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A educagin € permanente néo porgue certa linha ideoldgica ou certa
posigdo politica ou certo interesse econdmico o exjjam. A educagdo &
permanente na razéo, de um lada, da finitude do ser humano, de outra,
da consciéncia que ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao
longo da histdria, ter incorporado 3 sua natureza ndo apenas saber
gque vivia, mas saber que sabia g, assim, saber gue podia saber mais. A
educagio e a formagdo permanente se fundam ai. (PAULD FREIRE
1993, p. 72-23)
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RESUMO

Esta pesquisa coloca em questdo as estratégias formativas das formacoes
continuadas oferecidas aos docentes do Municipio de Santo André por meio dos
programas federais voltados a tematica da alfabetizacdo — A¢éo Escrita e PNAIC — ,
tendo em vista os resultados das aprendizagens que, segundo os dados oficiais
(nacionais e municipais), ndo corresponderam ao que foi esperado. Nessa
perspectiva, o objetivo geral foi investigar quais as contribuicbes das estratégias
formativas oferecidas por programas de formacdo continuada para o0
Desenvolvimento Profissional Docente do docente alfabetizador. Como referencial
tedrico da pesquisa, apoiamo-nos nas contribuicdes dos estudos que tratam do
Desenvolvimento Profissional Docente, sobretudo de Antonio Novoa e Lee Shulman.
A pesquisa seguiu a abordagem metodologica descritiva analitica de natureza
gualitativa. Os dados da investigacdo foram gerados por meio de andlise
documental, referente aos materiais oficiais dos programas de formagédo de
alfabetizadores da rede em questdo; bem como por entrevistas semiestruturadas
com formadores e docentes participantes dos referidos programas. A andlise do
conjunto de dados evidenciou que, as estratégias formativas mobilizadas pelos
programas em foco trouxeram relevantes contribuicbes ao desenvolvimento
profissional dos alfabetizadores, destacando-se: novas reflexdes de conceitos e
metodologias que marcaram o entendimento da aprendizagem da crianga e uma
nova visdo na acao pedagogica, nos planejamentos e media¢cdes; a ampliacdo dos
concepcdes existentes, no exercicio de acao, relfexao e acéo, por meio de aplicacédo
das estratégias didaticas aprendidas nos cursos de formacéo e que possibilitavam a
discusséo e reflexdo constantes, além de revelar os fazeres da Rede por meio dos
videos que expunham as a¢des dos pares e contribuiam com reflexdes das acoes
desenvolvidas em sala de aula. Por outro lado, a analise também evidenciou a falta
de continuidade das discussfes e experiéncias promovidas pelos programas nas
unidades escolares, o que acaba comprometendo a qualidade do trabalho na
alfabetizacdo de todas as criangcas. Como produto da pesquisa, elaboramos
diretrizes de formacgdo continuada para os docentes alfabetizadores da rede
municipal de Santo André, com o intuito de contribuir na reelaboracdo das
estratégias formativas considerando o Desenvolvimento Profissional Docente da
pesquisadora e de seus pares, na valorizagdo e na efetivacdo da formagao
continuada, visando melhores resultados nas aprendizagens dos docentes e das
criangas.

Palavras-chave: Formacéo de professores. Desenvolvimento Profissional Docente.
Alfabetizacdo. Estratégias formativas. PNAIC.






ABSTRACT

This research called into question the contributions of the continuous training offered
to teachers in the Municipality of Santo André through federal programs focused on
the theme of literacy - Agédo Escrita e PNAIC, in view of the learning results that,
according to official data (national and municipalities), did not correspond to what
was expected. In this perspective, the general objective was to investigate the
contributions of the training strategies offered by continuing education programs for
the Teacher Professional Development of the literacy teacher. As a theoretical
framework, we rely on the contributions of the studies that deal with Teacher
Professional Development, especially Antonio No6voa and Lee Shulman. The
research followed the qualitative descriptive analytical methodological approach. The
investigation data were generated through documentary analysis, referring to literacy
training programs official materials of the network in question; as well as semi-
structured interviews with trainers and teachers participating in these programs. The
data set analysis showed that the training strategies mobilized by the programs in
focus brought relevant contributions to the literacy teachers professional
development, highlighting: new reflections on concepts and methodologies that
marked the understanding of child's learning and a new vision in pedagogical action,
in planning and mediation; the expansion of existing concepts, in the exercise of
action, reflection and action, through the application of the didactic strategies learned
in the training courses and which made possible the constant discussion and
reflection, in addition to revealing the Network's work through the videos that
exposed the peer actions and contributed to reflections on the actions developed in
the classroom. On the other hand, the analysis also showed the lack of continuity in
the discussions and experiences promoted by the programs in the school units,
which ends up compromising the quality of work in the literacy of all children. As a
product of the research, we developed guidelines for continuing education for literacy
teachers in the municipal network of Santo André, aiming in contributing to the re-
elaboration of training strategies considering the researcher's Professional
Development and her peers, in valorizing and effectuating the continuous training,
aiming at better results in teachers and children learning.

Keywords: Teacher education. Teacher Professional Development. Literacy. Training
strategies. PNAIC.
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PROVOCACOES E DESAFIOS

Ao relembrar e refletir sobre muitos momentos escolares vividos por mim,
penso que talvez esses fatos favoreceram minha vontade de sempre acreditar em
todos, uma das essenciais atividades de um docente.

Em 1976, inicio minha vida escolar ingressando na Pré-escola no entéao
Grupo Escolar Odylo Costa Filho, em Santo André, hoje uma Escola Municipal de
Educacao Infantii e Ensino Fundamental (EMEIEF). Um evento extraclasse me
marcou profundamente, em razdo de me trazer a reflexdo sobre minha identidade.
Era dia de fldor, e desta vez com uma novidade, a diretora havia posto nos
banheiros um grande e comprido espelho, que acompanhava todo o espaco da cuba
cimentada e azulejada. ApoOs a aplicacdo em sala de aula, fomos ao banheiro para
verificar onde seria necessario reforcar a escovacao frente a reagdo do flior nos
dentes. Ao olhar para o espelho pude entéo perceber que eu era diferente de todas
as meninas da minha sala. Antes disto, ao olhar ao meu redor, ndo me via junto,
observava apenas meninas brancas, ndo havia comparagdo em meu olhar. Lembro-
me de ficar parada por um tempo, hoje ndo sei mensurar se foram segundos ou
minutos, mas naquele momento pareceram horas. Negar a diferenca € fazer com
gue todos se parecam iguais? Penso que hoje algumas questdes foram qualificadas
através de estudos, pesquisas, investimentos, formacdo. No entanto, ainda hd um
longo caminho a percorrer, visto que ainda hoje, em algumas instituicdes escolares,
permanecem atividades com os projetos “ldentidade” nas quais encontramos: “pinte-
se com o lapis cor da pele” (lapis este indicado pela docente, o rosado). Cor da pele
de quem? A caréncia da formacdo de docentes perpassa por diversas
necessidades, inclusive com o compromisso da implantacdo da Lei 10.639/03 em
suas praticas pedagdgicas.

Meninas daquela época, em sua grande maioria, tinham prazer em imitar
docentes, comigo nao foi diferente. E, aos 17 anos, migrei do 2°. colegial regular
para o curso de Magistério. Frequentei 0 mesmo em uma escola que encerrou 0
curso antes do término da minha turma e os alunos e alunas foram transferidos para
outras escolas nas adjacéncias. Nessa formacdo, pouco se articulava teoria e
pratica, tinhamos trabalhos escritos sobre os tedricos da area e muitos exercicios de
possibilidades de atividades manuais para aplicabilidade aos alunos da 12 a 42 série,

na época.
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Por vezes, ouvi depoimentos de pessoas que cursaram o Centro Especifico
de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM?), apontando como uma
formacéo voltada a busca de novas praticas, na perspectiva de provocar reflexbes
na indissociabilidade teorico-pratica. Esse curso defendia uma visdo diferenciada
sobre formacé&o educacional e era ministrado em periodo integral, favorecendo horas
de estudo e pesquisa.

Dessa forma, € inevitavel a comparacéo entre a minha formacéo e a oferecida
pelo CEFAM, diante do investimento na direcdo da qualidade desse curso e,
infelizmente, com a minha formacéo inicial e o0 quanto ela deixou a desejar. Essa
formacdo inicial deficitaria impulsionou-me a busca de mais elementos e saberes
gue pudessem me ajudar a modificar e qualificar minha atitude profissional.

Enfim, trabalhando e estudando tornei-me docente e, em seguida, prestei
concurso na rede publica municipal de Santo André para o cargo de monitor de
creche.

Ingressei nesta profissdo na rede municipal em abril de 1992. Nao havia muita
clareza nas atribuicbes desse cargo, mas aos poucos fomos construindo um
trabalho sério e envolvente. O cuidar e o educar, naquela época, eram 0s €eixos que
movimentavam nossos planejamentos. A faixa etaria atendida era de 0 a 6 anos e
11 meses, ou seja, as criancas saiam da creche e ja se matriculavam no ensino
fundamental. Com poucas orientagdes, mas com muita pesquisa, estudo e vontade,
buscavamos trabalhar de maneira ladica, com jogos e brincadeiras, o despertar para
o letramento.

Em 1995, decidi fazer Pedagogia em busca de ampliar conhecimentos,
valorizacdo e crescimento profissional. Frente a algumas dificuldades tranquei a
matricula apos dois anos de curso. Alguns anos depois a Secretaria de Educacédo
(SE) firmou parceria com a Fundacdo Santo André, onde pude retomar e terminar
meus estudos no curso superior de Formacao de Professores.

Nesse mesmo periodo, os monitores de creche seriam realocados para
extincdo do cargo e somente aqueles que se qualificaram permaneceriam com salas

de aula. Com a minha conclusdo no curso de Pedagogia pude assumir, entdo, o

! Criados em 1988, os CEFAMSs surgiram como um projeto especial da rede publica da Secretaria de
Educacédo do Estado de Sao Paulo para formar, em nivel médio, professores da primeira a quarta
série do ensino fundamental. No capitulo 2, item 2.1 seu historico sera brevemente explicitado.
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cargo de docente de Educacgao Infantil e do Ensino Fundamental - Anos Iniciais na
referida rede.

Em 2005, a Secretaria de Educacédo apresentou uma nova proposta de
continuidade e qualificacdo nos estudos. Os docentes interessados em cursar a pos-
graduacéo Lato Sensu “Mediagdes tecnoldgicas em ambientes educacionais” fariam
uma prova de selecdo, devido ao numero restrito de vagas. Com a demora dos
resultados dessa selecdo, matriculei-me em outra Universidade, em Sao Bernardo,
para cursar a pos-graduacéo também no nivel Lato Sensu “Gestdo Escolar’. Apos
cinco meses nesse curso, finalmente divulgaram o resultado da primeira selecéo e
fui selecionada. Frequentei os dois cursos ao mesmo tempo, ja que os dias ndo
coincidiam. Senti-me estimulada a enfrentar esse novo desafio que a vida me trazia
€ que passou a ser um propoésito em meu aprimoramento profissional.

A pés-graduacdo Lato Sensu em “Mediagbées Tecnoldgicas em Ambientes
Educacionais” foi diferenciada, muitas aulas em laboratorio, constantes saidas
culturais a teatros, museus e cafés filosoéficos em Paranapiacaba. A pds-graduacao
Lato Sensu em “Gestdo Escolar”, proporcionou-me a reflexdo sobre a visdo macro
de gestor no ambito educacional. Estas duas formac¢fes somadas a tantos estudos
académicos que cursei exemplificam a importancia que sempre dei para meu
aperfeicoamento profissional, seja em cursos, seminarios, workshops.

No mesmo ano, em 2005, participei da selecdo para funcdo gratificada de
Assistente Pedagogica (AP) em Santo André. Essa funcéo corresponde a fungéo de
coordenadora pedagdgica, nomenclatura utilizada na maioria das redes e
instituicbes. A partir deste ponto, iniciaram-se a cada dois anos, novos desafios
profissionais. Comecei coordenando uma pequena creche com 4 salas por periodo.
Dois anos depois uma EMEIEF com cinco salas por periodo, ap6s mais um biénio,
assumi uma EMEIEF com 15 salas por periodo e, para finalizar esse ciclo e 8 anos
na coordenacdo, uma EMEIEF com 26 salas de aula por periodo.

Ao iniciar como AP em creche senti-me desafiada, porém confiante,
trabalhava naquela realidade ha 12 anos. Conhecia cada momento da rotina, tinha
propriedade para auxiliar nos planejamentos e agfes. Portava conhecimentos
oriundos das formacdes e vivéncias de todo o processo, inclusive no que tange ao
trabalhno com as auxiliares de desenvolvimento infantii nas creches, que me
favoreceu um novo olhar para a rotina, para o planejamento, para as relacbes e

transformacdes do espaco creche. Lembro-me aqui das palavras de Horn:
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O olhar de um educador atento é sensivel a todos os elementos que estao
postos em uma sala de aula. O modo como organizamos materiais e
moveis, e a forma como criangas e adultos ocupam esse espago € como
interagem com ele sdo reveladores de uma concepcao pedagdgica. Alias, o
gue sempre chamou minha atencdo foi a pobreza frequentemente
encontrada nas salas de aula, nos materiais, nas cores, nos aromas; enfim,
em tudo que pode povoar o espaco onde cotidianamente as crian¢cas estao
e como poderiam desenvolver-se nele e por meio dele se fosse mais bem
organizado e mais rico em desafios. (HORN, 2004, p. 15).

Mediante os conhecimentos adquiridos em minhas especializacées,
busquei, com essa funcao, propor acdes aos grupos de docentes da creche e das
EMEIEFs que coordenei, que os constituissem como um coletivo de profissionais
comprometidos com as aprendizagens, e, também, com a formacéo integral do
sujeito, valorizando cada saber, suscitando inquietacdes, provocacdes e agregando
vivéncias culturais. A minha convic¢do era causar estranheza em alguns fazeres
pedagdgicos arraigados, que muitas vezes eram realizados sem muita certeza do
porqué faziam.

Participei de uma formacao continuada, por dois anos (2007 e 2008), a qual
tinha dois focos bem especificos: postura da Assistente Pedagodgica em diferentes
momentos da rotina e o estudo dos conteudos abordados nos anos iniciais.

Cursei a formagéao continuada que se intitulava: “A¢&o Escrita”, nos moldes do
Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (PROFA), participava como
aluna formadora e replicava o curso para os docentes da rede municipal de Santo
André.

Novos horizontes em vista e nova proposta de selecdo, desta vez em 2013,
para integrar uma equipe de docentes alfabetizadores do municipio de Santo André,
na qual eu trabalhava com outras docentes alfabetizadoras da rede compondo a
equipe de Orientadoras de Estudo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC). Este projeto propunha o trabalho em sala de aula e com formacao.
Assim, atuava como docente alfabetizadora de uma turma de 1° ano, e as noites,
quinzenalmente, ministrava o curso para 28 docentes. As sextas-feiras a noite
participava do encontro das formadoras para estudo e preparacdo das pautas de
formacé&o do curso.

Nos anos seguintes, de 2014 a 2016, a configuracdo foi modificada, ndo mais
atuava em sala de aula de alfabetizacdo. Administrava a formacéo a noite e durante
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o dia fazia o acompanhamento de algumas das minhas cursistas em suas
respectivas salas de aula, onde me propunha a colaborar nos planejamentos e no
desenvolvimento das aulas. Essa configuracdo possibilitou a construcédo de dados e
subsidios para teorizar a prética das cursistas e trazé-las para a reflexdo de suas
acoes.

O papel de formador tem como responsabilidade a qualificacdo das
propostas, dos planos e dos resultados num trabalho de parceria com o docente.
Tenho clareza de que meu acompanhamento, de uma ou duas vezes na semana,
ndo traria necessariamente mudancas repentinas, jA que formagdo é sempre um
processo. Lembro-me de Freire (2001, p.39), quando diz: “Por isso é que, na
formacdo permanente de docentes, o momento fundamental é o da reflexao critica
sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
melhora a proxima préatica”. Essas palavras de Freire traduziam o que eu objetivava,
para mim e para as cursistas, em nossas formacdes. Ou seja, 0 compromisso de
estar presente nos momentos de planejamento, na organizacdo dos materiais e da
sala, nas interveng0es, nos momentos de sistematizagdes, individuais e coletivas, e
de refletir criticamente com auxilio dos colegas para que a pratica do amanha
pudesse se ressignificar, resultando em novos olhares e saberes, tanto do docente
guanto dos alunos.

Hoje sinto-me inquieta, curiosa, indignada, frustrada diante da realidade do
desempenho de nossos alunos. Questiono-me por que, mesmo com tantos
investimentos pessoais, profissionais, com politicas publicas aplicadas nessa
direcdo, ainda obtemos resultados tdo abaixo do esperado? Qual é o tempo
necessario para apropriacdo? O que nao esta sendo atingido? Quais novos
caminhos necessitamos seguir ou qualificar em nossas formag¢des continuadas?

Atualmente faco parte de uma equipe que compartilha os mesmos objetivos,
desejos, talvez utopias, sonhos, mas, com muita seriedade e consciente de nossa
realidade atual. A dedicacdo com os estudos faz parte do nosso dia a dia,
principalmente no planejamento das formagcfes com 0s gestores, com o intuito de
colaborar com o trabalho das equipes de nossa rede, diante das demandas que
permeiam uma unidade escolar.

Em 2018, busquei o mestrado com o objetivo de me fortalecer nas pesquisas,
de repensar a Educacdo com docentes e colegas de sala, de enxergar

possibilidades de outros rumos e percursos que garantam os direitos de
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aprendizagem para todos.

Estar no mestrado me traz o sentimento de responsabilidade e do
compromisso com uma Educacdo de qualidade, que acredito ser de muitos, mas
que juntos (docentes e alunos) e a luz de grandes pesquisadores e autores nos
ajudarao a refletir e a confrontar nossos pensamentos, Nnossos conhecimentos e que
nos dao voz mediante a ciéncia, para averiguarmos nossas indagacfes e
ampliarmos a visdo de que podemos mais. Nao podemos nos conformar com
simples explicacbes e suposigdes que nos “confortam” perante o pouco que as
formagOes continuadas estdo repercutindo em nossas salas de aula. Quero ver
nossos alunos capazes de expor seus conhecimentos em qualquer tipo de
avaliacao, seja ela interna, externa, processual, continua e de vida.

Busco por possiveis mudancas e reelaboracdes que promovam reais
reflexBes da pratica educativa, ocasionando melhores resultados nas aprendizagens

e que as formacdes continuadas também sejam vivas e vividas nas salas de aula.
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1 INTRODUCAO

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1997) e os
Referenciais para a formacéo de professores (BRASIL, 1999) afirmam, enquanto
direito, o acesso dos docentes ao conhecimento e que 0 mesmo promova a
transformacgéo social. Nas ultimas décadas, o acesso € oportunizado e a busca de
formacbGes pelos profissionais da educacdo tem se ampliado, no entanto, o0s
resultados das aprendizagens, no que diz respeito a alfabetizacdo, segundo os
dados oficiais (hacionais e municipais), ainda nao correspondem ao esperado.

A formacéo propiciada pelo Acédo Escrita, elaborada por assessores
contratados pela Secretaria de Educacdo, para o atendimento aos docentes
alfabetizadores da cidade de Santo André, baseava-se nos pressupostos tedéricos de
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. As autoras fundamentavam-se na ideia de que,
para o ensino da leitura e da escrita, € preciso que a metodologia possa respeitar as
verdadeiras necessidades de aprendizagem dos alunos.

A Psicogénese da Lingua Escrita (1985), pesquisa das referidas autoras,
remete a didatica da alfabetizacdo e ao estudo do processo de compreensédo do
Sistema de Escrita Alfabética (SEA) em que a crianca vai construindo hipéteses
sobre a escrita. Essa perspectiva de aprendizagem valoriza os conhecimentos
prévios do aprendiz e, com base neles, novos conhecimentos sao construidos.
Nesse contexto, cabe ao docente organizar boas situacdes de aprendizagem,
valorizando e articulando o erro, para a partir dele, problematizar e ajudar a crianca
a pensar e transformar seus conhecimentos em novas aprendizagens. Essa
pesquisa trouxe uma mudanca significativa na compreenséo do processo pelo qual a
crianca se desenvolve para aprender a ler e escrever.

A formacdo mencionada era oferecida as Assistentes Pedagdgicas
(nomenclatura utilizada no municipio referente a funcdo de coordenador
pedagdgico), e esses ministravam o curso aos docentes que atuavam com oS trés
primeiros anos do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, da Rede Municipal de Santo
André.

Apds quatro anos, em 2012, o municipio aderiu ao Pacto Nacional pela
Alfabetizacédo na Idade Certa (PNAIC), um programa do governo federal em parceria

com os estados e municipios, criado na busca de diminuir o indice de analfabetismo,
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tendo como meta que todas as criangas estivessem alfabetizadas até os oito anos
de idade. O programa trazia como eixo principal a formacéo continuada de docentes
gue atuavam no ciclo de alfabetizacéo, ou seja, docentes do 1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental - Anos Iniciais, com tutoria e auxilio dos Oientadores de Estudo (OE).
Os materiais oferecidos eram livros, obras complementares, dicionarios e jogos
desenvolvidos pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), com a
colaboracédo de onze (11) Instituicbes de Ensino Superior (IES).

As formadoras ministravam a formacao a noite, e durante o dia realizavam
acompanhamento das cursistas (docentes alfabetizadoras) em suas salas de aula.
Essa atuacdo conjunta propiciava colaborar nos planejamentos e no
desenvolvimento das aulas. O acompanhamento in loco possibilitava coletar dados
gue subsidiavam as discussfes nas formacfes, com o intuito de teorizar a pratica
das cursistas e trazer a reflexdo das acbes conjuntas (formadora e docente), em
sala de aula, a luz dos teéricos indicados no programa.

A esse contexto Perrenoud (2002, p. 72) destaca sobre o papel do formador:

S6 um formador reflexivo pode formar professores reflexivos, ndo sé porque
ele representa como um todo o que preconiza, mas porque ele utiliza a
reflexdo de uma forma espontdnea em torno de uma pergunta, de um
debate, de uma tarefa ou de um fragmento do saber.

Sendo assim, contribui com o desenvolvimento da formacdo, o papel de
formador que perpassa pela qualificacdo do planejamento escolar, pela reflexdo
sobre os encaminhamentos em sala de aula, pelas mediacdes e ainda pela anélise
dos resultados.

Provocar a reflexdo sobre a pratica era o intuito de todos, desde a elaboracao
de planejamento, a organizacdo dos materiais e da sala, as intervencdes e 0s
momentos de sistematiza¢des, tanto individuais quanto coletivas. A esséncia do
trabalho era compartilhar e refletir criticamente com auxilio dos colegas para que a
pratica do amanha pudesse se modificar, resultando em novos olhares e saberes, do
formador, dos docentes e dos alunos. Diante dessa demanda, 0 objetivo era avancar
nos estudos, sempre relacionando-os com nossa realidade.

Dados investigados pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios -
PNAD - demonstram que nas ultimas décadas ampliou-se significativamente o

acesso a escolarizacdo e, consequentemente, a leitura e a escrita. Surgem entéo,
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demandas referentes a qualidade da educacdo ofertada. Nos PCNs ja se
denunciava o fracasso escolar e sua relacdo com os meétodos de alfabetizacéo
utilizados nas escolas, dificultando o progresso das criangcas em suas aprendizagens
escolares como um todo.

Mediante a referida preocupagéo, o ensino da Lingua Portuguesa passa a se
apoiar em novos estudos sobre como se aprende a ler e escrever, ampliando o olhar
restrito da alfabetizacdo enquanto codificacdo e decodificacdo da escrita. Diante
dessa situacdo, uma reflexdo imprescindivel se faz necessaria sobre a compreensao
dos processos de alfabetizacéo e letramento. Emerge, nas formag¢des continuadas
de docentes alfabetizadores, a necessidade de compreender 0s conceitos e
especificidades de cada um desses processos, ressaltando que s&8o percursos

educacionais diferentes, mas que devem ser trabalhados juntos.

