vida foi o suporte para o Ler e Escrever, assim o Ler e
Escrever é a prética do Letra e Vida, é vocé colocar em pratica aquilo
que vocé viu no Letra e Vida [...] (Professor 7).

As professoras demonstraram certa tranquilidade na recepcdo do novo
programa, dando indicios de que o embasamento tedrico de um oferece suporte para
0 outro, facilitando assim a aceitagéo:

[...] quando dei inicio ao Ler e Escrever, a gente ndo estava mais assim
confusa a respeito do ensino, entdo a gente pode manusear e
entender melhor, por que o Letra e Vida ja tinha dado essa base pra
nés, entao facilitou com certeza, eu fico pensando, ha um tempo atras,
talvez eu ndo conseguisse entender aquilo que aquele livro ia me
facilitar no ensino pras criancas, ai, a gente aprendeu com o Letra e
Vida e quando chegou o Ler e Escrever a gente ja estava com a base

pra gente entender e dar as nossas aulas, isso facilitou demais
(Professora 6),
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[...] acho que o Letra e Vida deu o total suporte pedagdgico, uma... deu
aceitacao, por que o Ler e Escrever também, como o Letra e Vida,
temos colegas que ndo acreditavam, entdo ele deu total, e quem
participou do Letra e Vida tem uma facilidade muito grande de se
orientar pelo Ler e Escrever, pra preparar as aulas, na aplicacdo das
atividades, nos encaminhamentos, eu acredito que ele deu total
suporte (Professor 5).

Nos relatos das professoras, nota-se que o Letra e Vida foi um momento
privilegiado de formacéo. Ao descrever o inicio do Ler e Escrever, sentiram-se
respaldadas teoricamente para o novo desafio:

[...] eu acho assim, que o Letra e Vida foi o suporte pro Ler e Escrever
mesmo né? Depois que a gente estudou, depois que a gente viu a
teoria e entendeu a questdo toda o Ler e Escrever veio assim a

acrescentar, pra aliar o nosso trabalho, pra gente poder trabalhar
aquilo (Professora 4),

[...] bem assim que teve a mudanga, veio o Letra e Vida, os materiais
didaticos ainda... poderia assim, tentando ter mudanca, mas ainda
tinha muita coisa tradicional, o que que o Ler e Escrever fez, ele veio
pra colocar o Letra e Vida na nossa pratica, agora como a colega
disse, ele realmente a gente tem de estudar, mas mesmo com o
estudo, tendo a base do Letra e Vida, hoje esse estudo € bem melhor,
e até mesmo se a gente tem de fazer alguma atividade extra do Ler e
Escrever a gente ja tem também mais base por que o Ler e Escrever
ela da aquela base pra onde vocé procurar (Professora 6).

Retomando a compreensdo do desenvolvimento profissional de professores
Como um processo evolutivo, construido com o tempo, com a experiéncia, busca-se
fundamentacédo em Marcelo (2009), para reforcar a ideia de que as mudangas sao
promovidas pelo desenvolvimento profissional e que essa correlacdo é que
possibilitara mudangas na sala de aula.

Percebe-se também nos depoimentos que as professoras se sentem mais
respaldadas no desenvolvimento da proposta do Ler e Escrever, por ja terem maior
embasamento nos aspectos tedricos e pedagogicos do programa pelos estudos
anteriores, o que pode ndo ocorrer com os professores que nao tiveram essa formacao
anterior:

[...] mas por outro lado eu ndo sei se quem ndo fez, tenho uma
interrogacao pra mim mesma, sera que se essa pessoa que nao fez

se ela pegar o guia, com afinco, estudar esse guia, etapa por etapa
do projeto, todos aqueles encaminhamentos do guia para o professor
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antes de iniciar cada projeto, se esse professor também néo
conseguiria aplicar esse projeto o melhor possivel e que atenda a
turma que ele esta trabalhando. Pra mim eu vejo como
sistematizacdo, mas nao sei responder se quem nao fez consegue
seguir o projeto. (Professora 2)

Observa-se também que as participantes que cursaram anteriormente o Letra
e Vida se sentem mais valorizadas e seguras, uma vez que sua forma de trabalho é
agora legitimada como proposta “oficial’. Os dados evidenciam que o programa Ler e
Escrever ganha maior dimensédo quando passa a ser para todos e a gerir o curriculo

escolar do Estado:

[...] pra mim o Ler e Escrever veio sistematizar uma proposta do Letra
e Vida que ja é um curriculo oficial da rede estadual que ja esta pronto
pra gente, é diferente da proposta do Letra e Vida que a gente tinha
toda uma metodologia de como trabalhar, mas a gente tinha de buscar
as atividades, correr atras, folhinha daqui, folhinha dali, querendo
sempre acertar o melhor possivel; ja o Ler e Escrever ele veio o
gue? Completar, que € uma base curricular, que nés temos que seguir,
e ele vem |4 todo com o suporte ao professor, em termo de
encaminhamento, em termo de intervencéo [...] entdo o diferencial é
esse, 0 Ler e Escrever é um guia que vem pronto pra ser seguido, a
base curricular que é oficial da rede estadual, eu falo assim, que
sistematizou, por exemplo, vou dar um exemplo bem basico, a leitura
permanente, a rotina, nés vimos la no Letra e Vida a forma como tinha
que fazer, j& no Ler e Escrever veio que completar aquele
conhecimento que a gente ja tinha (Professora 2).

Pode-se inferir das falas das professoras que, a medida que € ampliado e
institucionalizado, tornando-se um programa de governo, o Ler e Escrever € percebido
pelos professores como uma proposta curricular a ser desenvolvida. A fala sugere
ainda que no programa anterior as professoras tinham maior autonomia, mas isso
representava também maior esforgo na elaboracédo e desenvolvimento das atividades.

Para aqueles professores que ja tinham maior embasamento, por terem
participado da formacéo anterior, essa proposta € mais bem aceita, enquanto outros
ainda mantém resisténcia, por falta de conhecimento ou mesmo por ainda nao

acreditarem na nova forma de alfabetizar:

[...] eu acho que também deu total suporte Ler e Escrever e quem n&o
fez tem dificuldade sim, porque a linguagem utilizada no Ler e Escrever
€ a do Letra e Vida e quem era resistente ao Letra e Vida €, continua
resistente ao Ler e Escrever, e 0 que nés aprendemos |4, o
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embasamento tedrico que nds tivemos ele serve pra gente poder
planejar nossas aulas (Professora 1).
Analisando politicas curriculares de orientagdo mais diretiva, como é o caso do
Ler e Escrever, Gatti, Barreto e André afirmam que a conduta dos professores em

relacdo a essa regulacéo do curriculo é variavel:

Ha professores que ndo estdo satisfeitos, por causa das restricbes a sua
autonomia no trato com o curriculo, mas existem os que se sentem mais
seguros pelo fato de todos os colegas trabalharem com referéncias comuns,
de haver mais clareza de haver mais clareza sobre o que tém que fazer em
sala de aula (GATTI; BARRETO; ANDRE. 2011, p. 46)

Segundo as autoras, é necessario buscar um equilibrio entre o que é prescrito
nas propostas curriculares e o espaco de autonomia do professor, que ndo pode ser
visto como um mero executor de propostas elaboradas por outros. Esse equilibrio
supbe o didlogo com os docentes e a possibilidade de revisbes constantes das
propostas, buscando-se sua adequac¢éo as necessidades de professores e alunos.

A sugestdo de uma professora de que a SEE crie grupos virtuais para discusséo
e trocas de experiéncias € interessante, mas, talvez por inseguranca, ou por fruto de
uma formacao pautada em modelos, ela espera a iniciativa dos 6rgéos estatais nesse
sentido. Acredita-se que os professores poderiam realizar esses grupos por iniciativa
prépria:

[...] no seguinte o governo do estado ele inicia esse processo de
estudo em relagcdo aos professores, em relacdo a tecnologia, com o
advento da internet, os portais que a maiorias das universidades tem,
abrir féoruns de debates, ja que o Ler e Escrever, compreende do
primeiro ao quinto ano, poderia abrir um férum de debate do 1° ano,
2°ano, 3° ano, 4° ano e 5° ano, contemplando todas as atividades para
gue os professores pudessem estar acessando e estar, através
mesmo, ndo sé de mensagem de texto, mas mensagem de voz,
trocando essas duvidas principalmente com relacdo as préticas
mesmo do Ler e Escrever, por que muitas vezes a gente 1é, 1é, os
encaminhamentos la (Professora 3).

A sugestdo da professora aponta dois aspectos destacados por diversos
autores na andlise da cultura docente no mundo atual, ou seja, o uso dos instrumentos
tecnoldgicos, que vém transformando as formas de comunicagao entre as pessoas, e
a constituicéo de redes colaborativas no campo profissional.

Vaillant e Marcelo (2012) apontam que, atualmente, qualquer individuo pode

criar e atrair outros para seus projetos. Os novos recursos tecnoldgicos estimulam a
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interacdo das pessoas, por meio de blogs, redes como Facebook, Linked In ou Twitter,
criando espagcos em que podem ocorrer trocas de experiéncias, pensamentos,
opinides, em qualquer area, inclusive na da educacdo. Esses espacos permitem que
os profissionais compartilhem livremente seus conhecimentos, e muitas vezes esse
processo ocorre na contraméao dos processos formativos formais.

O que a professora sugere, usando os atuais recursos tecnoldgicos, pode ser
interpretado no mesmo sentido do proposto por Névoa (2009), quando fala da
emergéncia do professor coletivo no século XXI, aproveitando as facilidades de
comunicacdo para integrar a cultura docente as novas formas de producdo e
regulacdo do trabalho. Ele invoca a necessidade de se criar comunidades de pratica

para constituir esse “actor colectivo” no ambito profissional:

E urgente reforcar as comunidades de prética, isto €, um espago conceptual
construido por grupos de educadores comprometidos com a pesquisa e a
inovagdo, no qual se discutem ideias sobre o ensino e aprendizagem e se
elaboram perspectivas comuns sobre os desafios da formacgdo pessoal,
profissional e civica dos alunos (NOVOA, 2009, p.17).

O autor salienta que as culturas colaborativas ndo se impdem pelas decisdes
de governos, pois sdo construidas no dialogo entre os pares, e ressalta o papel da
formacdao de professores para consolidar as partilhas e o trabalho colaborativo. Assim,
as culturas colaborativas fortalecem os grupos profissionais, reforcando um
sentimento de pertenca e identidade profissional que possibilita aos professores
apropriarem-se dos processos de mudanca, transformando-os em préticas concretas,
e favorecendo o seu desenvolvimento profissional.

Vaillant e Marcelo (2012) corroboram essa ideia, apontando que o
desenvolvimento profissional docente passa a ser mais eficaz se forem oferecidos aos
professores oportunidades de articular os conteddos que os alunos precisam aprender
com as analises sobre como resolver esses problemas, pensando coletivamente
sobre seu trabalho.