Alfabetizar letrando significa orientar a crianca para que aprenda a ler e a
escrever levando-a a conviver com praticas reais de leitura e de escrita:
substituindo as tradicionais e artificiais cartilhas por livros, por revistas, por
jornais, enfim, pelo material de leitura que circula na escola e na sociedade,
e criando situagdes que tornem necessarias e significativas praticas de
producédo de textos (SOARES, 2000, p. 3).

A progressao da aprendizagem ultrapassa o saber ler e escrever em direcao

ao ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita nos processos de alfabetizacéo e

letramento, que s&o interdependentes e indissociaveis.

Dissociar alfabetizacdo e letramento é um equivoco porque, no quadro das
atuais concepcdes psicologicas, linguisticas e psicolinglisticas de leitura e
escrita, a entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da
escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢do do
sistema convencional de escrita — a alfabetizagdo — e pelo desenvolvimento
de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas
praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento. (SOARES,
2004, p.14).

Nesse contexto, enquanto formadora de dois grandes programas voltados a
tematica da alfabetizacdo, vivenciei discursos e praticas coerentes com a proposta
de um docente alfabetizador que compreende e realiza seu trabalho na perspectiva
de alfabetizar letrando.

Contudo, nos acompanhamentos realizados por mim, junto aos
docentes ao longo de 3 anos (de 2014 a 2016), em turmas de 1° ao 3° anos do

Ensino Fundamental — Anos iniciais, nas quais minha funcdo nas escolas era de
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colaborar com os docentes alfabetizadores em seus planos de ensino,
planejamentos semanais, mediacdo em sala de aula, atividades avaliativas,
sistematizacdo de resultados, reflexdo e o replanejamento, pude observar que
docentes, ao deixarem de ser cursistas ou, ao se distanciarem das formacobes
continuadas, e ainda, na falta de um acompanhamento pedagdgico mais sistematico
e constante deixavam de lado a reflexdo-acdo, que sempre estiveram presentes nas
formacbes e, consequentemente, as boas praticas se esvaiam e retornavam a uma
pratica pautada na repeticdo de atividades sem relacbes entre si e
descontextualizadas, atividades isoladas e esvaziadas de sentidos para os alunos.

Os resultados da ultima Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), que tém
por objetivo aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento, em Lingua Portuguesa
(leitura e escrita) e Matematica, dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental
das escolas publicas, aplicada em 2016, expdem uma porcentagem inferior ao de
2014 no referido municipio desta pesquisa.

Os dados mostraram um baixo indice de desempenho dos alunos quanto ao
dominio do Sistema de Escrita Alfabética e na compreensao leitora, conforme se
observa nos dados do quadro 1, extraidos do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) - Diretoria de Avaliacdo da
Educacdo Basica, Coordenacdo-Geral do Sistema Nacional de Avaliacdo da

Educacao Basica.

uadro 01 — Resultados referentes a escrita em 2016

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Agregacao
7,92% 11,69% 0,67% 68,16% 11,56%

Fonte: elaboracédo da propria autora com base nos dados de avaliagdo ANA de 2016
referente ao municipio de Santo André.

A descricdo das proficiéncias em cada nivel (anexos A e B) nos ajuda a
compreender os dados apontados, principalmente quando nos atentamos que a
soma dos niveis mais baixos, niveis 1, 2 e 3, no que se refere a escrita, ultrapassam

a porcentagem do nivel mais elevado, que foi de apenas 11%.
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Ou seja, os dados exibem que 20% das criangcas no final do 3° ano ainda
apresentavam-se entre os 3 primeiros niveis mais baixos, que corresponde as

seguintes proficiéncias, conforme a escala de proficiéncia da ANA, INEP (2016):

estabelecem algumas correspondéncias entre as letras grafadas e a pauta
sonora ou ndo escrevem as palavras;

escrevem alfabeticamente palavras com trocas ou omisséo de letras, alteracdes
na ordem das letras e outros desvios ortograficos;

em relagdo a producdo de textos, os estudantes provavelmente ndo escrevem o
texto ou produzem textos ilegiveis;

escrevem ortograficamente palavras com estrutura silabica consoante-vogal;

em relacdo a producéo de textos, provavelmente escrevem de forma incipiente
ou inadequada ao que foi proposto ou produzem fragmentos sem conectivos
e/ou pontuacéo para estabelecer articulagbes entre partes do texto;

apresentam ainda grande quantidade de desvios ortogréaficos e de segmentagéo
ao longo do texto.

O mesmo documento aponta o que se espera das crian¢as ao final do 3° ano do
Ensino Fundamental - Anos iniciais:

segmentem e escrevam as palavras corretamente (em acordo com a
ortografia da norma padrdo) e com diferentes estruturas silabicas;

em relacdo a producgéo de textos, atendam a proposta de dar continuidade a
uma narrativa, evidenciando uma situacdo central e final, embora o texto
possa apresentar alguns desvios ortograficos e de pontuacdo que néo
comprometem a compreensao.

Quadro 02 — Resultados referentes a leitura em 2016

27,56% 40,79% 18,13%

13,52%

Fonte: elaboragdo da prdpria autora com base nos dados de avaliagdo ANA de 2016
referente ao municipio de Santo André.
Da mesma maneira, nos dados referentes a leitura, extraidos da escala de
proficiéncia em leitura, Brasilia (2015), podemos observar que a soma dos niveis 1 e
2 corresponde a mais de 40% das criangas que ao final do 3° ano apenas:

leem palavras com estrutura silabica canfnica, ndo canénica e ainda que
alternem silabas can6nicas e ndo candnicas;

localizam informag@es explicitas em textos de maior extensdo, quando a
informacao esté localizada na primeira linha do texto;

inferem sentido em piada e em histéria em quadrinhos que articula
linguagem verbal e ndo verbal.

Ao observarmos o nivel 4 constatamos que apenas 18% das criancas do

municipio se encontram nesse nivel, demonstrando as proficiéncias mais elevadas,
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cujas algumas habilidades sao:

reconhecer a relacdo de tempo em texto verbal e os participantes de um
didlogo em uma entrevista ficcional;

inferir sentido em fragmento de conto ou um assunto em texto de extensao
média ou longa, considerando elementos que aparecem ao longo do texto.

Estes dados, e as percepc¢des ao longo desse percurso profissional enquanto
formadora e orientadora de estudos, me intrigam, pois os indices relacionados a
alfabetizacdo ndo se modificam de forma substancial diante de investimentos e
politicas publicas postas nesta direcao.

Com isso, surge meu problema de pesquisa: Quais as contribuicbes das
estratégias formativas oferecidas por programas de formacdo continuada para o
Desenvolvimento Profissional do Docente alfabetizador?

Dessa forma, tais inquietagcbes me conduzem a conhecer o perfil do docente
alfabetizador da Rede Municipal de Ensino de Santo André, sua formacao
académica, seu percurso como docente alfabetizador, suas vivéncias e
experiencias, entendendo esse docente como um profissional em constante
formacdo e aprendizagem, desde sua formagdo na primeira infancia até a
universidade.

Tendo isso em vista, 0 objetivo geral desta pesquisa € investigar quais as
contribuicbes das estratégias formativas oferecidas por programas de formacéo
continuada para o Desenvolvimento Profissional do Docente Alfabetizador, sob a
Otica de professores e formadores participantes desses programas.

Para tal, os objetivos especificos séo:

e Conhecer a histéria de formacéo dos docentes alfabetizadores da rede de Santo
André, nos ultimos 10 anos;

e Identificar concepcbes e estratégias de formacdo voltadas para esse publico,
nesse periodo;

e Compreender as vivéncias e experiencias do Desenvolvimento Profissional
Docente de alfabetizadores da referida Rede;

e Elaborar diretrizes de formagao continuada para o Desenvolvimento Profissional
de docentes alfabetizadores da Rede Municipal de Ensino de Santo André.

A pesquisa € descritiva analitica, pois, segundo Gil (2002), as pesquisas

descritivas tém como finalidade a descricdo das caracteristicas de determinada
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populacdo ou fendmeno, bem como o estabelecimento de relagdes entre os eventos
ou as variaveis. Trivinos (1987, p. 110), corrobora quando afirma que “o estudo
descritivo pretende descrever ‘com exatiddo’ os fatos e fendbmenos de determinada
realidade”, de modo que é utilizado quando o pesquisador tem o propoésito de
conhecer determinada comunidade, suas caracteristicas, valores e questbes
relacionados a cultura.

Conforme Trivifios (1987), a abordagem é de cunho qualitativo, em que se
trabalha os dados buscando seu significado dentro do seu contexto, procurando
explicar sua origem, relagbes, mudancas e as consequéncias.

Desta forma, esta pesquisa busca possibilidades de reelaboracbes de
estratégias formativas e reflexbes da pratica educativa, do meu proprio
Desenvolvimento Profissional Docente, de meus pares, e da valorizagcdo e
efetivagdo da formacdo continuada ocasionando melhores resultados nas
aprendizagens dos docentes e das criancas.

A pesquisa estad organizada em cinco capitulos, incluindo esta Introducéo,
como o capitulo 1. No capitulo 2, apresentamos a histéria da formacédo de
professores?, que no Brasil surgiu no final do século XIX, com as Escolas Normais,
destinada aos professores das “primeiras letras” e as transformacdes no decorrer
dos anos até os dias atuais. Ao longo das décadas manifestaram-se diferentes
termos e concepcgdes, no que tange as formacdes de docentes, e que vém se
modificando até hoje, principalmente marcada pela promulgacéo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgao Nacional, Lei n°® 9394/ 96 de 20 de dezembro de 1996 e com
0s estudos e pesquisas mais recentes.

O capitulo 3 traz as perspectivas de formacao continuada para docentes por
meio dos programas federais, mais especificamente o Acdo Escrita e o PNAIC,
direcionados aos docentes alfabetizadores e seus desdobramentos na cidade de
Santo André.

Explicitamos no capitulo 4 os procedimentos metodoldgicos e 0s instrumentos
selecionados para a coleta de dados: a analise documental e a entrevista
semiestruturada, e a ele integramos a caracterizagcédo do contexto e dos participantes

da pesquisa.

2 O termo professor sera utilizado no capitulo 2 devido a relagdo ao tempo histérico apresentado,
porém, no decorrer do trabalho, o termo adotado sera docente pela concepcdo e embasamento
tedrico utilizado na pesquisa.
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No capitulo 5 apresentamos as contribuicbes das estratégias dos programas
sob a Odtica dos docentes e formadores que participaram das duas formacdes
oferecidas pela Secretaria de Educacdo com o foco na alfabetizacdo entre os anos
de 2006 e 2018.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: HISTORICO E
CONCEPCOES

Este capitulo pretende contribuir apresentando um conciso resgate da Histéria
da Educacdo Brasileira e da formacdo de professores, considerando além dos
aspectos histéricos, os politicos e teoricos. Sera marcado por seis grandes
momentos desde a Lei das Escolas de Primeiras Letras, em 1827, passando pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN - Brasil (1996),
culminando nas politicas educacionais marcadas pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacao Basica (2002), pelo Plano
Nacional de Educacéo, Brasil (2014) e pela Politica Nacional de Formacdo de
Professores, Brasil (2017).

As marcas e os percursos da formacao continuada no Brasil pés LDBEN, os
estudos e pesquisas voltados a relacdo entre teoria e pratica, saberes docentes e 0s
desdobramentos que o termo Desenvolvimento Profissional Docente compdem este
capitulo e nos impulsiona a refletir sobre as vivéncias que contribuem para a
constituicdo do docente. Da mesma maneira, integra-se a este capitulo, a analise e
observacéo do espaco escolar como I6cus de formacéo e estudo das praticas, bem
como as experiéncias trazidas pelos estudos de caso, comunidades investigativas e

comunidades de aprendizes.
2.1 Da formagéo inicial a continuada: primeiros movimentos

Segundo Saviani, (2009), no ano de 1684, em Reims, na Franca, foi instituido
por S&o Jodo Batista de La Salle, o primeiro estabelecimento de ensino destinado a
formacdo de professores, com o nome de Seminario dos Mestres (DUARTE, 1986,
p. 65-66). No entanto, somente no século XIX, apés a Revolucdo Francesa, com a
exigéncia da institucionalizacdo, advém o processo de criagcdo de Escolas Normais
como instituicées encarregadas de preparar professores.

A primeira instituichio com o nome de Escola Normal foi proposta pela
convencao, em 1794 e instalada em Paris em 1795, diferenciando Escola Normal
Superior para formar professores de nivel secundario e Escola Normal Priméaria,

para preparar os professores do ensino primario. Além da Franca e Itélia, paises
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como Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos, do mesmo modo, instituiram, ao longo
do século XIX, suas Escolas Normais.

No Brasil, a preocupacdo com o preparo de professores também nao é
recente, em 1882, Rui Barbosa criticou a situacdo em que se encontrava 0 ensino
superior brasileiro, apontando para uma reforma dos métodos e dos mestres. Tal
preocupacdo surge quando se discute a abertura e a organizacdo da instrucao
popular. De forma a esclarecer esse percurso, Saviani (2009, p.143), distingue seis
periodos na histéria da formacédo de professores no Brasil, ao longo dos ultimos dois

séculos:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
gue obrigava os professores a se instruirem no método do ensino mutuo, as
préprias expensas; estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das
Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-
1932), cujo marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo
como anexo a escola-modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-1939), cujos marcos
foram as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de
Fernando de Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizacéo e implantacéo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

Os “Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890),
apontado por Saviani (2009) como primeiro periodo, ocorreu durante todo o periodo
colonial, criados com a vinda de Dom Joao VI, em 1808, sendo que a preocupacao
com a formacdo de professores ndo era demonstrada. Tal atencéo se fez presente
com a promulgacédo da Lei das Escolas das Primeiras Letras, em 15 de outubro de
1827, onde em seu artigo 4°, determina que os professores sejam treinados pelo
método mutuo®, as proprias custas, pois até aquele momento, a formacdo de
professores ndo contava com investimento do Governo.

Em 1834, o Ato Adicional coloca como responsabilidade das Provincias a

instrucdo primaria, estas adotam entéo, para a formacéo dos profesores, o modelo

3 Também conhecido como método lancasteriano, esse ensino visa suprir a falta de professores, pois um aluno
adiantado ensina  um grupo de alunos sob orientagdo e supervisio de um Unico
professor.(http://www.educabrasil.com.br/ensino-mutuo/) acesso em 20/11/2018.
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dos paises europeus, criando as Escolas Normais. A Provincia do Rio de Janeiro é
a primeira do pais a instituir a Escola Normal, em Niterdi, em 1835. A partir dai,
outras provincias seguiram nessa mesma dire¢cdo, no entanto, a existéncia dessas
escolas era inconstante, visto que periodicamente eram fechadas e reabertas. As
provincias subsequentes na instituicdo das Escolas Normais seguem a seguinte

ordem:

Bahia, 1836; Mato Grosso, 1842; S&do Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio Grande
do Sul, 1869; Parana e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio Grande do
Norte, 1873; Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina, 1880;
Goias, 1884; Ceara, 1885; Maranhao, 1890. (SAVIANI, 2009, P. 144)

Esperava-se que as escolas se orientassem pelas coordenadas pedagoégico-
didaticas visando a preparacdo de professores para as escolas primarias, contudo
prevaleceu a preocupa¢do com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos.
Julgava-se que os professores deveriam ter o dominio dos conteddos a serem
transmitidos as criancas, desconsiderando o preparo didatico-pedagadgico.

Como o numero de alunos formados era muito pequeno, Couto Ferraz, entao
presidente da Provincia do Rio de Janeiro, fechou a Escola Normal de Niter6i em
1849. Porém, o Regulamento de 1854, adotou o regime de professores adjuntos, 0s
guais atuariam nas escolas como ajudantes do regente de classe, aprimorando-se
nas matérias e desenvolvendo-se nas praticas de ensino, desta maneira, novos
professores eram capacitados, mostrando-se indispensaveis as Escolas Normais e a
pioneira escola de Niteroi foi reaberta em 1859.

O “Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-
1932)”", segundo periodo, foi marcado pela reforma da instru¢do publica do Estado
de Séo Paulo. A visdo dos reformadores era de que, sem professores preparados
pedagodgica e cientificamente, o ensino ndo seria eficaz. Para isso, as escolas
normais necessitariam se organizar e dar condicbes de preparar e qualificar seus
mestres. Portanto, era urgente reformar seu plano de estudos.

A principal inovacdo da reforma foi a criagdo da escola—modelo anexa a
Escola Normal, marcada pelo enriquecimento dos conteldos curriculares e pela
pratica de ensino através de exercicios. Os reformadores assumiram 0s custos da
instalacdo entendendo que para formar professores, ndo seria possivel sem a

prerrogativa da preparacédo pedagogico-didatica por meio da organizagao curricular.
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A reforma da Escola Normal da capital tornou-se referéncia em todo pais recebendo
educadores de varios estados para observar e estagiar.

No entanto, observa-se que esse padrdao ndo logrou avancos significativos, a
preocupacdo ainda se centrava no padrdo dominante, ou seja, no dominio dos
conhecimentos a serem transmitidos.

Em toda proposta didatica ha uma concepcdo do processo ensino-
aprendizagem, e segundo Candau (1982), ela pode se mostrar implicita ou explicita.
Assim como afirma que a didatica tem forte relagdo com o contexto e deve ser
analisada em funcéo do cenario educacional e politico-social.

Considerando essa perspectiva, no segundo periodo apresentado, a maneira
de conceber a didéatica de formacdo demonstra, como € denominado na literatura
educacional, o modelo da racionalidade técnica. Nesse modelo, o professor € visto
como um técnico, um especialista que aplica em sua pratica cotidiana as regras que
derivam do seu conhecimento aprendido.

Essa dimensdo técnica muitas vezes nao considera o contexto, parte,
conforme Candau (1982), de uma visdo unilateral do processo ensino-
aprendizagem, na qual os problemas estdo voltados somente ao dominio do
conteldo e no alcance das habilidades.

O terceiro periodo, “Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-1939)”,
representou uma fase nova e foi compreendido como espaco de cultivo da
educacdo, considerado como objeto de ensino e de pesquisa. Destacam-se o
Instituto de Educacg&o de Anisio Teixeira, no Distrito Federal, em 1932, e o Instituto
de Educacdo de S&o Paulo, de Fernando de Azevedo, em 1933, inspirados nas
metas da Escola Nova (SAVIANI, 2009, p.145). Pelo Decreto 3.810, de 19 de marco
de 1932, Anisio Teixeira reorganizou as Escolas Normais, transformando a Escola
Normal em Escola de Professores. Dessa maneira, os Institutos de Educacéo
procuraram incorporar as exigéncias da pedagogia, afim de consolidar como um
conhecimento de carater cientifico, de um modelo pedagdgico-didatico e de
formacdo de professores, contrapondo-se as tradicionais Escolas Normais do
passado.

Chega-se ao quarto periodo, o qual se caracterizou pela “Organizagcéo e
implantagcédo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolidacdo no padrao

das Escolas Normais (1939-1971)”. Os Institutos de Educacéo do Distrito Federal e
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de S&o Paulo tornaram-se base dos estudos superiores de educacéo e foram
elevados ao nivel universitario, o carioca incorporado a Universidade do Distrito
Federal, criada em 1935 e o paulista a Universidade de S&o Paulo (USP), fundada
em 1934. A partir do decreto-lei 1.190, de 4 de abril de 1939, deu-se a organizacao
definitiva da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil e dos cursos
de formacéo de professores para as escolas secundarias.

Desse decreto resultou-se o esquema 3+1, adotado nos cursos de
Licenciatura e Pedagogia. Os primeiros formavam professores para as diversas
disciplinas dos curriculos das escolas secundarias; os segundos formavam
professores para a docéncia nas Escolas Normais. Pelo esquema “3+1”, trés anos
eram dedicados ao estudo das disciplinas especificas ou conteudos cognitivos e um
ano para a formacao didatica. Vale destacar que, nestes moldes, o modelo de
formacdo de docentes em nivel superior perdeu sua referéncia de origem, cujo
objetivo era propiciar uma base de pesquisa fornecendo carater cientifico aos
processos formativos.

A preocupacdo com a formacdo de professores para o secundario
(correspondendo aos atuais anos finais do ensino fundamental e ao ensino médio),
em cursos regulares e especificos aparece no inicio do século XX. Devido a
progressdo da industrializacdo no pais emerge a necessidade, entre 0s
trabalhadores, de ter maior escolarizacdo, iniciando assim, uma pequena expansao

no sistema de ensino. Gatti e Barreto (2009, p. 37) reiteram apontando que:

Para atender a essa expansdo, mais professores passam a ser
demandados. Entdo, nos anos 1930, a partir da formacéo de bacharéis,
acrescenta-se um ano com disciplinas da éarea de educacdo para a
obtencdo da licenciatura, esta dirigida a formacdo de docentes para o
ensino secundario (formacgao que veio a denominar-se 3 + 1). Esse modelo
vai se aplicar também ao curso de Pedagogia, regulamentado em 1939,
destinado a formar bacharéis especialistas em educacdo e,
complementarmente, formar professores para as Escolas Normais, os quais
tinham também, por extensdo e portaria ministerial, a possibilidade de
lecionar algumas disciplinas no ensino secundario.

Na sequéncia, caracterizado pela “Substituicio da Escola Normal pela
Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996)", o quinto periodo trouxe as

adequacdes curriculares desencadeadas pelo golpe militar de 1964 mediante

mudancgas na legislagdo do ensino com a Lei 5.692/71. Essa estrutura acaba com as
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Escolas Normais e instaura a habilitagcdo especifica de 2° grau para o exercicio do
magistério de 1° grau.

O parecer n. 349/72, aprovado em 6 de abril de 1972, habilitaria a lecionar até
a 42 série quem cursasse por trés anos (2.200 horas) e habilitaria ao magistério até
a 62 série do 1° grau aqueles que o fizessem com a duracdo de quatro anos (2.900
horas). Assim sendo, em todo o territério nacional garantia-se a formacao geral com
um curriculo minimo e comum ao ensino de 1° e 2° graus. A habilitacdo de 2° grau
tomou o lugar do curso normal reduzindo-a a uma habilitagéo dispersa no que diz
respeito a formacéo de docentes tornando-a insuficiente e preocupante.

Devido a gravidade desse problema, em 1982, entrou em vigor o projeto
Centros de Formacéao e Aperfeicoamento do Magistério, conhecido como CEFAM. O
projeto surgiu no contexto da profissionalizacdo do magistério, com a finalidade de
acabar com o curso normal. Esse projeto obteve resultados positivos e qualitativos
no que diz respeito a formacao, no entanto, foi interrompido, pois ndo havia politica
gue absorvesse os docentes formados nas redes publicas como um retorno de

investimento. Gatti, 2009, também aponta outro fator sobre o fim deste projeto.

No Estado de S&o Paulo, onde existiram mais de 50 Cefams espalhados
pelas diferentes regifes do estado, eram concedidas bolsas de estudo aos
alunos para que pudessem dedicar-se integralmente a sua formacao. Esses
centros, que proviam a formacdo em nivel médio, acabaram sendo
fechados nos anos subsequentes a promulgacéo da Lei n® 9.394/96, nova
LDB, que transferiu a formacao desses professores para o nivel superior.

Em 1971, a Lei n.° 5.692 fixa as Diretrizes e Bases da Educacéo, prevé a
formacdo de professores em nivel superior com licenciatura curta ou plena, com 3
ou 4 anos respectivamente. A Pedagogia, além da habilitacdo especifica para o
Magistério, possibilitava a formacéo de especialistas em Educacdo, compondo as
funcbes de diretores de escola, supervisores escolares, inspetores de ensino e
orientadores educacionais.