As discussdes no grupo sugerem a relevancia dessa interacdo entre pares.
Quando questionadas sobre as contribuicbes para 0 seu desenvolvimento
profissional, muitas participantes davam exemplos do dia a dia, mas a mensagem
subliminar era sempre a aprendizagem compartilhada, sobre como o olhar do outro
professor (dos outros) sobre os problemas comuns (em comum) leva a construcdo de

um novo olhar sobre o aluno e a reflexdo sobre a propria pratica.
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6.5 O Programa Letra e Vida - alguns possiveis efeitos nas praticas docentes

Embora entendendo que os Programas em andlise exerceram influéncia
principalmente no ambito das praticas docentes, e que na passagem de um programa
buscado espontaneamente pelas participantes para outro, mais sistematizado e
regulado, a autonomia dos professores parece ter sido reduzida, ndo se pode
desconsiderar que, ao promover a reflexdo e a meta-andlise das professoras sobre
sua acdo docente, os processos formativos agem também na transformacdo de
concepcOes e valores sobre o0 aluno e o ensino, desencadeando mudancas relevantes
que vao além do espaco-tempo da formacéao.

Os relatos das participantes, quando discutem as transformacdes observadas,
referem-se principalmente ao Programa Letra e Vida, que, segundo elas, provocou
mudancas nas suas concepcoes e praticas pedagogicas. Como destacam Vaillant e
Marcelo (2012, p. 41), a “[...] analise da pratica observada ou experimentada, a luz
das crencas e conhecimentos proprios, permite pdr em questdo as proprias ideias e
avangar em direcdo a uma maior autoconsciéncia do conhecimento profissional”.

O desenho metodologico do Programa contribuiu para mobilizar processos
reflexivos, ao apoiar-se numa dindmica de acédo-reflexdo-acdo, com encontros
semanais nos quais 0s participantes, a partir dos estudos tedricos, planejam
atividades para serem executadas na sala de aula e trazidas para os encontros
seguintes, para andlise e discussdo (BAUER, 2011).

A fala da professora evidencia como esse processo permitiu um novo olhar
sobre a aprendizagem, fundamentado na discusséo teérica e comprovado pelos
resultados na pratica:

O diferencial na minha vida que eu vejo ndo foi sé o curso, foi o
acreditar que era diferente, que eu ia conseguir uma mudanca na
alfabetizagdo, dentro da minha sala, colocando aquilo em prética.
(Professora 2).

Além de ser considerado, conforme relato da participante, um processo de
formacado que auxiliou a complementar lacunas deixadas pela formacéo anterior, 0s
dados evidenciam que o Programa permitiu a tado falada e pouco realizada relagcéao

teoria-préatica na formagéo docente.
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Esse € um aspecto destacado e valorizado pelas professoras, ou seja, que 0
processo formativo no Letra e Vida requer a compreensdo de que € possivel o
relacionamento entre teoria e pratica no enfrentamento dos desafios dos trabalhos em

sala de aula:

[...] dentro do Letra e Vida tudo isso acontecia esse processo, pra mim
era muito magico por que eu vi muita teoria durante um tempo e ai
depois eu via essa pratica junto, volto a falar, o professor tem de
acreditar que isso acontece (Professora 2).

Na continuidade da sua fala, a professora indica que aprendeu muita teoria, e
gue no Letra e Vida ela encontrou teoria e pratica juntas, o que constituiu um facilitador

para sua aprendizagem:

[...] eu vi muita teoria e nesse curso eu vi muito a pratica junto, analise
de hipotese, assim realmente eu entendia, comecei a entender, cada
nivel de desenvolvimento da crianca e quando eu levei isso para minha
sala, coloquei em pratica e eu vivenciei e pude fazer as intervengoes
gue eram necessarias para que as criangas tenhas avancos na
alfabetizacéo [...] esse curso me respondeu todas as perguntas que
eu tinha anterior, que eu via na teoria e queria entender, sera que isso
acontecia? (Professora 2). (Grifo nosso)

Para Rios (1996, p. 72), “[...] o exercicio de refletir tem, sem duavida, um carater
tedrico. Entretanto, toda reflexdo sé tem significado se emerge da pratica, procura
analisa-la, fundamenta-la e a ela volta, no sentido de refor¢a-la ou reconduzi-la, se
necessario”. Assim, teoria e pratica sdo elementos diferentes, mas indissociaveis.

Os relatos mostram que a relacdo entre a teoria e a pratica passa a ter sentido
— a teoria auxilia a compreender a préatica. A professora 5 ilustra bem esse processo,
quando fala sobre a importancia “[...] de pér em pratica tudo aquilo que eu estava
aprendendo, eu aprendia e ja vivenciava muito rapido, tudo transpondo o que eu
estava aprendendo”.

A relacéo teoria-pratica € vista por Roldéo (2007) como o cerne das questdes
relativas ao conhecimento profissional docente, sugerindo uma postura, além da
aplicacionista, para uma postura de profunda andlise critica e de posicionamento

pessoal:

[...] afuncdo de ensinar € sociopratica sem divida, mas o saber que requer é
intrinsicamente teorizador, compd@sito e interpretativo. Por isso mesmo, o
saber profissional tem de ser construido — e refiro-me a formacéo — assente
no principio da teorizagédo, prévia e posterior, tutorizada e discutida, da ac¢éo
profissional docente, sua e observada noutros (ROLDAO, 207, p. 101).
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Pimenta (2006) destaca igualmente que a teoria tem papel fundamental na
formacao docente, visto que 0s saberes necessarios ao professor ndo sdo formados
apenas na pratica profissional, precisam das teorias da educacdo, para que 0S
professores sejam repertoriados e se tornem capazes de acdo contextualizada.

As falas apontam que essa relagéo desenvolveu um olhar fundamentado sobre
as praticas, ou seja, a pratica reflexiva que leva ao agir informado e a transformacéo
da acdo. Segundo Marcelo (2009), sera através da atividade na pratica, em que o
professorar comprova sua eficacia, que poderédo ocorrer mudancas.