De acordo com Gatti, (2009, p. 38-39), houve a previsdo de que a quantidade
de professores nédo seria suficiente, devido a crescente da rede de ensino, sobretudo
para as classes de 52 a 82 séries. Para suprir essa defasagem foi criada a Lei n°
5.692, de 1971, que admitia , em carater suplementar, varias possibilidades para a

falta de docentes formados em cursos de licenciatura postas nos art. 77 e 78:
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Art. 77. Quando a oferta de professores, legalmente habilitados, ndo bastar
para atender as necessidades do ensino, permitir-se-4 que lecionem, em
carater suplementar e a titulo precéario:

a) no ensino de 1° grau, até a 82 série, os diplomados com habilitacéo
para o magistério ao nivel da 42 série de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, até a 62 série, os diplomados com habilitacdo
para o magistério ao nivel da 3?2 série de 2° grau;

c) no ensino de 2° grau, até a série final, os portadores de diploma
relativo a licenciatura de 1° grau.

Paragrafo Unico. Onde e quando persistir a falta real de professores,
ap6s a aplicacdo dos critérios estabelecidos neste artigo, poderdo ainda
lecionar:

a) no ensino de 1° grau, até a 62 série, candidatos que haja concluido a
8?2 série e venham a ser preparados em cursos intensivos;

b) no ensino de 1° grau, até a 52 série, candidatos habilitados em
exames de capacitacdo regulados, nos varios sistemas, pelos respectivos
Conselhos de Educacéo;

¢) nas demais séries do ensino de 1° grau e no de 2° grau, candidatos
habilitados em exames de suficiéncia regulados pelo Conselho Federal de
Educacéo e realizados em instituicdes oficiais de ensino superior indicados
pelo mesmo Conselho.

Art. 78. Quando a oferta de professores licenciados ndo bastar para
atender as necessidades do ensino, os profissionais diplomados em outros
cursos de nivel superior poderédo ser registrados no Ministério da Educacéo
e Cultura, mediante complementagéo de seus estudos, na mesma area ou
em areas afins, onde se inclua a formacdo pedagodgica, observados os
critérios estabelecidos pelo Conselho Federal de Educacéo. (BRASIL, 1971)

Esperava-se que com o fim do regime militar a formacéo docente no Brasil
seria melhor avaliada e orientada, no entanto a nova LBDEN, de 1996, possibilitou
gue os cursos de Pedagogia e licenciatura fossem ministrados pelas Instituicdes
Superiores de Educacdo que promoviam uma formacédo barata e rapida, nao
correspondendo assim, as expectativas de melhorias.

Nesse momento, a concepcdo de educacdo se revela a uma logica
escolarizante, pautada na transferéncia de conhecimentos, no viés de um
treinamento, pressupondo que os docentes deviam e podiam ser treinados.

O profissional da educacédo era visto como um especialista de contetdo ou

mesmo como um técnico da educacéo e

consequentemente, no que se refere a formagéo dos educadores, a grande
preocupacdo é a instrumentalizacdo técnica. Ela é vista muitas vezes como
um fim em si mesmo e como um elenco de procedimentos a serem
dominados. Dai o tecnicismo que reduz o profissional de educacdo a um
mero técnico ou um especialista em “instrumentalidades”. A mediagéo
técnica se torna substantiva norteando os fins e valores do processo
educacional e ndo ao contrario. Toda preocupacgdo se centra nos aspectos
operacionais da formag&o. (CANDAU, 1982, p. 20)

Corroborando com essa visdo de formacao continuada, Castro e Amorim,
(2015, p. 43), expdem:
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De fato, o histérico da formacao continuada no Brasil antes da LDB remete
a duas orientagfes que mais coexistiram do que se sucederam a partir dos
anos 1970: a da reciclagem e a da capacitagdo. A primeira consistia,
principalmente, em atualizar os professores para que seus conhecimentos
disciplinares alcancassem uma proximidade maior com a producdo de
conhecimentos cientificos por parte das universidades. Tratava-se de uma
espécie de atualizagdo de conteudos relacionados as disciplinas de ensino
de cada um. A segunda, sem descuidar inteiramente dessa atualizacao,
investia mais no treinamento dos professores no que se refere ao dominio
de técnicas e a aplicacao de recursos de ensino.

Os curriculos de formacdo de professores baseados no modelo da
racionalidade técnica, mostravam-se inadequados a uma pratica profissional
docente. Segundo Diniz (2002), a separacdo entre teoria e pratica é uma das
principais falhas desse modelo que prioriza a formagéo tedrica em detrimento da
formacdo pratica. Outra forte critica é a concepgcdo da préatica como aplicacdo de
conhecimentos tedricos, assim como considerar que um bom docente é aquele que
domina a area do conhecimento que vai ensinar.

Com o acordo da Conferéncia de Jontien, em 1990, na Tailandia, o Brasil
buscou medidas politicas para mudar a realidade da educacéo brasileira, neste
momento a busca era atender as exigéncias dos organismos internacionais, que
vislumbravam a eliminacdo do analfabetismo nos paises em desenvolvimento. De
acordo com Freitas (1999), foi nesse contexto marcante de mudancas sociais e
econdmicas, que a partir da década de 1990, iniciaram as reformas educacionais no
Brasil.

Diante deste cenario de mudancas ocorreu a elaboracédo e promulgacédo da
LDBEN 9.394/96 definindo politicas de formacao docente. A Lei estabelece pelo
capitulo VI, dos profissionais da Educacgéo, em seu artigo n. 62 que a formacao dos
professores para atuar na educagdo béasica deve acontecer em curso de nivel
superior, licenciatura de graduacdo plena e para quem atua na Educacédo Infantil é
admitida como formacdo minima, a formacdo em magistério, oferecida em nivel
médio, modalidade normal (BRASIL, 1996).

Apresenta-se assim, o0 conjunto de leis formuladas para regulamentar a
formacdo docente no Brasil, trazendo expectativas de romper com modelos
educacionais tecnicistas, mas que, por outro lado, também traz a necessidade de
abarcar e habilitar uma quantidade elevada de professores podendo incorrer no erro
do aligeiramento e na qualidade da formacgdo de professores ocorrida ha tempos

atras.
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Em contrapartida, também foi a partir da LDBEN de 96 que os debates sobre
a formacéo de professores no Brasil indicam novas perspectivas. No entanto, Castro
e Amorim (2015), apontam que os termos educacdo, formacdo e capacitacao
revelam concepg¢des acerca do exercicio profissional de cada atividade e salientam,
no que tange a docéncia, que a Lei de Diretrizes e Bases de 96 mostra um
desacordo desses conceitos, em que: formacdo continuada € considerada como
capacitacdo em servico (Art. 61, Inciso I); como aperfeicoamento profissional
continuado (Art. 67, Inciso Il) e como treinamento em servigo (Art. 87).

Podemos observar que nesse processo historico os professores e a formacao
sdo o0s protagonistas de um contexto didatico com a educacdo e a0 mesmo tempo
influenciados por ele. Por essa razdo, de acordo com Candau (1982), surge a
necessidade de entender a educacéo no passado e compreender as tendéncias que
influenciaram e que ainda vem influenciando as praticas de ensino-aprendizagem. A
histéria da formacéo de professoree tem um passado que se mostra, muitas vezes,
no presente e nos propicia reflexdes e perspectivas para o futuro.

O processo de formacao de professores esta inevitavelmente ligado ao papel
da didatica. De acordo com Candau (1982), a compreensédo dessa atribuicdo requer
uma analise que articule trés dimensdes: a humana, a técnica e a politico-social.
Segundo a autora a abordagem humanista aponta para a subjetividade, para o
individualismo e para a afetividade que introduz e imbui o processo de ensino-
aprendizagem. Na dimensdao técnica a agéo intencional organiza a aprendizagem, a
preocupacdo se volta aos objetivos, aos conteudos escolhidos, estratégias de ensino
e avaliacdo. Todavia, quando ha o distanciamento das demais dimensdes o
tecnicismo se faz presente, pratica muitas vezes abordada ao longo do retrospecto
histérico deste capitulo. O fazer voltado a técnica da pratica pedagégica ndo é
alinhado a reflexdo do “por qué” e “para qué”, ou seja, sua analise torna-se
descontextualizada.

Ainda segundo a autora, a dimensédo politico-social é inerente ao periodo
histérico em consonéncia com a realidade, imbuida da pratica pedagodgica. Nesta
perspectiva de concepcdo, o processo de ensino-aprendizagem nao justapbe as
dimensdes, elas se articulam objetivamente

Essas contribuigces nos mostram o enorme desafio que a didatica nos propde
em articular os conhecimentos e em desenvolver a criticidade nas formacdes de

professores, seja na universidade ou em servigo, para o trabalho multimensional.
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A formacdo de docentes e a atuagcdo das universidades no processo de
formacdo continuada dos profissionais do magistério sdo designios principais das
atuais politicas educativas. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéao de
Professores da Educacdo Béasica (2002) e a Politica Nacional de Formacédo de
Professores (2017) prevéem um regime de colaboracéo entre Unido, Estados e
Municipios com objetivos como: elaboracdo de um plano estratégico de formacéao
inicial para os docentes que atuam nas escolas publicas; plataforma de formacéo
continuada com oferta de cursos permitindo certificacdes; formagdes autbnomas e
gestdo do proprio desenvolvimento profissional. Também na linha de colaboracao o
Plano Nacional de Educacédo (PNE) enfatiza a formacéo continuada em suas Metas
15 e 16, a saber:

META 15 Garantir, em regime de colabora¢éo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacéo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos I, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei n 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras
da educacao béasica possuam formacéo especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

META 16 Formar, em nivel de pds-graduacao, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da educacao basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste
PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo béasica
formagdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizacbes dos sistemas de
ensino.(BRASIL, 2014)

Na sequéncia de reformas da educacéo brasileira, as novas regulamentacdes
estabelecidas pela LDBEN 9.394/96 direcionaram algumas ag¢bes do Estado. Os

caminhos, implicacdes e reflexdes a cerca da formacdo continuada, pos a referida

LDBEN, serao discorridos a seguir.

2.2 A formacdo continuada no Brasil pdés LDBEN/1996: concepcles e

estratégias formativas

A discussao proposta pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional,
LDBEN, lei n. 9.394/96, apresenta-se como um avanc¢o na legislacdo educacional,
uma vez que consolida a importancia de se discutir, elaborar e implementar projetos
e acOes de formacao continuada para docentes da escola basica.

A lei supracitada busca reflexao sobre a importancia da formacéo continuada,
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como se pode observar nos artigos 40 e 67 e ainda no inciso Il do ultimo artigo

mencionado:

Art. 40. A educacao profissional sera desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias de educacédo continuada, em
instituicbes especializadas ou no ambiente de trabalho.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais
da educacédo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico. § Il - aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse

fim.

Os estudos de Gatti (2008) revelaram que a formagao continuada apresentou
crescimento com o surgimento da LDBEN, com o objetivo de recuperar 0sS
problemas originarios da formacdo inicial. Todavia, a legislacdo redistribuiu
responsabilidades da formac&o continuada com os entes federados, na tentativa de
ampliar os espacos formativos, mas delimitando suas finalidades. Mediante a
ampliacdo das responsabilidades dos municipios, iniciativas de gestdes estaduais e
municipais, pressdes de sindicatos e redes, propostas de instituicoes e pelos
recursos do setor educacional e sua regulamentacédo (naguele momento o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério, o FUNDEF*) ocorreu o aumento de processos denominados educacgéo
continuada. Com o FUNDEF, segundo Gatti (2008, p. 64) pela primeira vez na
histéria educacional do pais, houve respaldo legal para o financiamento sistematico
de cursos de formacdo em servico, utilizando os recursos financeiros para a
habilitacdo de docentes néo titulados que exerciam fungcdes nas redes publicas.

Mediante estudos realizados, Gatti, Barreto e André (2011) apontaram outra
maneira de regulacao pelo governo federal, efetivando-se desta forma a politica da
centralizacdo das decisdes e descentralizacdo das responsabilidades, a partir do

regime de colaboracdo entre os entes federados, que organiza a formacéo inicial e

4 No ano de 1996 foi aprovado o FUNDEF (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), instituido através da Lei n°. 9.424, de 24 de dezembro
de 1996. E em 2006 foi aprovada a Emenda Constitucional n° 53/2006, que criou o FUNDEB (Fundo
de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacéo) criado para substituir o antigo FUNDEF. O FUNDEB foi regulamentado pela Lei 11.494 de
20 de junho de 2007, e no seu art. 1° estabelece “E instituido, no ambito de cada Estado e do Distrito
Federal, um Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacéo, de natureza contabil” (BRASIL, 2007).
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continuada dos professores, por meio das instituicbes formadoras, em cada Estado
e em seus sistemas de ensino.

Ao longo dos anos, alguns termos como aperfeicoamento, reciclagem,
capacitacao, formacdo em servico e formacdo continua foram utilizados para o
trabalho com o desenvolvimento da atividade do professsor. E mediante essas
transicbes, a identidade do professsor também vem passando por mudancgas.
Iniciando com a figura da normalista, em seguida perpassou pela imagem do
educador que trabalha por vocacdo e chega ao profissional da educacdo que, ao
formar-se, forma também a escola e produz a profissdo docente, como nos diz
Ndévoa (1991). No entanto, a praxis ainda se encontra fragilizada pela técnica, onde
o professor muitas vezes executa programas previamente elaborados. Nesta

direcédo, Giroux (1988, p. 23), afirma que:

As instituicbes de treinamento de professor e as escolas publicas tém,
historicamente, se omitido em seu papel de educar os docentes como
intelectuais. Em parte, isto se deve a absorcdo da crescente racionalidade
tecnocratica que separa teoria e pratica e contribui para o desenvolvimento
de formas de pedagogia que ignoram a criatividade e o discernimento do
professor.

Entendemos, no entanto, que a formacdo continuada né&o pode ser
interpretada apenas como um meio destinado a suprir deficiéncias da formagao
inicial de baixa qualidade, pois, na perspectiva de transformar o exercicio
profissional do professor, a formacdo deve ser firmada como um processo

permanente de desenvolvimento do docente.

Com estas conceituacdes, estamos saindo do improviso, da ideia do
professor missionario, do professor quebra-galho, do professor artesdo, ou
tutor, do professor meramente técnico, para adentrar a concepgcdo de um
profissional que tem condi¢ces de confrontar-se com problemas complexos
e variados, estando capacitado para construir solugbes em sua acao,
mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos (GATTI, 2010, pg 1360).

Ao longo das décadas de 1970 e 1980, o modelo de formacédo era pautado
nos pressupostos da racionalidade técnica, nos modelos de treinamento, que
caracterizaram a formacao continuada com a funcdo de instrumentalizacdo técnica.
Neste periodo a formacédo continuada era desarticulada de um projeto institucional e

coletivo.
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No campo das formacdes de professsor, além do modelo da racionalidade
técnica, de acordo com Diniz (2002), outros modelos se difundiram ao longo dos
anos, como o modelo da racionalidade pratica e da racionalidade critica.

O mais difundido foi o modelo da racionalidade técnica, no qual o papel da
teoria levaria os professor a resolugcdo dos problemas, ou seja, esse problema de
ordem técnica seria repensado com procedimentos advindos da ciéncia. Nesse
modelo, o professor tem uma fungédo passiva, em que rigorosamente pde em pratica
as regras cientificas e pedagdgicas. O docente € um executor, um especialista, um
técnico.

A partir da década de 1990, a formacdo continuada insere uma abordagem
tedrica que defende a pratica pedagdgica, anunciando a existéncia do trabalho
docente como um conhecimento implicito, construido espontanea e intuitivamente
valorizando assim, o pensamento reflexivo no cotidiano da praxis (TARDIF, 2002).

Nesse periodo, percebe-se que a relacdo entre teoria e pratica ndo pode ser
tratada de forma fragmentada, isolada, sdo partes de um mesmo processo que se
constituem concomitantemente. Na leitura da realidade, a teoria possibilita o
afastamento da superficialidade, em que as praticas passam a ser compreendidas
por meio da reflexdo. O contato com o conhecimento tedrico concede ao docente a
transformacdo e crescimento de saberes e a ressignificacdo de sua préatica. Em

harmonia, a pratica educacional, para Gatti:

[...] ndo pode ser tomada como simples receita, ou confundida com
tecnicismos modeladores. E necesséario transcender o senso comum
reificado, superar os sentidos usuais atribuidos as préaticas pedagdgicas
condenadas por muitos sem defesa (e muitas vezes sem argumentos).
Pratica pedagégica, por ser pedagdgica, € acao politica, de cidadania,
comportando formas de acdo guiadas por seus fundamentos, sejam
filosoficos, sejam cientificos. Implica fazer pensando e pensar fazendo,
implica saber fazer e porque fazer, ou seja, implica uma praxiologia. (2013,
p. 55, grifo da autora)

Articular esses saberes, como referéncia para se determinar o conteudo da
formacdo de educadores, representa para Saviani (1996) a compreensdo do
processo educativo da formacdo do docente como ponto de partida e de chegada.

Nas pesquisas de Diniz (2002), modelos alternativos de formacdo de

docentes surgem a partir do modelo da racionalidade pratica que envolve

conhecimento tedrico e pratico.



54

Por este prisma a formagdo do professor ndo deve ser associada a
transmissdo de conteldo ou somente estar alicercada nas experiéncias desse
profissional. Em busca de uma identidade profissional, a formagcdo docente requer a
participagdo dos professor em processos reflexivos que estruturem teoria e pratica,
fazendo com que a esséncia da pratica seja nutrida da teoria, e partindo dela o

docente analise seu contexto e sua acao, assim como declara Pimenta:

Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica,
ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O
papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analises para
compreender os contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais, e
de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade docente,
para neles intervir, transformando-os. Dai é fundamental o permanente
exercicio da critica das condigcBes materiais nas quais 0 ensino ocorre
(2005, p. 26).

Em decorréncia, a reflexdo sobre a pratica pedagogica € considerada uma
estratégia importante para a formacéo dos docentes, possibilitando a (re) construcao

da identidade docente. Nessa perspectiva, segundo Alarcao:

Os professores desempenham um importante papel na producdo e
estruturacdo do conhecimento pedagdgico porque refletem, de uma forma
situada, na e sobre a interacdo que se gera entre o conhecimento cientifico
[...] e a sua aquisicdo pelo aluno, refletem na e sobre a interacdo entre a
pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a instituicdo escola e a
sociedade em geral. Desta forma, tém um papel ativo na educacédo e nao
um papel meramente técnico que se reduza a execugdo de normas e
receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores a sua propria comunidade
profissional (2005, p. 176).

A autora acrescenta ainda que “os professores tém de ser agentes ativos do
seu proprio desenvolvimento e do funcionamento das escolas como organizacao ao
servico do grande projeto social que é a formacdo dos educandos” (ALARCAO,
2005, p. 177).

Alinhado a esse pensamento, o terceiro modelo apontado por Diniz (2002) é o
modelo de racionalidade critica, no qual o professor € visto como alguém que traz
um problema, levanta um didlogo, o analisa criticamente e o direciona para a
transformacédo da préatica educacional.

Conforme Marcelo (1999), a formacdo € um forte instrumento na

democratizacdo do acesso a cultura e a informacdo, desta forma entende-se a
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formacado continuada como um tema de grande relevancia e justifica-se o crescente
investimento em formac&do. No entanto, ainda ha lacunas no quadro teérico e
conceitual na area do conhecimento, investigacéo e pratica. Para Marcelo (1999, p.
22) deve-se assegurar que as pessoas que exercem a docéncia, assim como em
outras profissGes, tenham o dominio da ciéncia, da técnica e da arte da mesma,
resultando na competéncia profissional. Concebe ainda como principio que a
formacdo € um processo continuo, assim como ja afirmava Fullan (1987, p. 215
apud Marcelo, 1999):

O desenvolvimento profissional € um procjeto ao longo da carreira desde a
formagdo inicial, a iniciacdo, ao desenvolvimento profissional continuo
através da propria carreira... O desenvolvimento profissional € uma
aprendizagem continua, interactiva, acumulativa que combina uma
variedade de formatos de aprendizagem.

Considerando essa perspectiva de desenvolvimento profissional, segundo
Tardif (2002, p.63), os saberes docentes derivam do processo de formacéo inicial e
continuada, das experiéncias pessoais e profisionais vividas e das aprendizagens
socializadas entre os docentes. Além desses, 0 autor acrescenta 0os saberes que
envolvem os “conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as
atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de

saber-fazer e de saber-ser “ (p. 60, grifo nosso).

Por volta dos anos 2000 observa-se um movimento de reconceitualizacéo da
formacdo continuada mediante pesquisas destinadas a investigar a identidade
profissional docente . O conceito de capacitacdo é substituido por um conceito mais
centrado nos conhecimentos e potencialidades do docente. Elementos como
motivacao, atitudes e representacfes passam a ser importantes na implementagao
de mudancas e de inovacdes na pratica educativa. Analisada por Gatti (2008), esta
nova concepcdo de formacéo valoriza a trajetéria percorrida pelo docente em seu
exercicio profissional.

Na composicdo das aprendizagens e saberes, Fiorentini e Crecci (2016,
p.511), apresentam trés diferentes concepc¢fes de aprendizagem docente que se
estabelecem entre conhecimento e pratica profissional, identificadas pelas autoras
Cochran-Smith e Lytle, a saber:

1) a primeira concepgdo € denominada de “conhecimento-para-préatica’, a

gual os conhecimentos formais e as teorias gerados na academia sejam
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aprendidos pelos docentes e utilizados na pratica, como forma de
organizar e qualificar seu desempenho profissional. Cursos, oficinas e
workshops conduzidos por especialistas de universidade sao tidos como
espacos para O contexto dessa concepgdo, direcionads para a
racionalidade técnica;

2) caracterizada pelas autoras como “conhecimento-na-pratica”, essa
segunda concepcdo presume que a base seja os conhecimentos de
natureza pratica, que ndo sao ensinados e sim provenientes de
experiéncias préprias ou de outros docentes, considerando a reflexao
sobre sua pratica. O alerta das autoras para essa concepc¢ao se faz no
isolamento do contexto, podendo se tornar naturalizado e reprodutivo sem
proporcionar significativos desenvolvimentos e transformagdes;

3) a terceira concepcdo de aprendizagem docente € alcunhada de
“conhecimento-da-pratica”. Nessa concepc¢do, o conhecimento tedrico e o
conhecimento pratico ndo sdo dissociaveis, suas praticas sdo objetos de
investigagcdo intencional, utilizam-se das teorias como base para a
compreensdo da pratica de ensinar. Fiorentini e Crecci (2016) destacam
gue as autoras Cochran-Smith e Lytle, propdem que se constituam
comunidades investigativas locais conectadas a outras comunidades, pois
somente com a teorizacdo e construcdo do trabalho coletivo
desenvolverdo a chamada postura investigativa.

Numa perspectiva de interagcdo e aprofundamento, Filho e Quaglio (2008),
anunciam Donald Schén como um dos autores de grande relevancia sobre o
conceito de reflexdo. O autor apresentado suscita a proposicdo da reflexdo sobre a
pratica, favorecendo um novo modelo de formacao profissional. Sua teoria de pratica
reflexiva, para a formagdo de um profissional reflexivo, é dividida em trés ideias
centrais: a reflexdo na acéo, a reflexdo sobre a acdo e a reflexao sobre a reflexdo na
acao.

Conforme Filho e Quaglio (2008), no que se refere a postulacdo de Schén
exibem: (i) reflexdo na acao, é a reflexdo no percurso da acao, presente nas acoes
profissionais, podendo ser compreendido como conhecimento técnico, vivenciado
em situagBes novas que superam suas experiéncias prévias, todavia, considerando

o conhecimento como base para sua acao; (ii) a reflexdo sobre a acao, representa a
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reconstrugcdo mental retrospectiva da agdo para tentar analisa-la, agregando a
vivéncia ao repertorio de experiéncias praticas, sem necessariamente, uma
sistematizacao teorica; E por fim, (iii) reflexdo sobre a reflexdo na acéo, no conjunto
de reflexdes, proporciona a elevacdo no seu desenvolvimento profissional, influindo
diretamente em acdes futuras, colocando em prova uma nova compreensao do
problema.

Intui-se portanto que, o ato de pensar sobre sua pratica ndo € o bastante para
levar a uma acao transformadora, pois segundo Freire “[...] o importante € que a
reflexdo seja um instrumento dinamizador entre teoria e pratica” (2001, p. 39),

momento em que a critica passa a complementar a reflexao:

A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...] O que se
precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexao
sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va
tornando critica. [...]JA préatica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer (FREIRE, 2001, p.42-43).