Ao criar espacos para um trabalho reflexivo sobre a forma de ensinar, a
participagdo no programa desencadeia um processo transformador, como se observa
neste extrato:

[...] o método tradicional pra mim nédo fazia sentido por que eu ja via
na faculdade o construtivismo e quando eu comecei a lecionar, ouvir
sobre o tradicional me causava uma estranheza e quando eu fiz o

Letra e Vida, é... foi clareando... eu pude em algumas atividades ter
essa comparacao, o que era mais facil para o aluno, e referente as
atividades, é... como a professora falou, ndo passar uma atividade
mecanica, mas pensar no objetivo que realmente queria alcancar com
aquele aluno na aprendizagem dele e também as intervengdes, por
gue como elas ja citaram vocé da uma atividade e o aluno ter que vocé
s6 dar o certo ou errado é facil, agora o como vocé fazer a intervencéao
correta pra ele aprender realmente é complicado, entdo assim, o Letra
e Vida mostrou, essa..., esse lado que nao é facil por que a gente tem
gue continuar, cada aluno é um aluno, mas a gente tem essa, como
eu posso dizer... ndo é vocé chegar pegar o livro que tem as respostas
prontas dizer o que esta certo e 0 que esta errado, mas é vocé mostrar
um caminho também pro aluno, acho que o Letra e Vida, ele me ajudou

muito nesse sentido (Professora 7).

Esse recorte da fala da professora mostra diversos aspectos essenciais no
conhecimento profissional docente. Reflete um entendimento de que educar &€ um
processo complexo, que envolve alunos com diversas motivacdes e disposi¢des para
aprender, além da diversidade sociocultural. Mostra também que a professora passa
a ter maior clareza dos objetivos, ao planejar as atividades pedagogicas. Recorrendo-
se a Roldao (2009), é possivel considerar que, neste caso, o professor passa de
executor a gestor do curriculo, ou seja, desenvolve uma acdo intencional e

fundamentada, que mobiliza o aluno para aprender.
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Os diferentes relatos mostram que, ao contrario do que se observa em outros
programas de formacao, neste caso o processo formativo produz transformacdes nas
posturas e praticas das participantes.

Entre as varias referéncias, podem ser destacadas o aprendizado e a
valorizagédo de tarefas inerentes ao trabalho do professor como a necessidade de
planejamento e estudo, para superagao das dificuldades:

[...] planejar ndo consegue se nao ler, se ndo ler ndo consegue, mas
também se a gente néo tivesse feito, ndo tivesse a teoria & do Letra e
Vida, a gente ndo conseguiria, ficaria muito mais dificil pra gente
entender e até aplicar essas atividades (Professor 1).

Uma professora destaca outro aspecto essencial, que pode ser observado
também em outras falas, ou seja, um olhar mais atento a crianga que aprende, uma
postura investigadora em relacdo aos processos de aprendizado dos alunos, as suas
dificuldades, avanc¢os e conquistas:

[...] antes era assim, era o que o professor dizia, ndo o que a crianca

sabia, era mais dificil, entdo eu vejo que é muito gratificante, foi melhor
pra nos todos né? Pra ensinar foi melhor isso (Professora 9).

by

Com relacdo a esse aspecto, a Professora 6 refere-se a mudanca na
perspectiva da avaliagédo, passando a perceber que as criangcas podem aprender, se
lhes forem dados o tempo e as condi¢des necessarias:

[...] no Letra e Vida a gente aprendeu a avaliar melhor a crianca e, e,
como se tivesse respeitando o tempo dela, e aprendemos a respeitar
0 tempo e a acreditar que, aonde ela ia chegar [...].

[...] Letra e Vida nos deu assim essa base que é uma coisa importante
a gente acreditar no aluno, através assim como avaliar ele
acreditando, com essa avaliacdo vocé aprender acreditar nos
momentos que ele passa e depois a propria crianca acreditar nela
mesma, por que é tdo gostoso, saber, nossa eu consegui! Eu sei! E
antes ndo era assim, a crianga muitas vezes errava e desistia, ndo sei,
nao acreditava nela mesma entéo (Professora 6).

As falas revelam um reconhecimento da crianga como sujeito de sua prépria
aprendizagem, entendendo-a como individuo a ser respeitado e valorizado:
[...] o Letra e Vida fez com que os professores respeitassem né, o

processo de ensino aprendizagem relacionado principalmente a
autoestima do aluno (Professora 3).
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Os professores trazem em seu discurso a impossibilidade de separar o
professor do individuo. No processo educativo, as realidades sociais e culturais de
nossos alunos sdo cada vez mais presentes dentro da escola. “[...] ora esta relagao (a
qualidade desta relagado) exige que os professores sejam pessoas inteiras” (Névoa,
2009, p. 16).

Outro aspecto que se destaca € que as participantes perceberam que o curso
poderia subsidiar o trabalho dos professores que se encontravam distantes da

metodologia apresentada no programa:

[...] eu voltei pra sala de aula, se eu néo tivesse feito o Letra e Vida eu
iria sofrer muito por que eu sou daquele tempo do tradicional, de copiar
BA, BE, BI, BO, BU, varias vezes, de fazer cépia varias vezes [...]
consegui sim entender, e outras coisas, as hipéteses de escrita, o0 que
aluno escrevia, agente ja achava que tinha alguma coisa errada com
aquele menino, a gente nao entendia que aquilo ja era um caminhar
pra ele entender o sistema de escrita, a gente ndo entendia isso, a
gente achava que ele deve ter algum problema, ele ndo vai aprender
nunca [...] entdo pra mim foi crucial ter feito Letra e Vida (Professora
1).

Para elas, o Letra e Vida relacionava as situacdes de formacdo com as praticas

formativas de sala de aula:

[...] antes em sala de aula a gente queria as criancas todas iguais, mas
nao € assim uma vez que os alunos vém pra escola uns ja conviveram
com a escrita outros néo, alias isso é a nossa vida né? Muitas pessoas
convivem com alguma coisa outras nao, quando a crianca chega na
escola a que ja conviveu com a escrita vai com certeza ir pra frente,
mas isso ndo quer dizer que... 0 que que o Letra e Vida fez, ele
mostrou pra gente, que todos chegam no mesmo ponto da
alfabetizag&o, s6 que cada um no seu caminhar, aquele que ja tinha
convivéncia com o mundo letrado poderia chegar primeiro, mas
aqueles que néo tinham eles também chegariam no mesmo ponto e
muitas vezes até ultrapassavam, por que assim, por que cada crianca
vem com uma bagagem diferente, entdo o que que o Letra e Vida fez?
Fez a gente respeitar isso (Professora 6).

Segundo as participantes do grupo de discussao, a proposta permitiu também
maior seguranca, apoiando-as para enfrentar os desafios das mudancas nas préticas.

Durante o curso, as professoras realizavam os Trabalhos Pessoais, que além

de leituras consistiam em atividades praticas com seus alunos. Segundo as
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participantes do grupo, esses momentos proporcionaram espacos para reflexao e
construcéo de um novo olhar sobre a propria pratica:
[...] mas tudo que é novo, na hora que a gente inicia, € um pouco dificil
pra gente, pra, pra mudanca, mas depois que, ao longo da prética
profissional, ai a gente percebe que aquela dificuldade, vai ser
gratificante, eu penso que foi s6 no inicio foi o medo, né, da mudanga
(Professora 6).

Imberndén (2010) observa que, se a formacao continuada for centrada em um
processo de licbes-modelo, de cursos padronizados ministrados por especialistas e
nos quais os professores sdo meros assistentes, ndo conseguird auxiliar o professor
no processo de transposicdo da teoria para a pratica. No mesmo sentido, Névoa

afirma:

[...] n8o ha respostas feitas para o conjunto de dilemas que os professores
sdo chamados a resolver numa escola marcada pela diferencga cultural e pelo
conflito de valores. Por isso, é tdo importante assumir uma ética profissional
que se constréi no didlogo com os outros colegas (NOVOA. 2009, p. 17).

Nas falas da professora foi possivel detectar indicios de que, apesar de o Letra

e Vida ter um conteudo ja programado, esse problema ndo ocorreu durante o curso,

pois 0s cursistas estudavam, preparavam atividades, aplicavam-nas em suas classes
e retornavam para discussao e analise em um proximo encontro:

[...] de pbr em pratica tudo aquilo que eu estava aprendendo, eu

aprendia e ja vivenciava muito rapido, tudo transpondo o que eu estava
aprendendo (Professora 5),

[...] fazer o curso e ao mesmo tempo o projeto de Recuperagédo e

Reforco. Ent&o foi bem mais facil essa... compreenséo (Professora 3).

Assim, a partilha e o didlogo profissional fazem com que o programa de
formacao auxilie os professores a perceberem necessidades da profissao, aquisicéo
e reaquisicdo de competéncias. Essas analises permitem concordar com Noévoa
(2009), que pondera que um caminho para a constru¢cao do conhecimento profissional
perpassa pelo investimento em redes de trabalho coletivo, em que a premissa seja a
pratica de formacdo baseada no didlogo e na partilha. No entanto, observa que esse
trabalho coletivo ndo poderd ser imposto por vias administrativas, visto que é
necessario consolidar, dentro das escolas, espacos de troca, de trabalho em equipe,
promover uma comunidade escolar que reflita sobre sua pratica. Ainda segundo o

autor, o didlogo profissional tem caracteristicas especificas que precisam ser
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adquiridas e exercitadas pelos professores, e os programas de formacdo devem
contemplar essas caracteristicas.

Os depoimentos ndo permitem afirmar que o Letra e Vida levou a
transformacao das praticas, uma vez que néo foi possivel fazer um acompanhamento
do trabalho em sala de aula. Porém, as manifestacdes das professoras permitem
concluir que a participagcdo no processo de formacao foi transformadora para elas,
contribuindo para a compreensdao mais aprofundada de muitas questbes que
envolvem a alfabetizacao, para transformar suas concepc¢des sobre o0 aluno e pensar
que as criangas constroem seu conhecimento se Ihes forem dadas as condigdes para
isto. Compreenderam também que o professor tem um papel de intervencdo nesse
processo, propondo desafios possiveis. Talvez seu maior beneficio tenha sido a

abertura de novas possibilidades e a autonomia pela propria formacéo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A analise da proposta de formacao continuada de professores que se buscou
estd ancorada nas premissas apresentadas pelos autores citados. Processos
formativos que promovam o desenvolvimento profissional dos docentes devem
considerar o meio em que o professor vive e trabalha, o grupo com o qual interage, o
contexto institucional no qual trabalha e representa, suas relacées com a comunidade
escolar e extraescolar, com o curriculo (oficial e oculto), com as decisdes e as atitudes
que precisam ser tomadas no dia a dia do professor, com as suas necessidades de
aprendizagem, e/ou com as propostas de aprendizagem da instituicdo. Assim, 0
professor podera tornar-se agente do seu proprio processo de formacgéao, assim como
agente colaborador na formacé&o continuada de outros professores.

A necessidade de formacéo continuada é um ponto de consenso, de acordo
com os varios autores estudados, e mesmo ndo sendo o objetivo desse trabalho, ndo
podemos deixar de destacar a formacédo inicial, nos relatos das professoras foi
possivel perceber que a formacdo inicial ndo responde as expectativas do professor
quando se depara com a sala de aula; a alfabetizacdo de criancas ainda € o ponto
nevralgico para muitos professores e 0s cursos de pedagogia aparentemente, nao
atendem a essa demanda.

E necessario entender como o professor constroi seu conhecimento e sua
identidade profissional, pensando nas interconexfes de sua histéria de vida e de
formacao (GATTI, 2011a). Entéo, repensar os motivos que levaram esses professores
a escolher a carreira, verificando se 0s mesmos motivos os fizeram permanecer, quais
seus interesses em formacao, podem fundamentar politicas de formacéo continuada
com maiores probabilidades de sucesso no que tange a melhoria da qualidade de
ensino.