Por essa razéo, a reflexdo se torna elemento primordial para a construgéo da
identidade docente, porém, o docente ndo se constitui como profissional reflexivo
sozinho, o contexto institucional e a interagdo com outros profissionais, devem ser
entendidos como um ambiente de aprendizagem, possibilitando ao docente analise
e discusséo coletiva sobre as questdes do cotidiano.

Neste cenério, a esfera escolar € o espaco coletivo de formacdo continua,
gue coloca em evidéncia a reflexdo critica da docéncia e a valorizacdo dos saberes
dos docentes enquanto produtores de conhecimento. Um grande desafio apontado
por Novoa (1995, p.29) € o de “conceber a escola como um ambiente educativo,
onde trabalhar e formar ndo seja m atividades distintas”.

Inserido neste ambiente de discussdes sobre docente reflexivo e escola como
espaco de formacdo coletiva e identidade profissional, o conceito de
Desenvolvimento Profissional Docente, doravante DPD, e o que este termo propoe,
no contexto educacional, se faz presente. Esse conceito foi motivado pela evolugao
da compreensdo de como se produzem o0s processos de aprender a ensinar, e
conforme Marcelo (2009, p.9), o termo desenvolvimento pressupde evolugéo e

continuidade.
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Ponte (1998), aponta perspectivas diferenciadas quando trata da
compreensdao de desenvolvimento profissional e formacdo. Para o autor o
desenvolvimento profissional volta-se as reflexdes do trabalho pedagogico do
docente e as trocas de saberes que ele realiza, em um movimento que se configura
de dentro para fora, ponderando decisdes fundamentais da acdo pedagdgica e de
como realiza-las. O autor acrescenta ainda, que sua atencdo aqui, encontra-se
norteada pelas potencialidades, valorizando 0s aspectos cognitivos, afetivos e
sociais do docente considerando teoria e prética.

Em contrapartida, a formacédo esté relacionada com a participacdo do docente
em cursos, num movimento de fora para dentro, estando tal movimento vinculado a
assimilacdo de informacBes e de conhecimentos transmitidos, sendo que, 0 Vviés
formativo volta-se as caréncias, funcionando de maneira compartimentada, sendo
que, para atingi-las, da-se a priorizagcdo da teoria. O autor destaca sua ideia
explicando que “forma-acao” profissional denota uma acdo de formar ou de dar
forma a algo ou a alguém, por isso, o termo “formacédo” tem sido geralmente
associado a cursos, oficinas e treinamentos..

Outro autor, Fiorentini (2008, p. 45), trata o Desenvolvimento Profissional

Docente como

um processo continuo que tem inicio antes de ingressar na licenciatura,
estende-se ao longo de toda sua vida profissional e acontece nos mdultiplos
espacos e momentos da vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais,
familiares, institucionais e socioculturais.

A interpretacdo do termo Desenvolvimento Profissional Docente nos remete
as transformac@es ocorridas no percurso do docente, pois nesse sentido associa-se
ao processo de constituicdo do sujeito e se difere do processo tradicional e nao
continuo. Tal posicdo teorica ser4 adotada nesta pesquisa para compreender o
percurso formativos dos docentes alfabetizadores da Rede Municipal de Santo
André e seus impactos nas salas de aula, favorecendo a reflexdo de sua pratica e as
aprendizagens das criancas.

A literatura nos mostra que, embora nao exista um conceito Unico de
desenvolvimento profissional, é possivel identificar concordancia quanto a sobre a

necessidade da participacdo plena dos docentes, em todas as etapas e préticas
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pertencentes ao préprio desenvolvimento profissional, considerando seus proprios
contextos de trabalho na escola.

O Desenvolvimento Profissional Docente se constroi no local de trabalho
considerando as préticas, os saberes docentes e suas experiéncias, assim sendo

torna-se ineficaz a formacé&o fora do contexto escolar. Para Canario (1999, p. 75)::

E na medida em que a dimens&o organizacional atravessa a produgdo, em
contexto, das praticas profissionais que estas ndo sdo compreensiveis
apenas em termos de efeitos de disposicdo, mas, de um modo muito
importante, também em termos de efeitos de situacdo (0os mesmos
professores agem de formas diferenciadas, em escolas diferentes). E a
impossibilidade de dissociar o “jogo coletivo” da acdo de cada individuo que
torna impossivel, também, dissociar a mudanca dos modos individuais de
pensar e agir dos processos de mudanga organizacional. A mudanca da
organizacéo de trabalho (ou seja, das escolas) assume entdo o caracter de
um processo coletivo de aprendizagem do qual emergem ndo apenas novas
competéncias (configuracdes de saberes) individuais, mas também
competéncias coletivas [...]

Se ponderarmos a necessidade da criacdo de vinculos, a interlocucéo entre
as praticas e os interesses e necessidades em comum, podemos ressaltar que as
Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo - HTPC - (RPS em Santo André, cidade
foco desta pesquisa) configuram-se em espacgo coletivo, no qual os docentes podem
criar propostas de ensino no sentido de responder as demandas e aos desafios de
sua escola, participando ativamente e se (co) responsabilizando por seu
Desenvolvimento Profissional Docente.

Conforme o Inciso V do artigo 13 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, Lei 9394/96, o periodo destinado as horas atividades visa oportunizar aos
docentes um tempo em servico para a sua formacdo, cabendo a gestdo escolar
organizar e sistematizar essa participacdo. No entanto, € importante reconhecer que
€ na escola que se estabelece a continuidade do processo formativo, construindo o
respeito, a participacdo e tomada de decisbes de um grupo, local propicio onde se
proporciona o desenvolvimento profissional dos envolvidos. Essa aproximacao torna
as necessidades da escola e a socializacdo das préaticas desenvolvidas elementos
da reflexdo docente. Conforme aponta N6ovoa (2002, p.40):

A formacdo continua alicerca-se na dinamizagdo de projectos de
investigacdo-acdo nas escolas, passa pela consolidacdo de redes de
trabalho colectivo e de partilha entre os diversos actores educativos,
investindo as escolas como lugares de formacdo. A formacao continua deve
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estar finalizada nos “problemas a resolver”, e menos em “conteldos a
transmitir”, o que sugere a adopcédo de estratégias de formacgdo-accao
organizacional. (grifo do autor):

O trabalho docente e seu desenvolvimento profissional constituem-se como
base para assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos. O eixo do
conhecimento profissional para o ato de ensinar tem atraido muitos pesquisadores
na busca de perspectivas tedrico-metodologicas, na compreensao de estabelecer
relacbes entre os conhecimentos adquiridos em cursos de formacao inicial e nos
programas de formacdo continuada com os construidos ao longo de sua vida
profissional. Com o propésito de colaborar nesse processo de aprendizagem,
Mizukami (2004) apresenta contribuicbes de L. S. Shulman referente aos processos
de aprendizagem profissional da docéncia. A autora expde algumas questdes

norteadoras desses estudos:

O que os professores precisam saber para poder ensinar e para que seu
ensino possa conduzir a aprendizagens dos alunos? Como os professores
aprendem a ensinar? Como professores constroem conhecimentos sobre o
ensino? (MIZUKAMI, 2004, p 33.).

A hipotese de Shulman, segundo Mizukami (2004), é a de que os docentes
precisam: do conhecimento pedagdgico do contetdo, conhecimento curricular, na
constituicdo de propor (conhecimento proposicional), conhecimento de casos e
conhecimento estratégico. Essa base de conhecimento pode ser sistematizada e
partiihada considerando ensino como profissdo. As categorias dessa base foram
agrupadas por Shulman da seguinte maneira: conhecimento do contetdo especifico,
conhecimento pedagdgico geral e conhecimento pedagogico do conteudo,
conhecimentos necessarios relacionados a processos de ensinar e aprender.

Os casos de ensino e os métodos de caso sado apontados como estratégias
de formacdo e de investigacdo dos processos de aprendizagem da docéncia,
visando compartilhar com toda a comunidade educacional a constru¢céo e producgéo
de conhecimentos.

No que se refere aos casos de ensino e método de casos, o autor
supramencionado considera esta pratica eficaz quando essa estratégia € usada em
processos formativos da docéncia, estimulando e proporcionando aprendizagens

significativas e permanentes. Esses processos se desenvolvem por meio da
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reflexdo, colaboragdo e formacdao de uma comunidade, ou como descreve 0 autor,
cultura de apoio, a qual salientando a prioridade da discussdo em grupo, do debate
e das decisfes. Salienta ainda, que sdo estes momentos que possibilitam a
construcdo das comunidades de aprendizagem. Para Shulman, segundo Mizukami
(2004), pensando sobre nossas experiéncias é que aprendemos e nao a partir delas.

Métodos de casos, assim, se tornam estratégias para ajudar professores a
‘agrupar’ suas experiéncias em unidades que podem se tornar o foco para
pratica reflexiva. Podem se tornar a base para aprendizagem individual do
professor, assim como uma forma com a qual comunidades de professores,
tanto local como mais ampliada, ...podem armazenar, trocar e organizar
suas experiéncias (SHULMAN, 1996, p. 199 apud MIZUKAMI, 2004, p.46).

Com base na experiéncia do programa “Promover uma comunidade de
aprendizes” (PCA), Shulman, Lee S. e Shulman, Judith H. (2016) buscaram refletir
criticamente sobre os desafios encontrados pelos docentes, comunidades de
docentes, instituicbes formadoras, programas e politicas no trabalho com o
Desenvolvimento Profissional Docente. Durante quatro anos esse projeto reuniu
docentes novos e experientes numa reflexdo conjunta de suas experiéncias
desenvolvendo estudos de caso a partir de suas praticas. Esses estudos
propiciaram a reflexdo do que poderia ser aprendido por eles e por outros docentes.
Dentre tantos elementos da compreensdo analisados em termos de processos
pedagdgicos e de aprendizagem, os autores, de forma geral, apresentam cinco

grupos de atributos em torno dos quais se desenvolve o ensino competente:

Um grupo cognitivo, que inclui discernir, entender e analisar.

Um grupo de disposi¢des, que inclui ter visdo, acreditar e respeitar.

Um grupo motivacional, que inclui querer mudar e persistir.

Um grupo de praticas, que inclui agir, coordenar, articular € iniciar.

Um grupo reflexivo, que inclui avaliar, rever, autocriticar-se e aprender com
a experiéncia.(SHULMAN; SHULMAN, 2016 p.130)

Com as comunidades investigativas, exibida por Fiorentini e Crecci (2016), os
docentes teorizam e constroem seu trabalho interligando as questdes sociais,
culturais e politicas, desenvolvendo o que as autoras Cochran-Smith e Lytle
caracterizam de postura investigativa, acdo em que os docentes descrevem suas
posicoes em relacdo ao conhecimento e a pratica. Mediante a participacdo em

comunidades investigativas, os docentes tém a oportunidade de teorizar a acdo, nao
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apenas individualmente, mas também sobre coletividades. Sendo assim, para elas:

[...] os propésitos e funcdes essenciais das comunidades investigativas séo
os de fornecer contextos ricos e desafiadores para a aprendizagem do
professor ao longo de sua vida profissional, bem como disponibilizar locais
produtivos capazes de vincular as comunidades de educadores aos grandes
esforcos de mudancgas, tanto nacionalmente como internacionalmente.
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2009, p. 148 apud FIORENTINI E CRECCI,
2018, p.12 e 13)

Em pesquisas recentes Moriconi (2017, p.10), revela que embora com uma
gama de experiéncias referentes a formacdo continuada, no Brasil pouco se sabe
sobre seus éxitos. Nao ha indicativos em pesquisas que apontem a melhoria das
praticas pedagogicas ou dos avancos dos alunos a partir de processos de
participacéo docente.

O numero de pesquisas e acdes referentes a cursos e formacdo continuada
gue se propdem a discutir e elevar o desempenho profissional docente tem crescido
bastante. A formacdo de docentes e seu desenvolvimento profissional ocupam um
importante papel no desafio da promocéo das aprendizagens de docentes e alunos,
tendo o docente um papel central no que diz respeito a mudangas nos processos
educacionais.

Os programas de formacdo continuada de docentes alfabetizadores serao
abordados a seguir. Esses programas sdo direcionados aos docentes agenciando
proposta ao trabalho do docente alfabetizador de maneira que os indices de
alfabetizacao verificados pelos exames nacionais sejam elevados. Destacaremos o
Programa de Formacao de Alfabetizadores (PROFA) e o Pacto Nacional pela

Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC).
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3 OS PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA DE DOCENTES
ALFABETIZADORES: ESTRATEGIAS FORMATIVAS

Mediante o foco desta pesquisa, abordamos a seguir dois programas de
formacgédo continuada voltado aos docentes alfabetizadores, implementados pelo
Ministério da Educacdo — MEC, por meio dos Estados e Municipios: o Programa de
Formacédo de Alfabetizadores (PROFA), criado em 2001 e o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), instituido em 2012. Configuram-se em
programas compensatérios, com o0 objetivo de minimizar os altos indices de
analfabetismo e de exclusdo social, os baixos niveis de escolarizacdo e de
aprendizagem, e que apresentam em comum um conceito de formacao centrado na
pratica docente.

Para compreendermos a relevancia das formacbes no aspecto da
alfabetizacdo, faremos uma breve exposicdo sobre a didatica da alfabetizacdo, na
abordagem socioconstrutivista de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky e, na perspectiva

do letramento nos apoiaremos em Magda Soares.
3.1 A alfabetizacdo em foco

Em sua trajetéria histérica e conceitual tinhamos a alfabetizacdo entendida
como um processo de memorizacao e percepgcao, cabendo ao docente transmitir as
informacdes e ao aluno memoriza-las. Todo o fracasso escolar era de
responsabilidade do aluno, o docente, detentor do saber, passava 0s conhecimentos
e o0 aluno atuava como um mero receptor, ndo sendo questionado o fato do por que
o0 aluno ndo aprendia e nem como ele aprendia. De acordo com Pimenta (2012),
mediante tal realidade, a formacdo do docente era voltada para a teoria,
considerando que apenas o0 ato da observacéo traria o conhecimento prético.

Surge a necessidade de atender uma demanda de solicitagbes e informagdes
a respeito das novas teorias e praticas a serem desenvolvidas na alfabetizacéo
marcada pelas teorias e estudos desenvolvidos por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
ligados aos trabalhos realizados por Telma Weisz, aqui no Brasil.

Nas ultimas décadas ampliou-se significativamente o acesso a escolarizagédo

e, consequentemente, a leitura e a escrita. Surgem entdo demandas referentes a
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qualidade da educacédo ofertada. Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997) ja se denunciava o fracasso escolar e sua relacdo com os meétodos de
alfabetizacao utilizados nas escolas, dificultando o progresso das criancas em suas
aprendizagens escolares como um todo. O ensino da Lingua Portuguesa, apoiado
em novos estudos sobre como se aprende a ler e escrever, comega a rever as
praticas escolares, ampliando o olhar restrito da alfabetizacdo enquanto codificacédo
e decodificacdo da escrita, “Essa crianca se coloca problemas, constréi sistemas
interpretativos, pensa, raciocina e inventa, buscando compreender esse objeto social

z

particularmente complexo que € a escrita, tal como ela existe em sociedade”.
(FERREIRO 1991, p. 7).
As autoras Ferreiro e Teberosky (1985, p.47) afirmam que “a alfabetizacdo néo

€ um estado ao qual se chega, mas um processo cujo inicio é na maioria dos casos
anterior a escola e que nao termina ao finalizar a escola primaria”.

Nos ultimos dez anos houve a reducéo do analfabetismo, no entanto, “somente
um em cada quatro brasileiros domina as habilidades basicas de leitura, escrita e
matematica”, demonstrando dificuldades no uso adequado desses conhecimentos,
nos diversos contextos sociais de que participam. Soares (2004, p. 45-46) assegura

que:

[...] as pessoas se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas néo
necessariamente incorporam a pratica da leitura e da escrita, nao
necessariamente adquirem competéncia para usar a leitura e a escrita, para
envolver-se com as praticas sociais de escrita.

Sendo assim, o0 ensino da leitura e da escrita precisa considerar duas
importantes dimensdes: favorecer as especificidades da alfabetizacdo, mas nao se
desarticular das praticas sociais, ou seja, de letramento.

Nessa pespectiva, no ano de 1995, Angela Kleiman, publica o livro: “Os
significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da escrita”.
Entretanto €, a partir dos trabalhos de Magda Soares, na década de 1990, que os
termos alfabetizacdo e letramento ganharam maior visibilidade. Alfabetizacdo e
letramento sao conceitos diferentes, porém, sdo processos indissociaveis,
simultaneos e que precisam caminhar juntos no Ensino Fundamental- Anos Iniciais.

De acordo com Soares (2004, p.14),

5> Disponivel em: http://www.todospelaeducacao.org.br. Acesso: julho 2019.
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A alfabetizac@o desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais
de leitura e escrita, isto €, através de atividades de letramento, e este, por
sua vez, sO0 se pode desenvolver no contexto da e por meio da
aprendizagem das relacbes fonema grafema, isto é, em dependéncia da
alfabetizacao.

Alfabetizar letrando, portanto, permite que os aprendizes vivam praticas de
leitura e de producédo de textos, nas quais vao incorporando aqueles conhecimentos

sobre a lingua escrita. Ferreiro (2004, p. 54) esclarece que:

Se as criancas crescem em comunidades iletradas e a escola ndo as
introduz na linguagem escrita (em toda a sua complexidade), talvez
cheguem a atingir esses “minimos de alfabetizagdo”, que lhes permitam
seguir instrucdes escritas e aumentar a sua produtividade em uma fabrica,
contudo ndo teremos como formar cidadéos para este presente nem para o
futuro préximo. Ha que se alfabetizar para ler o que os outros produzem ou
produziram, mas também para que a capacidade de “dizer por escrito”
esteja mais democraticamente distribuida. Alguém que pode colocar no
papel suas préprias palavras é alguém que ndo tem medo de falar em voz
alta.

Conforme Lerner (2002, p.40), a leitura é centrada na construcdo de

significado, e as criangas elaboram o sistema de escrita simultaneamente a essa

construcdo, sendo assim ha:

Necessidade de evitar o estabelecimento de uma correspondéncia termo a
termo entre objetivos e atividades, correspondéncia que leva certamente ao
parcelamento da lingua escrita e a fragmentacdo indevida de atos tdo
complexos como a leitura e a escrita. A necessidade de superar a
tradicional separagdo entre “alfabetizacdo em sentido restrito” e
“alfabetizacdo em sentido amplo” ou, para dizé-lo com nossas palavras,
entre “apropriagcado do sistema de escrita” e “desenvolvimento da leitura e
escrita”. Essa separacdo € um dos fatores responsaveis pelo fato da
educacé@o no ensino fundamental centrar-se na sonorizagdo desvinculada
do significado.

Tedricos da alfabetizacdo como Magda Soares (2004) e Leite (2001) revelam
uma preocupacdo no que se refere aos extremos, pois assim as praticas se
esvaziam do processo de alfabetizagcdo desconsiderando as especificidades da
aquisicao da leitura e da escrita, como por exemplo, ensinar o nome das letras,
relacdes entre letras e sons da fala e outros contetudos proprios da alfabetizacao, os
guais, segundo as autoras supracitadas, também precisam ser ensinados.

Contudo, de acordo com o0s autores acima referenciados o0 processo da
alfabetizacdo ndo se relaciona puramente ao dominio alfabético, pois as préticas de

letramento na fase inicial da aquisicAo da escrita sdo fundamentais, dando
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significado a funcédo social da leitura e da escrita.

A alfabetizacao e o letramento sdo etapas importantissimas presentes na vida
das criangas, ja que nesses processos descobrimos a ler e a interpretar as coisas.
Ainda assim, reforca-se a importancia da reflexdo sobre a compreensdo dos
processos de alfabetizacéo e letramento, suas origens, conceitos e especificidades.
E preciso portanto, romper com préaticas alfabetizadoras que pressupfem que é

preciso primeiro alfabetizar para depois letrar.

[..] o caminho para esse ensino e aprendizagem é a articulacdo de
conhecimentos e metodologias fundamentados em diferentes ciéncias e sua
traducdo em uma pratica docente [...], articulando a aquisi¢cao do sistema de
escrita, que € favorecida por ensino direto, explicito e ordenado, aqui
compreendido como sendo o processo de alfabetizacdo, com o
desenvolvimento de habilidades e comportamentos de uso competente da
lingua escrita nas praticas sociais de leitura e de escrita, aqui compreendido
como sendo o processo de letramento. (SOARES, 2004, p. 100).

No que tange as préticas, na concepcdo de Ferreiro (2004, p.30), cabe aos
docentes se interrogarem, “através de que tipo de prética a crianca € introduzida na
linguagem escrita, € como se apresenta esse objeto no contexto escolar.

Esse questionamento nos impulsiona a refletir sobre as mudangas ocorridas
no processo de ensino-aprendizagem e nos saberes docentes. Nessa direcao, Tardif

(2002, p.57), ressalta a relagéo entre os saberes e o trabalho:

O trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica também,
sempre com o passar do tempo, o seu “saber trabalhar”. De fato, em toda
ocupacéo, o tempo surge como um fator importante para compreender os
saberes dos trabalhadores, uma vez que trabalhar remete a aprender a
trabalhar, ou seja, dominar progressivamente os saberes necessarios a
realizacéo do trabalho (grifos do autor).

Na relevancia de apontar as vias legais, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei 9394/96, no Art. 87, atribui aos Estados e a Unido a
responsabilidade de realizar programas de capacitagdo para todos 0os docentes em
exercicio, utilizando, também para esse fim, os recursos da educacgéo a distancia.

Considerando a importancia da formacdo continuada para docentes na
expectativa da melhoria do ensino, a mesma vem se constituindo como um elemento
imprescindivel no processo de formacgdo do docente alfabetizador concebendo-o
como sujeito ativo e reflexivo sobre a pratica e a compreensdo do processo de

alfabetizacao.
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A seguir, apresentamos as principais caracteristicas de trés programas de

formacéao continuada direcionados aos docentes alfabetizadores.

3.1.1 Programa de Formagéao de professores Alfabetizadores — PROFA

A pesquisa Psicogénese da Lingua Escrita, desenvolvida por Ferreiro e
Teberosk (1985), desvenda e aponta que o0s alunos possuem conhecimentos
prévios, revelando suas hipOteses sobre a escrita e a leitura. A partir deste
momento, eleva-se a necessidade de rever as praticas tradicionais de alfabetizacao.

Dessa forma, diante dos desafios colocados pelos resultados das avaliacGes
do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) e do Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA), o Governo Federal criou o Programa
de Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA) em 2001, sob a coordenacéao
de Telma Weisz® , com proposta de nortear as a¢bes educativas de alfabetizacéo e
de suprir as necessidades tedricas e praticas dos docentes das redes publicas,
redirecionando as acfes pedagdgicas do docente frente as novas concepcdes. Os

objetivos do programa intencionavam:

Melhorar significativamente os resultados da alfabetizacdo no sistema de
ensino estadual, tanto quantitativamente quanto qualitativamente; contribuir
para uma mudanca de paradigma no que se refere tanto a didatica da
alfabetizacdo quanto a metodologia de formacdo dos professores; contribuir
para que se formem, na base do sistema estadual de educacao, quadros
estaveis de profissionais capazes de desenvolver a formacéo continuada de
professores alfabetizadores; contribuir para que tanto as diretorias de
ensino, quanto as unidades escolares sintam-se responsaveis pela
aprendizagem de todos os seus alunos; favorecer a ampliacdo do universo
cultural dos formadores e dos professores cursistas, principalmente no que
se refere ao seu letramento (BRASIL, 2001, p. 22).

O material do curso era constituido por apostilas entregues aos docentes que
continha: Coletaneas de Textos, um Documento de Apresentacdo, um Guia de
Orientac6es Metodolégicas Gerais e videos que eram exibidos nas formacfes. A
concepcao que fundamentava o programa era desencadeada por filmagens de

atuacOes em sala de aula propiciando reflexdes coletivas com os docentes sobre a

alfabetizacdo em turmas com diferentes realidades.

6 Doutora em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pela Universidade de S&o Paulo, Telma
Weisz foi a criadora do Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA), lancado em
2001 pelo Ministério da Educacéo.
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A formacgdo visava a organizagdo de uma didatica da alfabetizacdo, com a
elaboracdo de situacOes didaticas de leitura e de escrita. Essa estratégia
metodoldgica envolvia a articulacao entre teoria e pratica por meio de resolucao de

situa¢des-problema. A importancia dessa articulacéo € exposta por Severino:

A substancia do existir € a pratica. S6 se é algo mediante um continuo
processo de agir, sO se é algo mediante a acao. Assim, diferentemente do
que pensavam os metafisicos classicos, ndo € o agir que decorre do ser,
mas € o modo de ser que decorre do agir. E a acdo que delineia,
circunscreve e determina a esséncia dos homens. E na e pela pratica que
as coisas humanas efetivamente acontecem, que a histéria se faz
(SEVERINO, 2000, p. 68)

A interacdo da crianca, que esta se apropriando da alfabetizacdo, com o texto
€ um dos elementos que se destaca nos documentos do PROFA (BRASIL, 2002).
Ela torna-se ativa no processo de aprendizagem da leitura a partir dessa interacao
com o texto e da mediacdo do docente alfabetizador, contudo os documentos
salientam que ndo cabe ao docente alfabetizador “[...] ensinar os alunos as
estratégias de leitura’, pois eles aprenderdo essas estratégias e fardo uso delas a
medida que interagirem com a leitura [...]"(BRASIL, 2001, p.17).

O prmeiro movimento de formacdo acontecia com os formadores dos
docentes (os coordenadores pedagogicos). Esse curso, inicialmente, era ministrado
pelo Ministério da Educacéo e, apds o ano de 2002, ficou a cargo dos municipios e
estados que quisessem dar continuidade, adotar o programa e orientar seus
formadores.

Com a intencdo de unir teoria e pratica, a formacdo era composta por
moddulos, os quais agregavam unidades. Essas unidades se orientavam com
atividades propostas para cada encontro como: leituras, trabalhos individuais,
planejamento de atividades, discussdes em grupo e trocas de experiéncias. As
atividades planejadas para os alunos eram aplicadas e discutidas no grupo com a
finalidade de provocar a reflexdo individual e coletiva sobre a pratica desenvolvida.
Na ultima unidade de cada mddulo era proposto uma avaliagdo aos docentes com
guestdes de ordem pratica, para verificar o desenvolvimento das aprendizagens do

docente.

7 Na abordagem de Isabel Solé (1998), as estratégias de leitura sdo instrumentos necessarios para o
desenvolvimento de uma leitura proficiente. Seu uso é simultdneo e implica na decodificacao,
selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificagao.
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A perspectiva de alfabetizagdo utilizada no programa aponta para a linha
construtivista, certificando que “os principios da concepcéao construtivista do ensino e
da aprendizagem escolar proporcionam alguns parametros que permitem orientar a
acdo didatica e que, de maneira especifica, ajudam a caracterizar as interacdes
educativas que estruturam a vida de uma classe.” (BRASIL, 2001, p.113).

3.1.2 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC - foi um
compromisso formal e solidario assumido pelos governos Federal, do Distrito
Federal, dos Estados e dos Municipios, desde 2012, para atender a Meta 5 do Plano
Nacional da Educacdo (PNE), e do Decreto 6.094/2007 (Compromisso Todos pela
Educacao), especificamente no tocante ao inciso Il do art. 2°, que estabelece a
obrigatoriedade de alfabetizar todas as criancas até o final do terceiro ano do ensino
fundamental. O programa tinha como objetivo alfabetizar em Lingua Portuguesa e
Matematica, até o 3° ano do Ensino Fundamental, todas as criancas das escolas
municipais e estaduais, urbanas e rurais.

A formacdo continuada de docentes, segundo a Secretaria de Educacao
Basica (SEB) do Ministério da Educacao, é a esséncia da profissionalizacdo e da
valorizacdo docente na busca da atualizacdo e aperfeicoamento do exercicio do
magistério. Dessa maneira, a composi¢cao pensada para o Pacto tinha a finalidade
de alcar a referida profissionalizacao.

A estrutura do PNAIC comp®e a formacao continuada presencial de docentes
alfabetizadores, recursos materiais do MEC voltados para a alfabetizacdo e o
letramento (Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD; O Programa Nacional
Biblioteca da Escola — PNBE; Materiais didaticos e pedagdgicos como: livros, obras
complementares, dicionarios, jogos de apoio a alfabetizacdo) e a mobilizacdo da
sociedade e da comunidade escolar por meio dos conselhos de educacédo e
escolares para 0 monitoramento e acompanhamento dos avangos nas
aprendizagens. Ainda no eixo da Gestao, controle social e mobilizagao, o sistema de
monitoramento (SisPacto), disponibilizado no Sistema Integrado de Monitoramento
Execucédo e Controle (SIMEC), possibilitava esse acompanhamento constante pelos

atores envolvidos no Pacto.
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Complementando os eixos do PNAIC acima citados, Formagéao Continuada de
docentes alfabetizadores, Materiais didaticos e Literatura, Gestdo, controle e
mobilizacdo social, o pacto trouxe como quarto eixo a Avaliagcdo, abrangendo
diferentes frentes, envolvendo avaliagbes continuas na sala de aula, utilizando
instrumentos de avaliagéo e de registro de aprendizagem; avaliagdo nos encontros
mensais de formacdo com os orientadores de estudos; participacdo em reunides
com as equipes gestoras das escolas, com os orientadores e com o coordenador
PNAIC municipal; aplicagdo da Provinha Brasil, pelas proprias redes, no inicio e no
final do ano, para o 2° ano do ciclo de alfabetizacédo e aplicacdo de avaliagcéo
externa anual pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP ao final do 3° ano, denominada Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo, ANA.

Empregando-se do mesmo sistema de descentralizacdo, o pacto propunha
parceria com as Rede de Universidades Publicas que atuavam, em parceria com o
Ministério da Educacéo, ofertando um curso de aprofundamento de estudo para os
docentes orientadores de estudo, com duracdo total de 200 horas por ano, que
repassavam a formacdo aos docentes do ciclo de alfabetizagdo. O material
organizado para a capacitagao foi desenvolvido pela Universidade de Pernambuco
(UFPE) com a colaboracao de 11 instituicées de ensino superior.

As atribuicdes dos orientadores de estudo eram de: ministrar o curso de
formacao, acompanhar a pratica pedagogica dos docentes alfabetizadores cursistas,
por meio dos registros de atividades dos docentes alfabetizadores junto aos
educandos, avaliar sua frequéncia e participacdo, além de apresentar relatérios
pedagogicos e gerenciais das atividades referentes a formacdo dos docentes
cursistas.

A carga horaria para os docentes alfabetizadores totalizava 120 horas entre
encontros presenciais, estudo e atividade extraclasse e seminarios. De acordo com
dados disponiveis no Sistema Informatizado de Monitoramento do PNAIC
(SisPacto), em 2013, foram capacitados, em Linguagem, 313.599 docentes
alfabetizadores.

A estratégia escolhida para realizar o PNAIC baseia-se no conceito de
formacdo continuada, validando a pratica docente do alfabetizador como foco da

formacdo. O material didatico oferecido pelo PNAIC direciona para o trabalho quanto
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ao desenvolvimento das praticas de alfabetizacdo na perspectiva do letramento e
objetiva nortear o docente alfabetizador quanto as aprendizagens, em leitura e
escrita, que as criancas devem ter ao final do ciclo de alfabetizacdo. O material
também oferecia referencial tedrico e relatos de experiéncias como meio de
interlocucdo entre os docentes cursistas.

Quanto, a descentralizacdo, esta, institui-se como a estratégia para
desconcentrar operacdes e responsabilidades. Nesses termos, o PROFA e o PNAIC
se organizaram e se estruturaram com base na descentralizacdo, ciente de que as
dimensoes politica e territorial ndo foram consideradas.

Com efeito, varios problemas e fragilidades sdo apontados com esse modelo
de descentralizacdo e, consequentemente, muitas criticas. Uma delas de maior
relevancia a ser considerada, relaciona-se ao fato do nédo planejamento e discussao
coletiva, pelos sujeitos das diferentes instancias, das propostas elaboradas
(AKKARI, 2011). Sdo programas compensatérios que apresentam em comum um
conceito de formacdo centrado na préatica docente, esta baseada na teoria da
epistemologia da pratica.

Politicas educacionais vém sendo desenvolvidas com a prerrogativa de
contribuir para o desenvolvimento profissional dos docentes. O objetivo principal é
minimizar os altos indices de analfabetismo e consequentemente de excluséo social.
Nesse sentido, a formacdo docente tem sido considerada como elemento
fundamental para a melhoria da qualidade da educacdo diante dos graves

problemas que se encontra a educacao publica brasileira.
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4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Esta pesquisa trouxe como objeto de estudo os conhecimentos docentes, dos
alfabetizadores da rede municipal de Santo André, colocados em préatica mediante
as vivéncias que constituiram o desenvolvimento profissional e as impressfes
vividas no processo formativo ligado a alfabetizacao.

Ao realizar esta pesquisa buscamos evidenciar a concepcéao de alfabetizacao,
a historia e trajetoria de estratégias de formacao dos docentes alfabetizadores desta
rede e assim, buscar compreender o desenvolvimento docente que constituiram ao
longo dos ultimos 10 anos.

Na sequéncia, explicaremos com maior detalhamento como se deu o
percurso metodologico da referida pesquisa, evidenciando os procedimentos

metodoldgicos e todo o contexto da pesquisa.

4.1 Método

A abordagem utilizada nesta pesquisa foi a descritiva analitica, de natureza
qualitativa, cuja perspectiva consiste em um conjunto de ac¢les sisteméaticas
“orientadas a compreensdo em profundidade de fenbmenos educativos e sociais, a
transformacdo de praticas e cenarios socioeducativos, a tomada de decisdes.”
(ESTEBAN, 2010, p.127).

Na pesquisa qualitativa, segundo Trivinos (1987) a representatividade
numérica nao € o foco em evidéncia, mas, sim, a busca pela compreensao de um
grupo social, de uma organizacéo, por exemplo. De acordo com Minayo (2002), a
pesquisa qualitativa corresponde aos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a
varidveis, pois trabalha com uma gama de significados, concepc¢des, valores,

crencas e atitudes. Corroboram com tais ideias Gerhardt e Silveira, indicando que:

As caracteristicas da pesquisa qualitativa sdo: objetivacdo do fendbmeno;
hierarquizacdo das acbes de descrever, compreender, explicar, precisdo
das relagBes entre o global e o local em determinado fendémeno;
observancia das diferengas entre o mundo social e 0 mundo natural;
respeito ao carater interativo entre o0s objetivos buscados pelos
investigadores, suas orientacfes tedricas e seus dados empiricos; busca de
resultados os mais fidedignos possiveis; oposicdo ao pressuposto que
defende um modelo Unico de pesquisa para todas as ciéncias.
(GERHARDT, SILVEIRA 2009, p 32)
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Trata-se de uma pesquisa descritiva analitica, pois segundo Gil (2008, p 28.),
“‘As pesquisas descritivas sao, juntamente com as exploratorias, as que
habitualmente realizam o0s pesquisadores sociais preocupados com a atuacéo
pratica’”.

Para Trivifios (1987, p. 110), “o estudo descritivo pretende descrever ‘com
exatidao’ os fatos e fenbmenos de determinada realidade”, ou seja, a intencdo do
estudo descritivo para o pesquisador € conhecer determinada comunidade, suas
caracteristicas, valores e problemas relacionados a cultura.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com questbes abertas e
fechadas. E, de acordo com Manzini (1990), é pertinente utilizar roteiros elaborados
antecipadamente com perguntas principais complementadas por outras que se
compdem ao momento da entrevista.

Ainda segundo Trivifios (1987), o foco principal € dado pelo pesquisador,

afirmando que a entrevista semiestruturada:

[...] favorece ndo soO a descricdo dos fendbmenos sociais, mas também sua
explicagdo e a compreensdo de sua totalidade [...] além de manter a
presenca consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de
informacdes (1987, p. 152)
Esse caminho promoveu questionamentos relativos as experiéncias,
aprendizados e desdobramentos em sala de aula, antes, durante e apds as

formag6es relacionando discurso e prética.

4.2 Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

Este estudo pautou-se no percurso da pesquisa descritiva analitica
identificando, por meio das entrevistas, as vivéncias formativas na perspectiva do
Desenvolvimento Profissional Docente. Com a relevante contribuicdo de Shulman,
Névoa e outros autores foi possivel compreender a importancia das estratégias
formativas apontando possiveis caminhos para compor o desenvolvimento formativo

e continuo do docente alfabetizador.
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4.2.1 Andlise documental

Com a analise documental buscou-se esclarecer, no conteudo expresso dos
documentos considerados relevantes e significativos para a pesquisa, as intencoes e
estratégias apontadas, uma vez que por meio delas o pesquisador pdde coletar e
analisar suas fontes informacionais.

Segundo Liudke e André (1986), a andlise documental constitui uma técnica
importante na pesquisa qualitativa, seja complementando informagdes obtidas por
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema.

Nesta fase, observou-se a documentacdo proveniente do processo de
formacédo oferecido aos docentes da rede municipal de Santo André na tematica de
alfabetizacao, os fasciculos de orientacdo e diretrizes que compdem as formacdes
Acao Escrita, PROFA e PNAIC na tentativa de mapear 0s pressupostos tedéricos e
metodoldgicos que as fundamentavam. Nesse sentido, a andlise das informacdes
também favorece a interpretacdo dos fatos na direcdo de rever ou afinar as

hipoteses.

4.2.2 Entrevistas semiestruturadas

Outra estratégia utilizada nesta pesquisa, enquanto instrumento de coleta de
dados, foi a entrevista semiestruturada. Com o objetivo de, através do dialogo,
conhecer as vivéncias e as experiéncias dos profissionais formadores que
ministraram as formacdes aos docentes alfabetizadores da Rede, e também dos
docentes que cursaram as formacdes, desvelando o que sabem sobre a

metodologia trabalhada, seus conceitos e concepc¢des, portanto:

Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela que
parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipéteses,
que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipoéteses que vao surgindo a medida que se
recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante,
seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comega a
participar na elaboracéo do contetdo da pesquisa (TRIVINOS, 1987, p.146).

As entrevistas semiestruturadas caracterizam-se por um conjunto de questdes

predefinidas, concomitante com outras de carater mais amplo em que o entrevistado
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tenha maior liberdade de resposta ou ainda outras que possam surgir conforme o
interesse no momento da entrevista.

Para Trivinos (1987, p. 146), a caracteristica principal da entrevista
semiestruturada se pauta nos questionamentos, apoiados em teorias e hipoteses
relacionados ao tema da pesquisa. Tais questionamentos conduzem a novas
hipoteses que podem surgir a partir das respostas dos entrevistados. Para o autor, a
entrevista semiestruturada “favorece ndo s6 a descricdo dos fenbmenos sociais,
mas também sua explicacdo e a compreens&o de sua totalidade”. (TRIVINOS, 1987,
p. 152)

Um roteiro foi elaborado como planejamento para coleta de informacfes e
para que os objetivos fossem atendidos, bem como para organizar a interacdo com
as entrevistadas (Apéndice A). Conforme Manzini (1990, p. 154), a entrevista
semiestruturada possui um foco, ou seja, um assunto sobre o qual o pesquisador
elabora um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras questoes
gue possam surgir no decorrer da entrevista. Esse tipo de entrevista traz
informagbes de carater mais livre e as respostas ndo ficam restritas a uma
padronizacdo de alternativas. Portanto, é necessario que o0 pesquisador planeje
momentos estruturados, porém ndo determinantes, mas tendo como alternativas
possiveis outras reflexdes que surjam no momento da entrevista.

Trivinos (1987, p.146) também esclarece que entre as principais
caracteristicas de uma entrevista semiestruturada, estao:

1. apoiar-se em teorias e hip6teses que se relacionem com o tema da pesquisa;
2. descrever e explicar os fenbmenos analisados para sua melhor compreensao;
3. que o aluno/pesquisador seja atuante no processo de coleta de informacoes.

Cabe ao recurso de entrevistas semiestruturadas compor perguntas abertas e
fechadas, possibilitando a flexibilidade de discorrer sobre o tema proposto. Compete
ao pesquisador seguir um conjunto de questdes previamente definidas e dentro de
um contexto muito semelhante ao de uma conversa informal. O pesquisador deve
ficar atento para que, em momentos que achar oportuno, venha a conduzir a
discussédo para o assunto que o interessa, adicionando perguntas para elucidar
questdes que nao ficaram claras ou ainda para colaborar e recompor o contexto da
entrevista, pois muitas vezes, o participante se dispersa do tema ou apresenta

dificuldades com ele.
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Para este estudo entrevistamos cinco formadoras e nove docentes que
participaram das duas principais formagdes no campo da alfabetizacdo, no municipio
estudado. Ter cursado as duas formacdes, a saber Acdo Escrita e PNAIC, foi o
critério principal na escolha desses profissionais, tanto na posi¢cdo de formador,
quanto na de cursista. Entendemos, que a relacdo a esse critério, estd pautada na
relevancia da participacdo nos dois grandes processos formativos oferecidos na
Rede de Ensino do municipio, especificamente direcionados a tematica em foco,
considerando também que as experiéncias vividas por esses sujeitos pudessem nos
trazer dados que colaborassem com a investigacdo e nos aproximasse da
compreensao do problema de pesquisa.

As entrevistas semiestruturadas foram gravadas com a autorizacdo dos
entrevistados e, posteriormente, transcritas, literalmente, para que os dados fossem
analisados e, de fato, se constituissem como subsidios para a compreensdo do
fenbmeno estudado. Cabe destacar que todas as participantes foram convidadas a
participar deste estudo e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido -
TCLE (anexo C).

O roteiro para as entrevistas foi elaborado pensando-se na possibilidade de
proporcionar as entrevistadas refletir sobre seu percurso profissional, ou seja, seu
Desenvolvimento Profissional Docente, mais especificamente na alfabetizacdo. No
decorrer da entrevista possibilitou-se recuperar as formacdes oferecidas pela Rede
Municipal refletindo a cerca das contribuicdes para a pratica e conhecimentos
adquiridos mediante a participacdo nas mesmas. As participantes puderam expor
suas opinides sobre o que um docente alfabetizador precisa saber e como ele

apreende esses conhecimentos de maneira que faca parte do seu fazer pedagaogico.

4.3 O histérico do contexto da pesquisa: a cidade de Santo André

Para integrar a trajetoria das formacfes de docentes de Santo André foram
utilizados publicagcbes internas, documentos oficiais do municipio e trabalhos
académicos publicados, principalmente de pesquisadores da prépria Rede,
entendendo a relevancia do processo permanente de conhecimento e
desenvolvimento profissional.

Compondo com esse topico exibimos um breve historico da Secretaria de
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Educacao, sua ampliacéo e a constituicdo das EMEIEFs, bem como o percurso das
politicas publicas municipais de formacao continuada.

O municipio Santo André, com base no Anuario de 2016, ano base 2015,
possui uma extensao territorial de 174,38 km2. As principais rotas de acesso a Santo
André sdo as avenidas dos Estados, Industrial, Dom Pedro I, Pereira Barreto,
Giovanni Batista Pirelli, Prestes Maia e Sapopemba; ruas Oratério e Carijés; e
rodovias indio Tibirica, Deputado Adib Chammas e Estrada do Pedroso, além do
Anel Viario Metropolitano e da linha férrea sob os cuidados da Companhia Paulista
de Trens Metropolitanos (CPTM).

Localizado a 18 quilébmetros da capital paulista, integra simultaneamente a
Regido Metropolitana de S&o Paulo (RMSP) e a Regido do ABCDMRR,
compreendida pelos municipios: Santo André, S&o Bernardo do Campo, S&o
Caetano do Sul, Diadema, Maua, Ribeirdo Pires e Rio Grande da Serra, como

mostra a figura a seguir:

Figura 1: Mapa do Grande ABC
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Fonte: http:// www.google.com.br/

A Lei municipal n. 1.197/ de 02 de marco de 1957, separa o Departamento de
Educacdo e Cultura da Secretaria de Assuntos Juridicos, passando a responder
diretamente ao Chefe do Executivo Municipal, estabelecendo a “Secretaria de
Educacdo e Cultura”. Segundo Zéarate (2011, p. 36) no ano de 1959, o referido
departamento subvencionava cerca de 75 entidades de cunho educacional,

assistencial, esportivo e cultural.
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Apoés duas décadas, a Lei municipal n. 3.939 de 13 de novembro de 1972,
instaura a “Secretaria de Educacédo, Cultura e Esportes”, respondendo diretamente
ao Chefe do Executivo Municipal. A partir do ano de 1968, de acordo com Araujo
(2016, p. 29), acdes voltadas a infancia passam a se caracterizar mediante o0 servigo
de Recreacdao Infantil (RIl). Essas acg0es, realizadas por docentes que eram atletas,
tinham como objetivo o trabalho com variadas modalidades esportivas. A autora
relata ainda que, ao longo dos anos de 1970, com o proposito de atender a
populacdo carente do municipio, surgem equipamentos municipais denominados
Associacdes Comunitarias Educacionais Assistenciais e Recreativas (ACEAR),
tendo como foco o publico infantil. A medida que o trabalho foi se desenvolvendo e,
com maior atencdo as questbes pedagodgicas, foram criados os Centros
Educacionais Assistenciais e Recreativos — CEAR (SANTO ANDRE, 2019).

Ratificando esse momento histérico, Menarbini (2017, p 57-58), relata que o
Ensino Municipal de Santo André iniciou-se com poucas salas que funcionavam no
Complexo Esportivo Pedro Dell’Antonia. Apés mobilizacbes da classe operaria dos
municipios do ABCD, ocorreu a construcdo da Rede CEAR (Centro Educacional
Assistencial e Recreativo), que ampliou 0 acesso a Educacao Infantil, passando a
constituir, em 1982, 150 salas, com o atendimento de 12 mil criangas. Cabe ressaltar
gue a rede municipal de Santo André atendeu somente essa etapa de ensino até o
ano de 1997.

Nas pesquisas de Menarbini (2017, p. 58), em 1987, sdo inauguradas as
Escolas Municipais de Educacéao Infantil — EMEIs. No ano de 2015, a transi¢do dos
CEARs para as EMEIs esta explicitada em uma publicacdo das Secretarias de

Inclusédo e Assisténcia Social e de Or¢camento e Planejamento Participativo:

Desde a década de 1970, com os antigos cears (centro educacional
assistencial e recreativo), que se dedicavam ao ensino infantil até os 6 anos
de idade. Boa parte da estrutura dos CEARs foi transformada em EMEIls —
Escolas Municipais de Educacgéo Infantil e essas em EMEIEFs, Escolas
Municipais de Educac¢éo Infantil e Fundamental. Além das edificacdes dos
CEARs, no decorrer do tempo, houve investimento nessa area com a
construgéo de novas escolas por toda a cidade. (SANTO ANDRE, 2015, p.
66)

O trabalho pedagdgico para a Pré-Escola no periodo que compreendeu as
décadas de 1970 e 1980 priviliegiava atividades visomotoras, atividades de

psicomotricidade com o propésito de preparar as criancas para 0 Ensino
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Fundamental, conforme publicacdo da Secretaria de Educacéo, Cultura e Esporte
(SANTO ANDRE,1992 p.9).

Em 1989, a Secretaria de Educacéo deste municipio promoveu varios cursos e
palestras, conforme indica o documento: Subsidios para o desenvolvimento de
atividades na area de Linguagem, Pensamento Logico Matemético, Estudos Sociais
e Ciéncias com criancas de quatro a seis anos, cuja introducdo do documento

afirma;

Oferecemos neste primeiro semestre de 1989, 10 cursos de formacéo
para professores nas diferentes areas do conhecimento. O objetivo dos
cursos foi o de municiar progressivamente os professores da rede,
oferecendo-lhes oportunidades de aprofundamento tedrico e espaco
para reflexdio sobre a pratica pedagégica (SANTO ANDRE, 1989, p.
02).