Os estudos citados mostram a importancia de pensar a formagéo continuada
dos profissionais da area educacional como necessidade para o desenvolvimento
profissional do professor, pois as transformacdes sociais, a valorizacdo e as
expectativas que a sociedade criou sobre educacdo, assim como as mudancgas que
se fazem necesséarias nos sistemas educativos, direcionam para transformacodes
profundas nos trabalhos dos professores (MARCELO; VAILLANT, 2009). Com os

autores, entende-se que o educador tem hoje uma fungao mais complexa, pois deve
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assumir cada vez mais um maior acumulo de responsabilidades. Além disso, ampliam-
se as exigéncias pedagogicas e tecnologicas ao trabalho docente, ou seja, ele deve
estar em constante formacao.

Uma politica educacional voltada para a formacao continuada possibilita que
0s professores se apropriem, na medida de seus interesses e necessidades, dos
saberes produzidos nas diversas areas de conhecimento, com a finalidade de
aperfeicoamento das suas praticas possibilitando uma melhor selecdo dos
procedimentos didaticos mais adequados nos processos e ensino e aprendizagem,;
no caso das professas participantes do estudo, os conhecimentos na area de
alfabetizacao.

Assim, ao estudar os programas em tela, foi possivel perceber que as politicas
publicas atuais sdo afetadas pelas crescentes demandas sociais (neste caso, em
especial, o processo de alfabetizac&o de criancas em idade escolar, bem como pelas
pesquisas e pelo discurso académico sobre formacéo de professores, que procura
considerar o professor como sujeito no processo de desenvolvimento profissional,
passando a valorizar a escola como um espaco privilegiado de formacédo dos
professores, onde a reflexao sobre a préatica e a partilha dos conhecimentos com os
colegas seja elemento fundamental do processo de desenvolvimento, o que pode
contribuir para o aumento da autonomia de cada unidade escolar.

Os dados analisados permitem entender que a formacéo de professores é um
processo dinamico e continuo, que envolve as dimensfes cognitivas, sociais e
afetivas, desenvolvido ao longo da carreira e da vida, nos diversos contextos sociais,
institucionais e culturais, permitindo seu desenvolvimento profissional.

Pela andlise da fala das professoras estudadas, o Programa Letra e Vida foi
importante para seu desenvolvimento profissional. Varios aspectos do curso merecem
ser valorizados: a oportunidade de articular teoria e pratica; os momentos de troca de
experiéncias com o0s outros colegas e a reflexdo sobre a propria pratica. Indicam
também que o curso atendeu as motivagdes que levaram o professor a procurar o
curso, dentre elas, principalmente, atender a busca de conhecimentos para responder
as demandas que a pratica profissional exige.

Pelos depoimentos, podemos afirmar que o discurso pedagdgico foi alterado
com a apropriacdo do conhecimento tedrico apresentado no curso, mas como nao

foram analisadas e observadas as praticas em sala de aula, ndo podemos afirmar até
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gue ponto os discursos refletem a realidade no trabalho com os alunos e o quanto foi
aprendido e apreendido pelas professoras.

Também foi possivel observar que as professoras se sentiram seguras e que
aceitaram bem o programa Ler e Escrever. O fato de terem participado do programa
de formacéo Letra e Vida constituiu um elemento facilitador, nos ambitos teoricos e
praticos, para o desenvolvimento do trabalho em sala de aula do novo curriculo da
rede, o que indica a importancia da continuidade nas politicas de formacao docente.

Seria de grande importancia que o programa Letra e Vida fosse retomado na
rede publica paulista, uma vez que existem hoje muitos professores em atividade sem
essa formacdo, e a base tedrica do programa ndo consegue ser plenamente
desenvolvida durante os momentos de ATPCs.

O interesse em participar de novos cursos também foi detectado, mas as
sugestdes sdo para formac6es menos extensas, pois o cansaco fisico foi apontado
pelas professoras participantes do grupo de discussdo como o maior dificultador do
programa. Mais que a reformulacédo dos programas para adequa-los as condicfes de
participacdo dos professores, ha necessidade de repensar as condi¢cdes da carreira
docente para entender que o tempo de formacdo é parte do tempo de trabalho
docente, e a ele deve estar articulado.

N&o podemos esquecer que a maioria das professoras do grupo analisado (e
acreditamos ser esta a realidade de boa parte do quadro do magistério, tratando-se
de profissdo majoritariamente feminina) tem tripla jornada. Muitas delas dobram o
periodo em que lecionam para aumentarem a remuneracdo, realizam atividades
pedagdgicas em casa (planejamento, correcdes, reflexbes), além das tarefas
domésticas. Assim se faz necessario pensar em politicas publicas voltadas para a
remuneracao salarial dos professores e revisédo da jornada de trabalho docente.

Uma questéao interessante, que nao é possivel aprofundar no presente estudo,
€ a diferenca entre processos formativos buscados por iniciativa dos professores,
realizados além do horario de servigo, por vezes com sacrificios pessoais, e
programas de governo, com materiais curriculares estruturados e realizados em
horéarios destinados a formacéo, previstos na carga horaria de trabalho docente. Os
dados sugerem que a primeira modalidade responde melhor as motivacdes das

professoras e reforca sua autonomia.
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Os resultados do estudo levam a reconhecer a centralidade dos professores
para uma educacdo com a qualidade que se almeja, mas mostram também que se
trata de um processo complexo, que envolve multiplos elementos que devem fazer
parte dos planos de politicas publicas para educacédo: plano de carreira, questdes
salariais, condicbes de trabalho, a infraestrutura das escolas, as formas de
organizacao do trabalho escolar.