Podemos inferir que nesta Rede, assim como em todo o Brasil, a formacéo
continuada de docentes possui uma trajetoria histérica que € marcada por diferentes
tendéncias que surgiram diante da realidade brasileira. Hoje entendemos que este

periodo acima citado, diverge de Névoa, (1995), quando diz:

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar estatuto ao saber
da experiéncia. (NOVOA, 1995, p.25).

Contudo, na continuidade dos investimentos formativos, no periodo de 1993 a
1996, as formacgbes centraram-se nos trabalhos com os conteddos chamados de
Conteudos Anuais de Linguagem. Com base nas leituras, verificamos que a cada
periodo de gestao publica, formac8es foram oferecidas com propostas orientadas de
acordo com a concepc¢do de educacdo da SE do periodo. E mediante estudos e
pesquisas, os docentes eram levados a refletir sobre seus fazeres, ainda que de
forma timida.

A regulamentacdo do Sistema Municipal de Ensino de Santo André ocorreu
mediante a Lei municipal n. 6.235 de 28 de agosto de 1986 e nos anos seguintes
duas leis municipais estruturaram a educacado municipal — a Lei n. 6.510 de 15 de
maio de 1989 e a Lei n. 6.833 de 15 de outubrode 1991 que instituiu a organizacao

administrativa do magistério, separando os integrantes do Quadro do Magistério dos
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demais servidores publicos do municipio, respectivamente.

Conforme estudos de Selarin (2016, p.64), a Lei n° 6833/91, organizou o
guadro do magistério com a lotacdo dos cargos de docentes nas escolas e 0 acesso
as funcdes gratificadas de diretora e de Assistente Pedagogica. Esses profissionais
eram selecionados conforme a gestao politica atuante para cargos comissionados e
funcdes gratificadas, designados por meio de processos de selecdo internos ou por
indicacéao.

Em 1998, por meio do Decreto Municipal n. 14.146 de 27 de abril de 1998
definitivamente implantou-se o Ensino Fundamental - Anos Iniciais na Rede
Municipal de Ensino, com a opcdo da criacdo de uma Rede propria e ndo da
municipalizacéo, conforme havia sido proposto na nova LDBEN® 9.394/1996. Sendo
assim, a Rede passou a dividir demanda com a rede estadual e as escolas
passaram a ter nova nomenclatura: Escolas Municipais de Educacg&o Infantil e
Ensino Fundamental — EMEIEF.

A partir deste momento, a Rede sentiu a necessidade de organizar e formar
seus profissionais para o trabalho pedagdgico voltado ao Ensino Fundamental. Em
1999, a Secretaria de Educacao (SE) reuniu um grupo de profissionais denominado
‘equipe multidisciplinar de assessoria” visando um trabalho de reorientacdo
curricular (MIGUEL, 2015, p. 54).

A discussdo da necessidade de um AP por unidade escolar, diante da
preméncia da reorganizacdo curricular, intensifica-se com o0 objetivo de um
profissional que medie o processo de formacao ressignificando as praticas. Com a
aprovacao do Projeto de Lei n°® 036 de 31.07.2006, Lei n°® 8887 de 10 de novembro
de 2006, as APs passaram a atuar em apenas uma escola e tornaram-se elo direto
entre as formagodes externas e internas.

Formacgdes direcionadas a alfabetizacdo se iniciaram em 2006, as quais serdo
abordadas mais especificamente no proximo item, e se mantiveram por 2 anos. Com
as Assistentes Pedagogicas as discussoes e reflexdes tiveram continuidade nas
reunides pedagogicas semanais e mensais. Em 2013, com o PNAIC, de maneira
mais regular e especifica, retomam-se as formacgfes focadas na temética da
alfabetizacdo com um nimero bem expressivo de docentes.

A cada final de ano, os docentes da Rede Municipal de Santo André,
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participam de processos de lotacdo® e atribuicdo. No processo de atribuicéo,
conforme pontos acumulados mediante formacdo académica e participacdo em
Congressos, Seminarios e outras formacgdes, os docentes realizam, de acordo com
sua necessidade e desejo, a escolha de periodo e turma. Desta maneira, a
permanéncia no ciclo de alfabetiza¢cdo e a continuidade nas formacdes destinadas a
essa fase ndo séo garantidas.

Outro dado importante a se considerar € o ingresso de um numero relevante de
profissionais da docéncia nos ultimos cinco anos (2013 a 2018)!° na Rede
Municipal, perfazendo cerca de 50% da totalidade. Atualmente esse quadro conta

com aproximadamente 2.200 profissionais.

Figura 2: Quantidade de docentes ingressantes na Rede Municipal

Docentes ingressantes

H2013 ®m2014 =2015 2016 ®m2017 = 2018

Fonte: Elaborado pela autora

A Rede educacional de Santo André atendeu, no ano de 2019, em 40 creches
municipais, criancas de 0 a 3 anos e, em 04 dessas creches, criancas de 4 e 5 anos.
Nas 51 Escolas Municipais de Educacado Infantil e Ensino Fundamental (EMEIEF)

foram atendidas criancas de 04 a 10 anos, - podendo ter alguns alunos um pouco

Ao fazer parte do quadro do magistério da rede, os profissionais passam por um periodo denominado
“probatério”. Durante esse periodo o docente é avaliado periodicamente e apds esse tempo sdo oferecidas
vagas existentes para que se faga a escolha permanente de seu local de trabalho, a¢do essa chamada de
lotagdo. Apds um ano de trabalho em seu local de lotagdo pode-se solicitar a remogdo para outra unidade.

10 Dados fornecidos pela Secretaria de Educagdo (2019).
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mais velhos devido as permanéncias - bem como o atendimento a jovens e adultos.
Estes ultimos também foram atendidos em 05 equipamentos denominados Centros

Publicos de Formacéo Profissional (CPFP).

4.3.1 Acéao Escrita

Em continuidade ao processo formativo da Rede Municipal de Santo André, o
primeiro programa de formagao continuada em Alfabetizacdo denominava-se Agéo
Escrita, iniciado em 2006. Com a proposta inicial do Programa de Formagéao de
Professores Alfabetizadores (PROFA) do Ministério da Educacao e Cultura (MEC).
No entanto, utilizando o mesmo material oferecido pela esfera federal, a formacéao foi
adaptada, na prerrogativa de respeitar as especificidades da Rede Municipal de
ensino de Santo André.

Esta acdo formativa contava com as Assistentes Pedagogicas como
formadoras dos docentes que atuavam nas turmas de alfabetizacdo. O desejo de
qualificar as praticas de alfabetizacdo na Rede ja se fazia presente em algumas
discuss6es como consta no documento Bases para a Construcdo de um Projeto

Politico Pedagdgico na Rede Municipal de Ensino de Santo André (2004), a seguir:

Precisamos, por um lado, pensar na formagdo com um carater mais,
digamos, instrumental: um conjunto de situacdes de formac¢cBes mais afeitas
para a operacionalizacdo das modalidades de ensino, por exemplo. Formar
para alfabetizar e fazer o letramento, formar para o Ensino Fundamental,
formar para chegarmos ao entendimento do que significa a escolarizagcéo
obrigatéria no contexto de um Projeto Politico Pedagoégico. Mas nao
podemos dissociar esse entendimento de uma formacgdo com carater mais,
digamos, conceitual (SANTO ANDRE, 2004, p. 03).

A carga horéria dessa formacao compreendia 200 horas presenciais para as
docentes das séries iniciais. As Assistentes Pedagodgicas que realizavam o0s
encontros passavam por formacdo com assessoras do Programa de Formacao dos
Professores Alfabetizadores e dividiam sua carga horaria semanal que era de 40h
ao meio, sendo que 20h eram destinadas a formacdo e 20h para sua atuacdo na
escola enquanto coordenagao.

Esta formacgao trouxe um novo olhar e mudancas nas praticas, principalmente

no que se refere a compreenséo das hipoteses de escrita e o inicio de discussbes
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sobre quais as melhores intervencdes pedagogicas a se realizar para auxiliar as
criancas no avanco de suas hipoteses de escritas.

Havia por parte da SE uma preocupacdo em qualificar o ensino e o0s
resultados em relacdo a leitura e escrita nas escolas da Rede. Esta formagéo trouxe
um novo olhar e provocou mudangas nas praticas, principalmente no que ser refere
a compreensao das hipoteses de escrita, bem como o inicio de discussdes sobre
guais as melhores intervencfes pedagdgicas a se realizar para auxiliar as criancas
no avanco de suas hipoteses de escrita. Além disso, o curso A¢do Escrita trazia uma
nova metodologia no trabalho com a Lingua Portuguesa e orientacdes didaticas que
favoreciam a compreenséao da gestéao de sala de aula.

Sendo assim, uma estratégia que se apresentava era a opcao de ter as
Assistentes Pedagoégicas como formadoras, na intencédo de qualificar o fazer dessas
profissionais, com as formacgdes especificas que aconteciam semanalmente, e ao
mesmo tempo, aprimorar sua funcdo de formadoras possibilitando o
acompanhamento ndo apenas de suas cursistas, mas também dos docentes em

suas unidades escolares de atuacéao.

4.3.2 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

O segundo programa implementado na Rede de Santo André, em 2013, foi 0
Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa - PNAIC, procedente do Ministério
da Educacdo, mediante a adesdo do Municipio em 2012. Cabe ressaltar que essa
adesao foi efetivada apos consulta realizada junto aos docentes da Rede.

O inicio das formacdes ocorreram em 2013, com o foco na Alfabetizacdo e
Letramento em Lingua Portuguesa, considerando como pano de fundo os Direitos
de Aprendizagem; em 2014, o foco foi Alfabetizacdo e Letramento com énfase em
Matematica e nos anos de 2015 e 2016, a formacao foi desenvolvida com énfase no
Maodulo Interdisciplinaridade.

No primeiro ano, com dezessete (17) Orientadoras de Estudo que atuavam
como formadoras dos docentes de 1° ao 3° ano (ciclo de alfabetizacdo naquele
momento), e concomitante em sala de aula e/ou gestdo escolar, sabendo-se que
neste primeiro ano, a Instituicdo de Ensino Superior designada como parceira da
formacédo com os Orientadores de Estudo era a Universidade Federal de Séo Carlos
(UFSCar).
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A partir do segundo ano, 2014, formou-se uma equipe composta por doze
(12) Orientadoras de Estudo, dentre elas cinco (05) que se dedicavam
exclusivamente as acdes PNAIC, que compreendiam a formac&do com os docentes e
0 acompanhamento nas escolas. As outras sete (07) atuavam como formadoras e
como Assistentes Pedagdgicas nas unidades escolares. Neste ano a formacao para
os Orientadores de Estudo foi voltada a alfabetizagcdo matemaética e ficou a cargo da
Universidade Estadual de Campinas — (UNICAMP).

Em 2015 e 2016, a equipe de Orientadoras foi estabelecida com dezenove
(19) e dezessete (17) Orientadoras de Estudo, respectivamente, com 0 objetivo de
favorecer o acompanhamento nas escolas e com a realizacdo da formacédo com
énfase no Mddulo Interdisciplinaridade. Em 2015, as formacfes foram efetivadas
com a Universidade Estadual Paulista - UNESP e em 2016, com a UFSCar. Um
diferencial ocorrido nestes ultimos dois anos, foi que o grupo de Orientadoras de
Estudo, agora com dedicacdo exclusiva ao programa, realizavam momentos de
estudo e formacdo compartilhada com o intuito de aprimorar e aprofundar os
conhecimentos visando qualificar as formagdes com as cursistas.

No entanto, queremos trazer a reflexdo baseada em Gatti e Barreto (2009,
p.197), ao indicarem que esse modelo de formacg&o no qual em sua organizagdo um
primeiro grupo de profissionais se capacita transformando-se em capacitador, para
gue na sequéncia capacite um novo grupo. Embora essa organizacdo atinja um
namero expressivo de docentes, ndo tem se mostrado efetivo para apropriacdo de
principios e parametros de uma reforma educacional.

Outro aspecto importante a se ressaltar € o tempo, visto que todos o0s
envolvidos necessitam de um periodo para aprender com seu proprio
desenvolvimento. Segundo as pesquisadoras, as estratégias de ensinar a ensinar
sdo complexas e demandam um prazo maior, pois muitas vezes cabe ao formador
cumprir a pauta prevista nos manuais de formacgao.

Um fator relevante que indica a permanéncia das discussdes dos processos
de formacdo continuada e a manutencdo de seus efeitos € a continuidade das
reflexdes no coletivo escolar, que na maioria das vezes o0s sistemas nao sustentam,
de forma permanente e sistematica, quando se finaliza os programas.

A participacdo docente na formacado PNAIC na Rede pesquisada era de livre

escolha. Esta opcéo ofertada pela SE trouxe 6nus e bdnus, porque acreditava-se
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gue o cursista optava pela participacdo na formagdo por compreender a
necessidade do seu desenvolvimento profissional e pela possibilidade de
comparecer, contudo, essa opcdo ndo garante que um coletivo escolar possa
realizar os desdobramentos das reflexdes dos encontros de formacdo e dar
continuidade no interior das unidades escolares com seus pares.

No que se refere a quantidade, a participacdo dos docentes no PNAIC foi
mais significativa nos primeiros anos. Nos anos em que as formacgdes aconteceram,
varios eventos foram realizados com a participacdo de todos os envolvidos, nestes
eventos os docentes alfabetizadores apresentavam suas préaticas e compartilhavam
boas situacdes de aprendizagem. A (tlima edicdo do programa deu-se no ano de
2018, por opcao do Governo Federal, com uma formatacdo bem diferenciada dos
anos iniciais, apresentando um numero menor de encontros e consequentemente
reduzindo muitas acoes.

Os dois programas tinham como vertentes provocar a reflexdo dos docentes e
propiciar que relacionassem a teoria e a pratica em suas acdes docentes. Todavia,
nos encontros, havia a impossibilidade de se discutir, problematizar, pensar em
caminhos e acfes pedagdgicas que auxiliassem a esséncia dos problemas e das
dificuldades de cada escola, de cada sala de aula e de cada docente cursista de

maneira bem pontual e especifica.

4.4 Caracterizacao das participantes da pesquisa

As cinco formadoras entrevistadas, as quais nomeamos formadoras 1,2,3,4 e
5 atuaram entre os anos de 2006 a 2008 e entre 2013 a 2018. A primeira formacao —
Acdo Escrita - ocorreu de 2006 a 2008, e, estar na funcéo de Assistente Pedagogica
era condicdo para ser formadora do programa. Dentre as cinco formadoras
entrevistadas, no ano de 2019, duas atuavam como docentes no ciclo de
alfabetizacdo, uma atuava na funcdo de Assistente Pedagdgica, outra como
Coordenadora de Servi¢cds Educacionais e uma encontrava-se aposentada.

O PNAIC, segunda formacgéo, perdurou de 2013 a 2018. Durante a vigéncia
desse programa a equipe de formagdo passou por algumas mudancas e
reorganizagfes. Iniciou em 2013 com um grupo de Assistentes Pedagodgicas e
docentes, atuantes em salas de aula no ciclo de alfabetizacdo; em 2015 passou por

uma reformulacéo, na qual as formadoras passaram a ser exclusivas do programa e



86

finalizou com a mesma configuracdo inicial contendo Assistentes Pedagdgicas e
docentes atuantes em sala de aula.

O grupo das nove docente, as quais nomeamos Docentes 1, 2, 3,4, 5,6, 7, 8
e 9 apresenta entre onze (11) e vinte e cinco (25) anos de docéncia, com o minimo
de seis (6) anos atuando em turmas de alfabetizacéo.

As docentes entrevistadas, estavam em sala de alfabetizacdo no periodo das
formac0es, pois era uma solicitacdo exigida, visto que o objetivo era a reflexao teoria
e pratica. No intervalo entre as formacgfes, que foi de quatro (4) anos, seis delas
continuaram com turmas que incluiam o periodo de alfabetizagdo — do Ensino
Fundamental - Anos Iniciais, do 1° ao 3° ano, e trés oscilaram entre turmas da
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, 4° e 5° anos. Atualmente,
dentre as nove docentes entrevistadas, trés permanecem em sala de aula com
turmas de alfabetizacdo e as demais em outras diferentes fungdes como
Coordenadora de Servicos Educacionais, Assistentes Pedagdgicas, Diretora, Vice-
Diretora e uma delas atua como docente readaptada.

Na construcdo de sua identidade profissional, entendemos que a profisséo de
docente faz parte do processo de construcdo desse sujeito historico. Suas vivéncias,
contextos e momentos vividos contribuem para sua formagao, por isso, iniciamos as
entrevistas com o resgate e uma primeira reflexdo de como as entrevistadas se
constituiram docentes alfabetizadoras.

Identificamos no grupo das profissionais entrevistadas, sete que cursaram o
magistério, 3 que cursaram o CEFAM e 4 que se tornaram docentes com a
graduacdo em Pedagogia. Ser docente para sete (07) das entrevistadas era um
desejo de infancia, conforme mencionou a docente 09 “ Era um desejo de coracao
ser professora” e a docente 03 “Eu acho que eu nunca imaginei ser outra coisa na
vida” e nesse inicio de percurso formativo quatro (04) mencionaram influéncia de
tias, maes e irmés como inspiracao para a docéncia. Entretanto, trés (03) apontaram
gue o caminho da docéncia foi percorrido por conta de ser a formacao mais barata e
possivel de concluir, como relata a formadora 02 “Eu trabalhava como secretaria, eu
nao tinha condi¢des financeiras para fazer uma faculdade, entdo eu fui fazer um
curso (magistério) e nesse curso eu me apaixonei’ e a formadora 05 “quando fui
fazer Magistério, eu lembro que eu podia ser secretaria ou fazer magistério, que era

‘el

0 curso gratuito né”. Duas (2) delas expuseram a vontade de cursar o secretariado,
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uma delas ndo conseguiu realizar o desejo, porém a outra deixou 0 magistério para
cursar secretariado e ao adentrar no curso de Letras, se transferiu para a
Pedagogia, por identificar-se com a docéncia.

No que se refere a alfabetizacdo, questionamos as entrevistadas como esse
saber mais especifico se profissionalizou em seu desenvolvimento docente, pois de
acordo com Tardiff (2002), a trajetoria da docéncia do docente, seu local de trabalho,
suas experiéncias de vida, compdem o caminho percorrido em sua vida profissional.

Em sua grande maioria, a vivéncia do estagio trouxe muitas experiéncias
boas, contudo as ruins também foram apontadas, as quais proporcionaram reflexdes
gue as fizeram ponderar em acdes possiveis de serem aproveitadas e utilizadas,
como exemplo a se seguir, e outras que causaram repulsa, como declara a docente
07: “Vocé acaba trazendo um pouco daquilo como vocé aprendeu, apesar de que
muita coisa do como eu aprendi eu pensava assim: eu ndo quero fazer iguall!
Porque foi uma coisa que foi um tanto traumatizante, entdo eu pensava: eu nao vou
fazer daquele jeito”. Com uma experiéncia semelhante a docente 09 coloca: “eu fui
alfabetizada de uma maneira que eu fui condicionada e eu queria mudar isso ne,
porque eu acreditava que alfabetizar era de uma outra maneira”.

Quatro das entrevistadas iniciaram a carreira em escolas particulares e se
posicionaram gue essa bagagem as ajudou ao ingressarem na rede publica com as
turmas de alfabetizagdo, mesmo com o0s apontamentos de que, nas escolas
particulares trabalhavam com materiais estruturados, proposta que diferia muito da
rede publica.

A busca por cursos e investimentos individuais, como estudos e participacdo
em formacdes fora da prefeitura foram mencionados, pois algumas, ao ingressarem
na Rede, se depararam com o desafio de assumir turmas de alfabetizagdo sem o
conhecimento e sem a pratica.

No que concerne as contribuicdes das duas formac¢des ofertadas, o quadro a
seguir organiza as experiéncias profissionais das docentes participantes dessa
pesquisa e 0 que as mesmas ressaltaram como impressdoes e marcas da sua

profissionalidade.

Quadro 03 — Contribuicdes das formacdes Acdo Escrita e PNAIC sob o olhar das
entrevistadas

Contribuicdes Contribuicdes
Entrevistadas Acao Escrita PNAIC
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Docente 1

Em termos de leitura, de
discussdo, de entendimento
assim, de estratégia, enfim foi um
divisor de aguas muito
importante.

Foi um espaco bem rico de
discusséo, de
conhecimento...

A oportunidade de trocar
com outros professores, que
também estavam em ciclo
de alfabetizacéo.

Docente 2

Bastante... porque ai a gente ja
parava para refletir mais em
todas as questbes né, de como
se da& esse processo de
alfabetizacao mesmo, na
cabecinha da crianca, pensando
nesse caminhar do raciocinio
dele. Entdo ai j& esclareceu
muitas coisas, que a gente via
gue nem todo mundo caminhava
igualzinho como era la
pretendido, & na cartilha
antigamente né.

Ele aprimorou ainda mais
porque assim, o Acao
Escrita plantou a
sementinha... acho que ele
foi ainda complementando
essa sementinha que ja
tinha sido plantada
conseguiu contribuindo
ainda mais, com essas
reflexdes, com as propostas
de atividade... VOCé
aplicava, via, refletia sobre
aquilo, como é gue estava a
caminhada crianca
realmente, eu acho que ai
aprimorou mais.

Docente 3

Quando eu comecei a ler esses
materiais que a gente recebeu...
tudo o que a gente via la e
discutia, ai eu comecei, acho que
comecou a me formar.

Eles tentam amarrar aquilo
gue vocé viu la no Ler e
Escrever (Acdo Escrita) né,
e a parte matematica foi
tudo novo para mim

Docente 4

Foi muito bom, assim... apliquei
muita coisa que realmente
apresentava na formagao eu
aplicava na sala, entdo assim
nao foi um curso sO para dizer
que fez, entdo foi aplicado
mesmo.

O PNAIC e o Acao escrita
teve uma importancia muito
grande na minha... nessa,
na formacéo como
professora alfabetizadora

Docente 5

O Acéo Escrita desencadeou o
pensar na escrita, desencadeou
muito, muito o refletir sobre o
gue a gente estava fazendo, mas
era a analise, a reflexdo, o
pensar sobre...

O PNAIC eu acredito que
ele trouxe muito a pratica,
principalmente a estrutura
gue teve em Santo André a
gente ir colocar a mao na
massa, fazer junto, foi um
diferencial, mas a forma
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também dele trazer os
jogos, trazer o que tem por
trAs da teoria e como
colocar em pratica foi o
grande carro chefe.

Foi assim muito valido a questao
do Acao Escrita para me ensinar
a ser uma alfabetizadora.

Foi uma outra proposta que veio
para que ai eu comegasse a se
entender como era, como se
dava  esse processo de
construcdo da escrita com a
crianca. Entdo a partir daquele

Eu acho que o PNAIC ele
veio para trazer mais , sabe

assim novas formas né
questdo de mais jogos de
mais instrumentos, ele

instrumentalizou melhor o
trabalho.

Com propostas que vinham,
as sugestoes...

Docente 6 . . . . N
momento foi quando eu comecei | A partir de leituras vocé usar
a entender 0 que eram as|outros métodos, outros
hipoteses como a gente poderia | recursos né, técnicas para
proporcionar as atividades para | poder alfabetizar. Entao
as criangcas crescerem e se|assim, eu lembro que a
desenvolverem dentro da escrita. | gente ia pro PNAIC e
voltava assim que a cabeca
a mil para colocar em
pratica né, foi muito bacana.
Colaborou bastante porque os | Olha o PNAIC eu acho que
textos né, a forma como as |foi uma das épocas que
tarefas eram dadas... mais contribuiu porque eu
Entdo eu penso que colaborou | estava com turma de
bastante. alfabetizacdo mesmo, ja
tinha passado por uma outra
turma que eu tive bastante
Docente 7 dificuldade de relacdo a
fazer as criancas
avancarem de hipoteses e 0
PNAIC ele mexia muito com
a pratica, ndo era sO a
teoria. Entdo isso era
aprendendo e fazendo,
aprendendo e fazendo.
Eu achei ele bastante assim | O PNAIC agregou na prética
tedrico, mostrando pros | também, devido as
Docente 8 professores as hipoteses de | atividades que as
escrita porque na faculdade | formadoras davam pra
muitas vezes Vvocé Vvé 0 |gente né, durante o dia do
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conteudo, mas vocé néo vivencia
ele. O curso ele te da
oportunidade de vocé vivenciar
porque ja esta em sala de aula,
entdo era sempre retomado as
hipoteses de escrita né... e isso
na sala de aula ajudava muito na
construcéo do proprio
conhecimento mesmo, a gente
poder olhar pro aluno e ver que
hipotese ele esta, ver como que
ele pode avancar.

encontro.

Depois na proxima semana
vocé tinha que levar uma
reflexdo, o que vocé tinha
aplicado com seu aluno,
entdo vocé tinha que
observar, vocé tinha que
preparar a atividade, dar a
atividade e observar se
realmente se aquilo tava
dando certo ou n&o, aquilo
que pode ser mudado ou
n&do na sua pratica.

E ai vocé levava e vocé
tinha um retorno nas rodas
de conversa.

Docente 9

Ele contribuiu muito trazendo
essa nova proposta de
alfabetizar.

Eu fui uma das veteranas
né, que participei. Foram os
4 anos e tudo aquilo que se
propunha né, da maneira
diferente de alfabetizar, eu,
na medida do possivel
colocava em pratica
também né com as
criangas.

Formadora 1

Era uma possibilidade de
formacdo minha e delas. A troca
entre a formadora e o0s
professores me ajudou muito e
fez complementar muita coisa
que eu via em videos e em
experiéncias escritas.

No PNAIC foi uma troca de
experiéncia. Trabalhava
com professores que ja
estavam ha muito tempo na
Rede ou o inverso outras
estava pouquissimo tempo
na Rede. No PNAIC muita
gente caminhava, mas
parece que foi uma relacao
gue nao teve tanto esta
volta, principalmente para
mim como formadora.

Fomadora 2

O programa Acdo Escrita
colaborou com meu
conhecimento, com essa

construcdo desse conhecimento
sobre alfabetizacdo e o Acéo
Escrita foi o maior sonho de

foi uma escolha né
pedagogica feliz... Entéo
acho que isso foi para
minha formagcdo pessoal
acho que para tudo né...




91

Formadora 3

consumo.
Com o Acdo Escrita eu|O PNAIC ele veio
compreendi muito daquilo | complementar, eu penso,

relacionado ao pensamento da
crianga né, para compreender
mesmo o sistema de escrita
alfabética. Alavancou muito a
reflexdo sobre alfabetizacdo na
nossa cidade. E a minha relacao
com isso foi de muito estudo,
muita aprendizagem, percebi que
eu tinha muitos equivocos em
relacdo a alfabetizacao.

para mim ne, trouxe uma
nova perspectiva. Entéo ele
foi um grande instrumento
de trabalho, além de
manter, claro os estudos né,
estudamos autores, teorias,
varios conceitos, ele veio
como um instrumento
também, entdo eu sei que a
crianca pensa assim, mas
como que eu transformo
iSSO na prética.

Formadora 4

Até entdo ndo se discutia
formalmente, ndo havia féruns de
discusséo sobre alfabetizagéo.
Vocé tinha sim momentos em
RPS mas nao no volume que a
gente teve né... tanto de falar
sobre hipbétese de escrita, mas
também do que fazer para cada
crianca avancar de hipétese ou o
gue fazer depois que ela ja esta
alfabética, acabou entéo era isso,
a crianca esta alfabética ta bom?
Entdo essas coisas a gente
conseguiu estudar muito.

Eu digo sempre que o
PNAIC é uma evolugcdo do
Acdo Escrita né, ele néo
desmente, ele ndo contraria
nada do que foi falado no
Acdo Escrita, ele sO traz
novos elementos pra se
pensar né.

Ele trouxe a questdo da
consciéncia fonoldgica, que
ao meu ver €& a maior
contribuicdo do PNAIC né,
gue a gente ja via indicios la
no Acdo Escrita, mas no
PNAIC ele vem com mais
objetividade. Eu vejo
também uma contribuicao
grande nesse sentido de
aprofundar algumas
questbes que  ficaram,
talvez, superficiais no Agao
Escrita.

Formadora 5

Eu também tive umas formacdes
né pela Rede particular, ja estava
dentro disso né, entdo quando eu
fui pro Acdo Escrita muito do que
era discutido ali eu ja conhecia.

O PNAIC ele vem, eu acho
que a contribuicho maior
guando fala dos Direitos de
Aprendizagem, olha vocé
nao esta fazendo um favor,
a crianca tem o direito de
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aprender né, ela tem o
direito de estar alfabetizada.

Fonte: Elaborado pela autora

Diante do exposto, as influéncias de pessoas proximas, as experiéncias
vividas com a familia e principalmente na vida escolar revelam o inicio do
Desenvolvimento Profissional Docente das entrevistadas, pois assim como afirma
Tardiff (2002, p. 68):

Os professores séo trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar de
trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas),
antes mesmo de comecarem a trabalhar. Essa imerséo se expressa em
toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas, de
representacdes e de certezas sobre a pratica docente.

Como formacéo especifica a respeito da alfabetizacdo, das quatorze (14)
entrevistadas, treze (13) foram enfaticas ao declarar que o conhecimento inicial mais
especifico sobre a alfabetizacdo que tiveram em seu percurso docente, deu-se
mediante a primeira fomacdo que participaram, oferecida no Municipio, ou seja, 0
programa Acao Escrita, com inicio em 2006.

Por isso, dedicaremos o capitulo que se segue, a discutirmos a partir da otica
das entrevistadas, as estratégias formativas, os conhecimentos docentes, as
contribuicbes e relevancia dos programas de formagdo em alfabetizacdo para o

desenvolvimento profissional do docente alfabetizador.
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5 CONTRIBUICOES DOS PROGRAMAS SOB A OTICA DAS
DOCENTES E FORMADORAS

Como explicitamos no capitulo anterior, as docentes alfabetizadoras e
formadoras participantes desta pesquisa, revelaram em suas respostas o inicio de
seu desenvolvimento profissional na alfabetizagdo mediante o acesso que tiveram a
espacgos formativos nos quais puderam refletir acerca das estratégias formativas,
oportunizando desdobramentos de seus conhecimentos docentes, com
contribuicbes de relevancia vindas dos programas de formacdo em alfabetizacao
gue a Rede pesquisada |hes proporcionou. Assim, neste capitulo, teremos a
oportunidade de elucidar como se deram tais desdobramentos, considerando o
desenvolvimento profissional do docente alfabetizador.

Com a leitura e analise das transcricoes foi possivel perceber temas
recorrentes e possiveis de serem agrupados em 03 categorias, a saber:

(1) base de conhecimento do docente alfabetizador

(2) estratégias formativas dos programas de formacao do alfabetizador

(3) desenvolvimento profissional do docente alfabetizador

As categorias apresentadas a seguir possibilitam revelar qual a compreensao
das entrevistadas acerca dos conhecimentos necessérios a uma docente
alfabetizadora. Para organizar a primeira categoria utilizamos o que para Shulman
(2014), constitui a Base do conhecimento do docente, que sugere referéncias para a
formacao do docente e a ampliagdo dos periodos formativos, de forma substancial.

A segunda categoria explicita a marca significativa das acdes formativas
desenvolvidas nos programas, no movimento de ir e vir. Ressaltamos na terceira
categoria, a abrangéncia da formacdo continuada conforme as pesquisas da
Fundacédo Carlos Chagas (FCC) - Moriconi (2017), que nos ajudam a olhar para os
dados que surgem das falas quando se trata da reflexdo sobre a importancia do
acompanhamento e articulagdo com os pares para o Desenvolvimento Profissional
Docente, mais especificamente nessa pesquisa, o docente alfabetizador.

Tais categorias possibilitaram revelar qual a compreensao das entrevistadas
acerca dos conhecimentos necessarios a uma docente alfabetizadora. Vejamos o

guadro a seguir, com a apresentacdo béasica das referidas categorias:
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Quadro 4 - Categorias elencadas mediante os conhecimentos necessarios ao docente

alfabetizador

CATEGORIAS

ASPECTOS

AUTORES REFERENCIA

(1) Base do conhecimento do
docente (conhecimento
pedagdégico do contetdo
especifico da alfabetizacéo,
conhecimento dos alunos e
de suas caracteristicas.

Referéncias para a formagéo do
docente e a ampliacdo dos
periodos formativos, de forma
substancial.

Shulman (1987); Mizukami
(2004); Shulman (2014);

(2) Estratégias significativas das
acOes formativas.

Explicita a marca significativa
das acdes formativas
desenvolvidas nos programas,
no movimento de ir e vir entre
formacéo e sala de aula.

Shulman (2014)

(3) Abrangéncia da formacéo
continuada.

A abrangéncia da formacéo
continuada nos ajuda a olhar
para os dados que surgem das
falas, quando se trata da
reflexdo sobre a importancia do
acompanhamento e articulacdo
com 0s pares para o
Desenvolvimento Profissional
Docente, mais especificamente
nessa pesquisa, o docente
alfabetizador.

Moriconi (2017)

Fonte: elaborado pela autora

A sequir, nos deteremos a discutir cada uma das categorias elencadas.

5.1 A base de conhecimento do docente alfabetizador

Para Shulman (2014), existe “uma base de conhecimento para o ensino”, a

qual

compila, entre outros aspectos,

0 conhecimento, as habilidades, a

compreensao e as tecnologias, além da responsabilidade coletiva.

Se os conhecimentos dessa base se organizassem em categorias, segundo 0

autor supracitado, dentre elas podemos citar:

conhecimento do contetdo;
conhecimento pedagdgico geral, com especial referéncia aos principios e
estratégias mais abrangentes de gerenciamento e organizacdo de sala de
aula, que parecem transcender a matéria;
conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que
servem como “ferramentas do oficio” para os professores;
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conhecimento pedagégico do conteddo, esse améalgama especial de contetdo
e pedagogia que € o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de
compreensdao profissional;

conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do grupo ou
da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas
educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e
conhecimento dos fins, propésitos e valores da educacdo e de sua base
historica e filosofica. (SHULMAN, 2014, p. 206).

Dentre as categorias apresentadas pelo autor, o0 conhecimento pedagogico do
contetdo é um dos mais relevantes pois, identifica os objetos de conhecimento
necessarios para ensinar, representando a conciliacdo de conteudo e pedagogia, ou
seja, se refere a compreensdo de como os conteudos a serem ensinados estao
estruturados e articulados entre si, a fim de que os docentes possam expor uma
tematica e oportunizar que seus alunos possam aprendé-lo (Shulman, 1987 apud
Moriconi, 2017, p.11).

Nos quadros a seguir, pudemos identificar e relacionar as falas das
entrevistadas com as categorias consideradas por Shulman (2014). Observamos
gue dentre as categorias acima mencionadas, duas delas se sobressairam nos
depoimentos, a saber: o conhecimento pedagdgico do conteido e o conhecimento

dos alunos e de suas caracteristicas.

Quadro 5 - Conhecimento pedago6gico do contelido

Conhecimentos das docentes e

Categoria da Base de conhecimento
formadoras

Eu acho que ele (o docente) precisa
entender de todo esse processo de
como se da a alfabetizacdo mesmo
na cabeca da crianca, de toda essa
construcdo do que que a crianga
precisa desde la do infantil.
Conhecimento pedagogico do | Docente 2

conteudo, esse amalgama especial
de conteldo e pedagogia que é o
terreno exclusivo dos docentes, seu | Acredito que os professores tém que
meio especial de compreensao |ter também uma questdo de
profissional (SHULMAN, 2014) conducdo, uma turma né acreditar
que o heterogéneo é bom e é
possivel trabalhar, que as parcerias
entre as criancas fazem a diferenca,
se vocé souber organiza-las de
acordo com seus saberes, com suas
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necessidades, acho que isso é
imprescindivel para um bom trabalho.

O professor alfabetizador
minimamente precisa conhecer essa
guestdo da escrita, ele precisa
conhecer um pouquinho pratica da
guestédo dos jogos, da ludicidade [...]
entdo ele precisa conhecer algumas
estratégias diferenciadas para atingir
esse aprendizado sendo dificulta
bastante para ele.

Docente 5

Alfabetizar ndo é s6 chegar ali na
frente e colocar um monte de coisas
[...] € muito individual, € um processo
gue vocé tem que fazer em conjunto
mas, tem que ter um olhar para cada
crianca [...] o que é que vocé tem que
propor para cada fase e ter esse
olhar individualizado pra criancgas.
Docente 6

Ele tem que ter conhecimento
aprofundado ndo s6 na Lingua, mas
da mediacdo né, nesse processo,
esse de ensino-aprendizagem com
uma crianga.
Formadora 3

Ele tem que conhecer, saber que o
aluno vai passar por fases, ele
precisa entender que o0s alunos
caminham de maneiras diferentes,
tempos diferentes e que a mesma
atividade que vocé da pra um nem
sempre vai dar certo com o outro,
vocé tem que ter um material
preparado diferente pra esse aluno
ou para aguele grupo de alunos.
Docente 8

Fonte: Elaborado pela autora

As colocacgbes trazidas nas falas das entrevistadas, no quadro 4, demonstram
a importancia fundamental das experiéncias adquiridas em processos de

aprendizagem da docéncia, assim como destacado por Mizukami (2004), acerca da
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importancia fundamental da relacdo desta categoria (Conhecimento pedagégico do
conteudo) e a experiéncia docente como condicdo necessaria a docéncia, embora
nao suficiente. Para além do conhecimento do conteudo, o conhecimento de como
ensina-lo é ponto primordial marcado pelas entrevistadas. Afirmando esse
pensamento, Shulman (2014) salienta ser especialmente relevante e fundamental, a
forma como o docente compde e elabora conceitos, e por conseguinte, apreende 0
conteudo e o transforma, como facilitador da compreenséo dos alunos, favorecendo

0 conhecimento e o desenvolvimento.

Quadro 6 — Conhecimento dos alunos e de suas caracetristicas

Conhecimentos das docentes e

Categorias da Base de conhecimento
formadoras

O professor precisa saber um pouco
sobre 0 que é ser crianca né, quais
sdo as caracteristicas da infancia.
Docente 7

A primeira coisa que o0 professor
precisa ter, ele precisa entender que
cada pessoa € uma pessoa, que
apesar da gente ter [...] estudo,
métodos, estratégias tudo, ndo da
para a gente entrar numa sala de
alfabetizacdo e achar que vocé tem
todas as respostas e que vao fazer
aguelas criangas lerem e
escreverem. Eu acho que a primeira
coisa que ele precisa entender e,
bom aqui hoje eu tenho x criancgas,
cada uma é uma, cada uma vem de
um... de uma realidade, cada uma
vem de um estimulo ambiental
diferente. Docente 1

Conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas (SHULMAN, 2014).

Em primeiro lugar ele tem que saber
gue cada um tem um conhecimento,
cada um traz consigo uma bagagem
e nenhum aluno néo traz nada
Formadora 1

Eu acho que primeiro ele precisa ter
essa visdo de escrita mesmo, que a
crianca passa, qual fase que ela ta,
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como fazer essa crianga avancar.
Docente 3

O que sabem os seus alunos, ele tem
gue ter consciéncia de quais saberes
a sua turma j& adquiriu, quais
saberes 0S seus alunos
individualmente possuem, pra que
ele possa pensar entdo qual é o
proximo passo e fazer um
planejamento adequado ao
conhecimento dos seus alunos, que
ndo seja nem abaixo do que eles
podem e nem acima.

Formadora 4

Ele tem que ter um olhar diferenciado
para cada aluno seu, porque nenhum
€ igual, um vai aprender mais rapido,
outros néo.
Docente 4

Primeiro nenhum aluno € igual ao
outro. Formadora 2

Fonte: Elaborado pela autora

As docentes e formadoras citaram de maneira enfatica a importancia de
entender que cada crianga € Unica e que seu desenvolvimento deve ser respeitado,
bem como, também marcaram, a relevancia do docente em conhecer as hipoteses

de escrita e as possiveis intervencdes que colaboram para o avang¢o das criancas

em suas hipoteses.

Considerando esses saberes Morais (2005) salienta que o docente
alfabetizador necessita ter conhecimentos especificos da alfabetizacdo, dentre eles

destacamos aqueles conhecimentos que indicam a importancia do docente conhecer

sobre seus alunos:

(3) quais sédo as hipéteses que os alunos elaboram e, consequentemente, o
que sabem e ndo sabem ainda sobre a escrita alfabética, sabendo
diagnosticar com clareza o grau de conhecimento que possuem sobre o
sistema, além de conhecermos o grau de letramento desses alunos e os
tipos de evento de letramento de que fazem parte; (4) os percursos que
fazem na apropriacéo desse sistema e as estratégias de aprendizagem que
utilizam, articulando a aprendizagem do sistema as aprendizagens gerais
sobre o funcionamento da lingua e sobre os textos; (MORAIS, 2005, p. 90).
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Convidadas a refletir sobre como os docentes aprendem, foram encontrados
apontamentos recorrentes nas respostas das entrevistadas trazendo como
necessidade a formacdo para o alfabetizador, da mesma maneira, a busca pelo
conhecimento e leituras individuais, além da aplicacdo das teorias estudadas. A
discussdo das praticas em parceria com outros colegas e com a Assistente
Pedagogica foi declarado por outras docentes, mas ressaltada de maneira intensa

pela formadora 3:

[...] é impossivel ndo relacionar a sua pratica, ele tem que trazer a pratica
pra discussdo, porque se ta funcionando ele precisa refletir e conseguir
trazer pro consciente né, é... porque que ta funcionando ndo pode ser uma
coisa aleatéria, ele tem que pensar eu fiz assim e funcionou ou néo esta
funcionando, o que que eu preciso fazer? E isso € s6 no dia a dia de
trabalho, entdo eu sei que os autores ai ja dizem isso né, eu preciso ter
conhecimentos tedricos sim, mas eu preciso discutir no meu trabalho, essa
reflexdo tem que ser é... no miado né, nos pequenos coletivos das escolas.
(Formadora 3)

Todavia a reproducédo de praticas sem a compreensao e a reflexdo é marcada

pela docente 1:

[...] hoje vocé tem ai N pessoas que desenvolveram um monte de coisa
sobre alfabetizacdo, mas € esse “como”, ele tem que ser muito cuidado,
porque sendo a gente cai na reproducéo. E isso que estou falando né, eu
acabo criando um repertério de estratégias e eu acho que em cada turma
gue eu vou, eu vou usar sempre o mesmo repertorio. Entdo, se eu nao tiver
clareza de que turma eu tenho, que criancas eu tenho, ndo adianta, eu
posso ter um rol de estratégias desse ‘como fazer” e pode ndo dar certo se
eu nao tiver esse antes, essa leitura. (Grifos da autora).

Em consonancia com as referéncias tedricas utilizadas nessa pesquisa, a
docente 7 estabelece a constituicdo do Desenvolvimento Profissional Docente com o

percurso de vida do docente alfabetizador, a qual afirma que:

[...] como professor ele se constitui alfabetizador, as trocas com os colegas
€ muito da teoria colocada em pratica quando ele faz com a crianca. Entao
o proprio professor ele vai fazendo as suas préprias teorias, minis teorias,
se pode chamar assim, porque ele vai aprendendo, olha vou fazer assim ou
assado com tal crianca ou nao, por causa do que eu acredito em relagao a
isso. Ou eu vou pegar a teoria da Emilia Ferreira, mas eu percebo que aqui
tem uma interface que ela ndo citou no livro, mas eu consigo fazer porque
eu aprendi com a pratica né, fazendo, sendo professora que a gente vai
percebendo e aprendendo cada vez mais.(Professora 7)

O lugar da teoria na fala da docente 7 € corroborado por Pimenta e Ghedin

(2005), quando nos colocam que:
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“O papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analise para
compreenderem os contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e
de si mesmos como profissdo, nos quais se da sua atividade docente para
neles interferir, transformando-os. (2005, p.26).

Mediante suas vivéncias e experiéncias, foi possivel notar que as docentes
participantes marcaram trés eixos especificos e relevantes no fazer do docente
alfabetizador, a saber: (1) relacdo teoria e pratica por meio de formacéao, (2) alguns
conhecimentos singulares relacionados a alfabetizacdo (muitas citam as hipoteses
de escrita) e (3) o conhecimentos dos saberes de seus alunos, tendo em vista de

onde partir e objetivando em seu planejamento por onde devo ir.

5.2 Estratégias formativas dos programas de alfabetizacéo
Sobre as percepcles acerca das estratégias formativas adotadas nos dois
programas, as tabelas a seguir trazem os trés (3) principais focos apontados pelas

docentes:

Quadro 7: Intervencdes em sala de aula

FOCO ESTRATEGIAS FORMATIVAS

Conversa direta com a pratica da sala de
aula

O ir e vir com o proposito de dar resultado

Desdobramento das discussdes na sala de
aula

FOCO 1 Tentar em sala de aula e retornar para

INTERVENCOES EM SALA DE | diSCUssao

AULA Eramos desafiadas a levar para a sala de
aula as discussoes

O trazer e voltar nas formacoes

Eramos desafiadas a levar as propostas
para sala de aula

Fonte: Elaborado pela autora
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Quadro 8: Aprendizagem de conceitos e metodologias

FOCO ESTRATEGIAS FORMATIVAS
Faziamos leituras muito pertinentes
Muitos textos
Muitos textos voltados a alfabetizacéo
Videos
FOCO 2

APRENDIZAGEM DE CONCEITOS E
METODOLOGIAS

Videos do pessoal. Era dinamico,um
movimento grande dos professores

Videos das nossas criancas aprendendo

Videos com propostas para aplicar em
sala

Analisar videos que eram do proprio
grupo

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 9: Troca entre os pares

FOCO

ESTRATEGIAS FORMATIVAS

FOCO 3

TROCA ENTRE OS PARES

Nas discussfes eram 0s momentos que
a formadora fazia as intervencdes

Nas socializacdes aprendiamos ainda
mais com a pratica das colegas

A gente discutia questdes muito
pertinentes

A discussao do “como” atrelado
diretamente ao “o que”

No PNAIC, nossas discussdes eram
permeadas por filmagens de nossas
turmas da Rede

Discutia a pratica do colega

Estudar os préprios alunos — discutia as
praticas nas formacoes
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Discussao em grupo e em subgrupo
mediada pela formadora

As praticas sempre em discussao

Fonte: Elaborado pela autora

Outras estratégias formativas mencionadas pelas entrevistadas foram: os
portfélios, a confeccdo de matérias com objetivos especificos estudados nos
encontros, registros reflexivos pontuando o que deu certo ou ndo, além do espaco

de reflexdo sobre outras possiveis estratégias e o que poderia ser qualificado.

5.3 Abrangéncia da formacdo continuada e o Desenvolvimento

Profissional do docente alfabetizador

Diversas iniciativas de formac&o continuada para docentes com foco no
contetdo e em como os alunos aprendem ja foram desenvolvidas no Brasil,
principalmente voltadas a Lingua Portuguesa. A literatura investigada nas pesquisas
de Moriconi (2017, p. 30-31) mostra que os docentes, quando tratados como
aprendizes ativos, engajam-se mais e de maneira mais produtiva nas tarefas da
docéncia: planejar, ensinar e avaliar. Apontam ainda, que é recorrente a indicacao
de que a duragao de uma formagéao continuada eficaz seja prolongada e intensiva.