Assim, ainda que fundamentais, as politicas de formacéao continuada néo seréo
suficientes para melhoria da qualidade do ensino. Nao se pode esquecer que a
formacao inicial e continuada, as condi¢des de trabalho dos professores, a valorizagéo
da profissdo docente, as questdes salariais, etc. sdo alguns dos desafios que o Brasil
ainda enfrenta, e que as solucbes passam por politicas educacionais que, além de
proporcionar formacéo ao professor, garantam espacos institucionais favoraveis para
sua atuagao.

No caso dos programas Letra e Vida e Ler e Escrever, a continuidade enquanto
politica publica em educacdo parece ter proporcionado aos professores certa
tranquilidade em sua transicao/ampliacédo. Os relatos das professoras participantes do
estudo indicam uma escola organizada, com profissionais de apoio pedagdgico e
gestores que valorizam os referidos programas, sugerindo que os encontros de ATPC
séo considerados momentos de formagao.

Essas conclusdes referem-se a um grupo especifico, portanto ndo podem ser
generalizadas; no entanto, os dados séo indicios que levam a acreditar que programas
de formacdo bem elaborados e que tenham continuidade constituem um caminho
adequado para a melhoria do ensino. Os efeitos dessas a¢cdes podem ser vistos nos
altimos resultados de avaliacBes externas, que, embora ndo possam também ser
tomados como Unica referéncia, comecam a apontar uma melhoria na qualidade do

ensino oferecido nas escolas publicas estaduais paulistas.
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APENDICE | - QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES

Prezada professora:

Na continuidade de nossa pesquisa, sentimos necessidade de complementar
os dados das participantes. Assim, solicitamos mais uma vez a sua colaboracao,
preenchendo esta ficha informativa. Lembramos que sua identidade sera preservada
em todas as fases do trabalho e agradecemos sua atencgao e disponibilidade.

1. Caracterizacdo dos participantes

Nome:

Escola(s):

2. Formacgéo:
2.1. Ensino Médio: ( ) escola publica ( ) escola particular
Ano de conclusao:

Fez magistério? ( ) sim ( ) nédo

2.2. Ensino Superior: () sim () completo ( ) incompleto
Area:
2.3. Sua formacédo profissional trouxe ou traz contribuicbes para sua pratica

pedagogica? Em caso positivo, cite alguns aspectos dessa formacdo que sao

importantes para o seu trabalho docente.

3. Experiéncia profissional:

3.1. Tempo total no magistério: anos
() na Educacao Infantil. anos
() nas séries iniciais do Ensino Fundamental? anos

As questdes a seguir apresentam duas opg¢des (Escola A e Escola B) caso
vocé trabalhe em duas escolas.

3.2. Instituicdo(des) em que trabalha:

Escola A: () particular () publica municipal ( ) publica estadual
Escola B: () particular () publica municipal ( ) publica estadual
3.3. Situacgéao funcional na(s) instituicdo(6es) em que atua:

Escola A: ( ) efetiva ( ) contratada ( ) outra

Tempo de trabalho na escola anos.

Carga horéria de trabalho diéaria:
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Escola B: ( ) efetiva ( ) contratada ( ) outra
Tempo de trabalho na escola anos.

Carga horéria de trabalho diéria:

3.4. Caracteristicas da(s) instituicdo (6es) em que atua:

Escola A:

a) A escola é de ( ) pequeno porte ( ) médio porte ( ) grande porte

b) Com guantos alunos vocé trabalha em média por periodo:

c) Na escola tem horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo? sim ( ) ndo ( )
d) A instituicdo oferece formacgdo continua? Sim ( ) ndo ( )

Em gque momentos e de que forma essa formacéao é oferecida?

Escola B:

a) A escola é de ( ) pequeno porte ( ) médio porte ( ) grande porte
b) Com guantos alunos vocé trabalha em média por periodo:

c) Na escola h& horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo? sim () ndo ( )
d) A instituicdo oferece formacgéo continua? sim () ndo ( )

Em que momentos e de que forma essa formacdo € oferecida?

3.5. Como vocé descreve seu ambiente de trabalho:

4. Dados pessoais

4.1.ldade:

4.2. Estado civil:

4.3. Namero de filhos:

4.4. Vocé pratica atividades de lazer? ( ) sim( ) ndo
Em caso afirmativo, quais?

Aproximadamente quantas horas por semana dedica a essas atividades?

4.5. Como vocé faz o trajeto casa-trabalho?
( )carro ( )O6nibus ( )apé ( )outros:
Quanto tempo gasta no trajeto?
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4.6. Qual a importancia do seu saléario para a renda familiar?
( ) E a Unica fonte ou a mais alta fonte da renda da familia.
() Néo é a fonte mais alta, mas € essencial na renda familiar.
( ) E utilizado para as despesas pessoais.

4.7. Exerce outra atividade profissional? Qual?
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ROTEIRO DO GRUPO DE DISCUSSAO

Perguntas

Observacoes

Questbdes
para
aguecimento

O que levou cada um de vocés ao
curso de Formacao “Letra e Vida” ou
“‘PROFA”? Por que resolveram fazer
esse curso?

Investigar as motivagdes
em relagéo ao curso

Investigar as intengdes em
relacdo a participacdo no
Curso magistério.

Como foi sua experiéncia no curso?
Quais aspectos vocé destacaria
como favoraveis? Houve aspectos
dificultadores? Quais?

O curso provocou mudancas na sua
pratica em sala de aula? Quais, por
exemplo?

Investigar as condig¢des
objetivas de participacdo no
Curso

Observar se as respostas
focalizam, entre outras,
situacOes que envolvem:

= participacao;

Questdes wefeitos das acdes de
centrais Que outras mudancas em sua | formacao na pratica
pratica poderiam ter sido suscitadas | profissional;
pela formacao? = exemplos.
A utilizacdo dos conhecimentos | Caso ndo  aparecam,
construidos no curso era favorecida | procurar explora-las.
no ambiente escolar?
Ter feito o Letra e vida facilitou a | Enfatizar se o curso tem
Questéo de | utilizacdo do material do “Ler e | contribuido para a
encerramento | Escrever”? Como? preparacao do trabalho em

Vocé sente necessidade de novas
oportunidades de formacg&o?

sala de aula.
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) . Rede . . 22 Rede . .
Prof Tempo de Ensino Ensino Situacéo Situacéo . .
Idade o o . Escolar de . Escolar de ) Atividades de Lazer Renda Familiar
Magistério Médio Superior Funcional Funcional
Trabalho Trabalho
Magistério / Pedagogia / Rede Publica ) ) ) ) N&o é a fonte mais alta,
1 a7 23 o ) Efetiva Particular CLT Passeios, leitura i )
Publico Particular Estadual mas é essencial
Magistério / Pedagogia / Rede Publica ) Passeios familiares, Nao é a fonte mais alta,
2 51 24 o ) Efetva | = - | e . ) i )
Puablico Particular Estadual viagens, academia, etc. mas é essencial
Karaoké, happy hour,
EM / Particular ) o ) pp‘y L )
o Pedagogia / Rede Publica i o livros, danca, viagens, | N&o é a fonte mais alta,
3 42 14 e Magistério / ) Estavel Municipal CLT o i )
o Particular Estadual churrascos, bicicleta, mas é essencial
Publico
etc.
o ) " E a Unica fonte ou a
Magistério / Pedagogia / Rede Publica ) o ) . )
4 34 10 o ) Efetiva Municipal Efetiva Danga de Salao mais alta fonte de
Puablico Particular Estadual -
renda familiar
Viagens, aula de
. o Normal e . . ~ z .
Magistério / . Rede Publica . danca, leituras N&o é a fonte mais alta,
5 43 17 o Superior / Efetva | = - | e ) . . )
Publico ) Estadual diversas, ouvir musica, mas é essencial
Particular
etc.
Magistério / . Rede Publica ) o ) Viagens, livros, filmes, | N&o é a fonte mais alta,
6 51 30 . PEC / Publico Efetiva Municipal Efetiva i )
Publico Estadual etc. mas é essencial
. o . E a Unica fonte ou a
E.M./ Pedagogia / Rede Publica ) o ) Teatro, cinema e )
7 44 09 ) ) Efetiva Municipal Efetiva ) mais alta fonte de
Particular Particular Estadual viagens .
renda familiar
Magistério / Pedagogia / Rede Publica o ) ) o N&o é a fonte mais alta,
8 47 26 o ) Contrato Municipal Efetiva Viagem, jardinagem. 3 .
Puablico Particular Estadual mas é essencial
EM / Pablico e Pedagogia / . Palavra cruzada, E a Unica fonte ou a
o ) Rede Publica 3 .
9 56 23 Magistério / Particular Estadual Estavel | = - | - WhatsApp, Facebook, mais alta fonte de
stadua
Publico Incompleto sudoku. renda familiar
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ANEXO | - Classificacao e Descricdo dos Niveis de Proficiéncia do Saresp

Classificacao

Niveis de Proficiéncia
Descricao

Descricao

Insuficiente

Abaixo do Basico

Os alunos neste nivel demonstram
dominio insuficiente dos conteddos,
competéncias e habilidades desejaveis

para 0 ano/série escolar em que se

Suficiente

Avancado

encontram.

Bésico Os alunos neste nivel demonstram
dominio minimo dos conteudos,
competéncias e habilidades, mas
possuem as estruturas necessarias para
interagir com a proposta curricular no
ano/série subsequente

Adequado Os alunos neste nivel demonstram
dominio pleno dos conteudos,
competéncias e habilidades desejaveis
para 0 ano/série escolar em que se
encontram.

Avancado Os alunos neste nivel demonstram

conhecimentos e dominio dos conteudos,
competéncias e habilidades acima do
requerido para o ano/série em que se

encontram.

Fonte: Sumario Executivo SARESP/2014
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PROCESSOS FORMATIVOS E PRATICA DOS PROFESSORES: PERSPECTIVA DE
PARTICIPANTES DO PROGRAMA LETRA E VIDA

Pesquisador: Fernanda Siqueira Almeida e Fonseca Morais

Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 38038314.9.0000.5501

Instituicdo Proponente: SOCIEDADE BENEFICIENTE SAO CAMILO

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 952.684
Data da Relatoria: 05/02/2015

Apresentacéo do Projeto:

A pesquisa buscara compreender o que motiva um professor a participar de programas de

formag&o e que impactos esse cursos promovem no seu desenvolvimento profissional e na pratica docente
(transcrito do projeto)

Objetivo da Pesquisa:
O estudo propde analisar o processo de formagéo continuada de um grupo de professores em uma escola
publica estadual, situada em um municipio do interior do Estado de S&o Paulo.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Atende as recomendacdes da Resolugio 466/12.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa: #
Tema relevante para a area de estudo.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatéria:
Atende as recomendagdes da Resolugao 466/12.

Recomendagodes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:
Atendida a solicitagao do parecer anterior.

Endereco: Rua Visconde do Rio Branco, 210

Bairro: Centro CEP: 12.020-040
UF: SP Municipio: TAUBATE
Telefone: (12)3635-1233 Fax: (12)3635-1233 E-mail: cepunitau@unitau.br
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Situagédo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Néo

Consideragdes Finais a critério do CEP:

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté, em reuniso de 06/02/2015, e no uso das
competéncias definidas na Resolugdo CNS/MS 466/12, considerou o Projeto de Pesquisa: APROVADO.

TAUBATE, 12 de Fesz%%’s
Y/

/ Assinado por:
\){aria Dolores Alves Cocco

(Coordenador)
Enderego: Rua Visconde do Rio Branco, 210
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