Os relatorios técnicos da Fundagédo Carlos Chagas organizados por Moriconi

(2017, p. 23) apresentam:

A partir dos achados das quatro revisGes de literatura, corroboradas pelos
resultados de Garet et al. (2001), percebe-se que as cinco caracteristicas a
seguir sdo destacadas recorrentemente nessa literatura, traduzindo-se na
melhor resposta encontrada para a primeira pergunta deste trabalho (“Quais
as caracteristicas comuns de iniciativas eficazes em formacgéo continuada
de professores?”): 1. foco no conhecimento pedagdgico do conteldo; 2.
métodos ativos de aprendizagem; 3. participacdo coletiva; 4. duracao
prolongada; 5. coeréncia.

Entendendo o Desenvolvimento Profissional Docente do docente
alfabetizador como um processo continuo, em que o docente deve se colocar na

posicao de estudar o proprio fazer e refletir sobre suas ac¢des, o relatorio técnico da

FCC acima mencionado manifesta a importancia e os beneficios de coletivo comum,
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como: “contam com maiores oportunidades de compartilhar materiais curriculares,
didaticos e demandas de avaliacdo; dividem os mesmos estudantes podendo
discutir as necessidades desses estudantes durante as aulas” (Moriconi, 2017, p.
34). Partindo dessa premissa as entrevistadas discorreram sobre o que acreditam
gue esse espaco formativo nas unidades escolares devam proporcionar:

Formadora 1

[...] se a gente conseguisse juntar em reunibes pedagdgicas semanais ou
guinzenais ou bimestrais ou mensais huma organizac¢do, daria sim para a
gente poder ter foco, conseguir resolver alguns problemas, sugerir algumas
estratégias diferenciadas e depois a gente poder trazer de novo, mais
encontros do que deu certo. A gente aprende com outra, a gente aprende
com a experiéncia do outro, pensando nessa troca de experiéncias com
outros. (grifo nosso).

Formadora 3:

Acontece, eu acho que é praticamente inevitavel vocé ndo discutir o dia a
dia da escola, mas ainda precisa estruturar melhor, organizar melhor, e isso
estar mais claro para as pessoas que é formacdo né, porque quando eu
trago um caso no coletivo da reunido pedagégica, do Conselho de ciclo, eu
nem sempre percebo que isso é formacdo. Entdo seria justamente com
vérios professores da escola gue funcionaria essa discusséo, entdo eu acho
gue a gente precisa ainda avancar muito nisso para conseguir atender de
fato esses casos, a gente precisa focar um assunto, uma crianca, enfim a
alfabetizacao. (grifo nosso).

As falas das formadoras validam uma caracteristica importante para a
melhoria da pratica do docente e dos resultados dos alunos, elencada no item 3 dos
Relatorios da FCC, que se refere a participagao coletiva, direciona a uma reflexdo da
eficacia para que as formacdes continuadas ocorram com um grupo de docentes da
mesma escola, objetivando alinhar as metas de melhoria, partindo das necessidades
especificas locais. Esse movimento proporciona aos docentes identificar quais
aprendizagem docentes e discentes precisam ser estudadas. Além da valorizacao
de seus parceiros de trabalho, por meio da observacédo e reflexdo das praticas,
eliminando o isolamento da sala de aula. Como momento de reflexdo a esse saber,

a docente 1 explicita:

[...] guando eu estava fazendo essas formacdes, o Unico espaco, eu lembro
bem disso, que noés tinhamos de discussdes eram nessas formacdes.
Porque na escola nés nao discutiamos. O Acéo Escrita ndo discutiamos e
nem o PNAIC, é... talvez tenha sido um problema porque o que acontecia:
as duas formacBes ndo aconteciam na escola, aconteciam fora, entdo a
gente saia da escola né, alids os professores saiam das suas escolas e a
gente se reunia num grupo especifico, num lugar especifico, num dia da
semana pra poder fazer, tanto um como o outro. E quando a gente voltava
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pra escola, raramente, eu me lembro que a gente ta discutindo né, mesmo
sabendo que dentro da escola tinha outros professores que faziam a
formag&o, mesmo que fosse em horéario diferente, em dias diferentes porque
isso acontecia. hoje eu acho que muitas formacdes acontecem dentro da
escola né, mas eu ndo sei se ha discussdo de praticas. Acho que as
formac8es dentro da escola ainda ndo alcangam com muita qualidade essa
discussao de pratica.

A docente 7, traz a importancia da troca com as colegas, porém também
aponta a necessidade que um espaco formativo deva fazer parte do contexto

escolar:

[...] como professora eu percebo que essa discusséao fica muito ali com as
colegas, é... entre nés né, tem um aluno com problema a gente vai 14 e
pergunta para outra na porta, nas escolas que tem formadoras que foram do
PNAIC ou do Acdo Escrita, as professoras recorrem muito a elas, mas
infelizmente os espacos reservados pra isso que seriam as RPS, pelo
menos nas escolas em que eu estive, nessa Rede, ainda é muito escasso, a
gente discute isso na época de sondagem, nos fins dos trimestres e é muito
prescritivo né, mesmo quando a gente faz formacao, ndo se discute o por
qué, a gente ja tem que fazer assim com pré silabico ou tem que fazer
assim com um silabico, sem muito esse trazer do professor.

Duas das entrevistadas também deixam registrado a falta desse movimento
em suas unidades escolares, a docente 2 traz a questao das reunides pedagdgicas
serem envolvidas por questdes burocraticas em detrimento do pedagdgico quando

afirma:

eu acredito que as reunides pedagdgicas seriam, no momento, importantes
pra isso, a gente sabe que na pratica nem sempre isso acontece... Sao
muitos recados, muitas informacdes que precisam ser passadas e que
tempo que acaba sobrando pra essas discussdes? E bem restrito.

Entendendo a formacéo continuada oferecida pelos programas como um

ponto de partida, a formadora 4 coloca sua posicéo a esse respeito:

Eu acho que sim, eu acho que acabou acontecendo é que como isso nao
teve continuidade nas escolas, vai se perdendo né, a formacdo nao é para
sempre, as formacdes tem inicio, meio e um fim, todos os projetos de
formacdo sado assim, ndo sado eternos né? Agora 0 que precisa é garantir
uma continuidade na escola, entdo eu acredito que o modelo deles foi muito
bom, acho que da certo e se fizesse de novo, daria certo de novo, modelos
de formacédo onde se tem o coragdo da formagédo, que € o estudo da pratica,
reflexdo da pratica ndo tem como dar errado. Mas precisa depois que ele
termina, que se tenha uma continuidade nas discussdes na escola né, é
importante (Formadora 4).

Neste sentido, para Shulman (2016), os casos de ensino revelam éxitos em
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processos formativos da docéncia considerando principios de “atividades, reflexdo
ou metacognicao, colaboracdo e formacdo de uma comunidade ou de uma cultura
de apoio” para promover uma aprendizagem efetiva, expressiva e continua.

E inegavel pontuar que os programas oferecidos trouxeram relevantes
contribuicbes aos docentes e formadores que fizeram parte dessas formacdes. O
tempo histérico em que ocorreu a primeira formacdo tornou-se marcante e é
apontada pelos profissionais da Rede como divisor de aguas por trazer novas
reflexdes de conceitos e metodologias que marcaram o0 entendimento da
aprendizagem da crian¢ga e uma nova Visdo na acao pedagdgica, nos planejamentos
e mediacdes. No gue se refere a segunda formacéao, esta é muito referenciada, pois
propiciou a ampliacdo dos conceitos existentes, no grande exercicio de ir e vir, na
aplicacdo das técnicas aprendidas e que possibilitavam a discussdo e reflexao
constantes, além de revelar os fazeres da Rede por meio dos videos que expunham

as acoes das colegas e contribuiam com reflexdes das acdes préticas.
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6 PRODUTO FINAL

A patrtir das leituras empreendidas nessa pesquisa e das inferéncias extraidas
das entrevistas realizadas, concebe-se que as acbes formativas efetivas sao
aguelas que demandam o posicionamento do docente como sujeito de sua formagao
e de sua acdo. Sendo assim, elaboramos Diretrizes de formacdo para o0
Desenvolvimento Profissional do Docente Alfabetizador, baseadas em principios
gue considerem que os conhecimentos dos docentes se processam helicoidalmente,
a medida que participem de situacbes mediadas, de apropriacdo do conhecimento
do conteudo, de como a crianga aprende, do conhecimento académico, cientifico e
tedrico como alavanca para insercéo na pratica.

Com vistas a realidade atual da Rede devido ao numero elevado de docentes
novos, assumimos o0 conceito de formacdo que denota a ampliacdo do
conhecimento pedagogico do conteado e se harmoniza as Diretrizes planejadas,
uma vez que associa ao processo de constituicdo do docente alfabetizador como
evolucao e continuidade.

O produto esta organizado na forma de um e-book disponivel na web.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Um dos pontos que se destaca em relacdo ao docente alfabetizador esta
vinculado a sua formacéao inicial e continuada, por isso, os programas de formacao
continuada surgem como uma perspectiva compensatoria, na intencdo de resgatar
a qualidade de formacéo inicial considerada nas pesquisas como uma formacao
deficitaria.

Nesse cenario da pesquisa pudemos, ap0s analise das respostas fornecidas
pelas entrevistadas, apresentar consideragdes que demonstram desde a opcgao pela
profissdo de docente, a escolha académica até a participacdo ativa nos programas
oferecidos, voltados a alfabetizacéo - Acédo Escrita e PNAIC -, na Rede municipal de
Santo André, o primeiro de 2006 a 2008 e o segundo de 2013 a 2016 (periodo
estabelecido como foco nessa pesquisa).

Retomamos nesse capitulo os propdsitos deste trabalho de pesquisa, o qual
exibe trés objetivos especificos, sendo o primeiro deles conhecer a histéria de
formacdo dos docentes alfabetizadores da Rede de Santo André, nos ultimos 10
anos. Com base nos materiais e pesquisas realizadas, muitas destas concluidas por
profissionais da Rede, a historia de formacéo dos docentes alfabetizadores da Rede
Municipal de Santo André se inicia pontualmente em 2006 com a formacdo Acao
Escrita, procedente do programa PROFA, o qual ocorreu no periodo de 2006 a
2008.

O segundo momento mais especifico de formagéo voltada a alfabetizacéo
iniciou-se em 2013, com o programa PNAIC. Essa formacao passou por mudancas
ao longo de sua permanéncia na Rede, a qual se manteve integralmente, ou seja,
durante o ano todo, nos trés primeiros anos de sua execugéo (2013 a 2016) e nos
anos seguintes (de 2016 a 2018), com uma configuracao reduzida em cada ano.
Nota-se um intervalo entre as duas formacdes e a auséncia de politicas publicas
efetivas voltadas a alfabetizacdo. Sendo que, apds o término desta ultima formacao
pode-se observar nos depoimentos das entrevistadas, a caréncia de discussdes e
estudos no interior das Unidades Escolares, com o foco na tematica em questao.
Mesmo durante os periodos que ocorreram as formacdes, essas discussdes
também néo foram relatadas pelas participantes.

Queremos destacar que uma identidade profissional se constréi a partir dos

significados e desejos que impulsionam na direcdo da profissdo, por essa razao,
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destacamos que o Desenvolvimento Profissional Docente abordado nessa pesquisa
mostra que desde a sua escolarizagdo inicial, cada docente agrega significados
enquanto ator e autor, carregado de sua historia de vida, de seus valores, de suas
representacdes, de seus conhecimentos e de seus convivios no seu cotidiano. A
concepgao do termo Desenvolvimento Profissional Docente destaca que este
processo continuo de transformacdo e constituicdo do sujeito se constroi ao longo
do tempo.

Por esse motivo, com a realidade da referida Rede, no que se refere aos
processos de admissdo de novos docentes por meio de concurso publico e até
mesmo 0 movimento constante de docentes entre as escolas da Rede de Ensino,
mediante as atribuicGes e remocles, expomos a fragilidade na consideracdo da
necessidade de investimentos no Desenvolvimento Profissional Docente dos
profissionais da Educacao, mais especificamente dos docentes alfabetizadores.

A trajetéria formativa dos docentes alfabetizadores da Rede Municipal em
guestdo revelou a amplitude que as acdes formativas das formacfes oferecidas
entre 2006 e 2016 proporcionaram na qualificacdo do exercicio da docéncia e em
suas atuacoes enquanto docente alfabetizador.

O nosso segundo objetivo especifico nos coloca a identificar as concepgdes e
estratégias de formacado empregadas nos programas tratados na presente pesquisa.
Em concordancia com os autores apontados nessa pesquisa, o docente constroi sua
pratica docente no envolvimento diario com a teoria e a reflexdo, isto posto, as
aprendizagens de seus alunos deveriam permear esse processo em um confronto
pedagogico no qual a condicdo de mediador pudesse pbr em jogo 0S Sseus
conhecimentos e de seus discentes.

Fica perceptivel, nas analises dos relatos, que a proposta das duas
formacgOes realizadas na Rede pesquisada, Acdo Escrita e PNAIC, buscaram
privilegiar a sistematizagcdo do trabalho da alfabetizacdo, pois, de maneira
expressiva, as entrevistadas deram énfase no ir e vir das discussdes e praticas
como estratégia clara de intencédo nas duas formacoes.

Neste sentido, acredita-se que a teoria compdem com a pratica pela acao,
pois segundo Sacristan (1999, p.55), “Sua experiéncia tedrica é composta pelos
esquemas cognitivos ligados aos seus conhecimentos praticos e outros encadeados

a esses conhecimentos. Ou seja, 0 objetivo explicito dos dois programas era
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proporcionar a relacdo entre teoria e pratica, contudo caberia as escolas tornar
esses conhecimentos vivos ha manutencdo das discussdes e reflexfes coletivas de
situacdes reais ocorridas dentro do ambiente escolar.

Portanto, se concebemos os docentes como atuantes e participantes ativos
de seu desenvolvimento profissional, saberemos que eles nao podem ser
“repetidores” em suas salas de aula daquilo que Ihes foi “aplicado” na formacé&o, com
0 objetivo de solucionar todos os problemas de aprendizagem das criancas. Assim
sendo, as diferentes estratégias formativas mostraram-se estimuladoras para que
essas docentes pensassem sobre novas possibilidades de trabalho, propondo
situacfes que as desafiassem a pensar suas praticas e buscar novas acoes.

Outro aspecto percebido, por meio dos relatos das docentes cursistas e
formadoras, foi o indicativo da falta de continuidade do suporte teérico sobre as
guestdes de alfabetizacdo na perspectiva de letramento dentro dos contextos reais,
nas unidades escolares.

Nesse sentido, apresentamos como sendo de fundamental importancia que a
formacédo continuada seja a articulacdo entre os diversos saberes e praticas dos
docentes antigos e novos, a luz da teoria, na busca de promover mudancas e
transformacdes e considerando 0s aspectos que envolvam as construgdes
individuais e coletivas.

Considerando a tematica em questéo, fica evidenciado, ao longo do trabalho,
0 quanto é complexo o processo de alfabetizacdo e 0 quanto ser uma docente
alfabetizadora demanda ter conhecimento e estudos especificos da area. Os
conhecimentos docentes presentes na atuacdo das docentes pesquisadas
abrangem a formac&o académica, a participacao efetiva em formacdes especificas,
estudos e pesquisas individuais, a importancia da articulagdo entre o saber e o fazer
e a reflexdo constante sobre o seu trabalho docente.

Desse modo, compreender as vivéncias que constituiram o desenvolvimento
profissional dos docentes alfabetizadores da mencionada Rede, foi nosso terceiro
objetivo especifico proposto para a pesquisa, que revelamos mediante a
identificacdo do percurso, do envolvimento e do engajamento, seja como cursista ou
formadora, das entrevistadas, que transparece na primordialidade da formacéo
especifica e permanente do docente alfabetizador.

As consideracdes das analises expressam alguns elementos que nos permite

compreender uma determinada realidade, especificamente das quatorze (14)
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docentes alfabetizadoras entrevistadas. A composicdo do Desenvolvimento
Profissional Docente dessas profissionais se constituiram a partir de um desejo, de
muitas delas, desde a infancia, de ser um profissional da Educacdo e com foco na
alfabetizacdo. Revelam a busca e os caminhos que percorreram na direcdo de
gualificar suas praticas e ampliar seus conhecimentos pedagdgicos. Participar das
duas formacdes voltadas a alfabetizacdo e, em sua grande maioria, permanecer
nesse ciclo para transformar os conhecimentos que foram vivenciados nas
formacOes em acdes que fizessem sentido e que favorecessem as aprendizagens
das criancas, traduzem a trajetéria acentuada dessas profissionais que participaram
dedicadamente nas formacfes oferecidas.

Por isso nos convém retomar o objetivo geral da pesquisa que se origina da
seguinte questao: Quais as contribuicfes das estratégias formativas oferecidas por
programas de formagao continuada para o Desenvolvimento Profissional Docente do
docente alfabetizador?

Com base nesse questionamento, a pesquisa desenvolvida foi motivada por
inquietacdes relativas aos desdobramentos de programas de formagao continuada e
como 0s mesmos promovem mudancgas nas praticas pedagdgicas.

A andlise dos dados nos revelou os subsidios que caracterizaram as
contribuicBes das estratégias formativas dos programas Acdo Escrita e PNAIC, na
Rede de Santo André. Primeiramente, destacaremos as estratégias mais sinalizadas
pelas entrevistadas, a saber:

e Leitura de textos para discussao, a posteriori;

e Areflexdo da leitura dos textos;

e Adiscussao do “o qué” fazer atrelado ao “como” fazer;

e Discussédo no grande coletivo e em subgrupos;

e A utilizacdo dos videos como alavanca para discussao da pratica;

e No PNAIC, utilizacdo dos videos dos docentes da propria Rede de
Ensino;

e Planejamento e participacdo no papel de aluno de algumas atividades
OU jogos propostos com o intuito de “prever” possiveis intervencdes e
mediagBes necessérias a serem realizadas com as criangas;

e Portfélio para acompanhamento das aprendizagens das criancas;

e Socializacdo das praticas realizadas em sala, com a reflexdo do que
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deu certo ou néo.

E, entendemos por meio das estratégias sinalizadas, as contribuicbes mais
evidenciadas e que marcaram o desenvolvimento das docentes alfabetizadoras,
explicitadas no organograma a seguir:

Figura 3: Relacdo das estratégias com as contribuicdes pedagogicas adquiridas

(" D
*A oportunidade 1 +Levara teoria
de compartilhar para dentro da
com os pares. sala de aula.

« Direcionaro
olhar para os

. Reﬂeti_r sobre as diferentes
situacdes reais momentos de
da nossa Rede. aprendizagens

das criancas.

Fonte: Elaborado pela autora.

Inegavelmente cada formacdo trouxe contribuicbes bem frisadas pelas
entrevistadas, dentre elas, o conhecimento apontado como divisor de aguas na
primeira formacdo, que tratava das hipdteses de escrita e a marcada acdo de
observar a prética de si e dos colegas, como sistematizacdo de conhecimentos que
reverberasse nas aprendizagens das criancas, trazida pela segunda formacéo.

Contudo, nota-se, mediante as colocagdes nos depoimentos, que alguns
aspectos enfraqueceram muitas acdes que poderiam ser melhor consolidadas, mas
gue diante dos relatos demonstram a necessidade de ressignificar as formacoes: (i)
a escassez da oferta de ampliacdo e continuidade dos estudos especificos e
sistematicos relativos a alfabetizacdo; (i) a falta de promover espacos para as
reflexdes em ambito coletivo.

Conforme pontuado anteriormente nessa pesquisa, a quantidade significativa

de docentes novos nos ultimos cinco anos, e dentre eles, muitos novos de carreira,
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pondera-se ser relevante e emergente direcionar esforcos as mudancas,
transformacdes, reflexdes individuais e coletivas do trabalho pedagodgico docente,
como objetivo principal das acbes formativas que visam atender o desenvolvimento
deste profissional.

Para finalizar faz-se necessario o investimento em politicas publicas que
tenham como objetivo a formacédo continuada de docentes alfabetizadores da Rede
em questdo e que estas sejam permanentes, sem a necessidade de adesdo a
Programas do Governo Federal e/ou a interrupcdo pelo fim de determinada gestéo
publica, sendo que tais formacdes precisam se efetivar como politicas de Estado e

nao de Governo.
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APENDICE A: ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

—~ UNIVERSIDADE A

& - EDUCACAOQ ‘
@<@$c§, MUNICIPAL DE SAO M ,mm,.%,,m

~—~  CAETANO DO SUL  ‘nesfiyisem

NIVERSIDAL
DE SAQ CAETANO DO sUL

1° momento
Histoéria profissional
e escolha da profissdo (como se deu a profisséo de docente em sua vida);
e a alfabetizagéo (como se tornou uma docente alfabetizadora, como construiu

seu conhecimento sobra a alfabetizagao).

2° momento
A visao das contribuicbes dos programas de formacgédo em alfabetizacao
e De que maneira o programa Agao escrita contribuiu para ampliar seus
conhecimentos;

e De gque maneira o PNAIC contribuiu para ampliar seus conhecimentos;

3° momento
Educacéo e aprendizagem escolar
¢ Na sua opinido o que um docente precisar saber para alfabetizar?;
e E como ele aprende esses conhecimentos para alfabetizar?;
¢ Quais as estratégias formativas vocé considera que foram utilizadas?
e Elas contribuiram para a reflexdo e aprendizagens?
e Este modelo de formagé&o colaborou com a pratica dos docentes?
e Hoje sem as formacaoes, em quais espacos séo discutas as praticas de sala de

aula?;

4° momento
e Reflexdo do desenvolvimento
e Enquanto pessoa que passou por processos formativos na alfabetizacdo, o que

julga ser imprescindivel nesse processo?



NIVEL 1
(até 425 pontos)

NIVEL 2
(maior que 425
até 525 pontos)

NIVEL 3
(malor que 525
até 625 pontos)

NIVEL 4
(maior que 625
pontos)
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ANEXO A — ESCALA DE LEITURA

Escala de Leitura

Neste nivel, os estudantes provavelmente sdo capazes de:
® Ler palavras com estrutura sildbica candnica, no candnica e ainda que alternem silabas candnicas e ndo candnicas.

Além das habilidades descritas no nivel anterior, os estudantes provavelmente sdo capazes de:

® Localizar informagdes explicitas em textos curtos como piada, parlenda, poema, quadrinho, fragmentos de narrativas e de
curiosidade cientifica; em textos de maior extensdo, quando a informacdo esta localizada na primeira linha do texto.

* Reconhecer a finalidade de texto como convite, cartaz, receita, bilhete, anuncio com ou sem apoio de imagem.

* [dentificar assunto de um cartaz apresentacdo em sua forma original e ainda em textos cujo assunto pode ser identificado no
titulo ou na primeira linha.

® Inferir sentido em piada e em histéria em guadrinhos que articula linguagem verbal e ndo verbal.

Além das habilidades descritas nos niveis anterlores, os estudantes provavelmente 530 capazes de:

® Localizar informagdo explicita em textos de maior extensao como fragmento de literatura infantil, lenda, cantiga folclorica e
poema, quando a informagdo esta localizada no meio ou ao final do texto.

* [dentificar o referente de um pronome pessoal do caso reto em textos como tirinha e poema narrativo.

® Inferir relacdo de causa e consequéncia em textos exclusivamente verbais — piada, fabula, fragmentos de textos de literatura
Infantil e texto de curlosidade cientifica- com base na progressdo textual; & em textos que articulam a linguagem verbal e ndo
verbal - tirinha; sentido em historia em quadrinhos que articula linguagem verbal e ndo verbal com vocabuldrio especifico de
textos de divulgagdo cientifica ou que exige conhecimento intertextual de narrativas infantis; 0 assunto de texto de extensio
média de divulgacio cientifica para criangas, com base nos elementos que aparecem no inicio do texto; o significado de
expressdo de linguagem figurada em textos como poema narrativo, fragmentos de literatura infantil, de curiosidade cientifica e
tirinha.

Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes provavelmente s30 capazes de:

* Reconhecer relacdo de tempo em texto verbal e os participantes de um didlogo em uma entrevista ficcional,

» [dentificar o referente de pronome possessivo em poema; o referente de advérbio de lugar em reportagem; o referente de
expressdo formada por pronome demonstrativo em fragmento de texto de divulgacdo cientifica para o pablico infantil.

» Inferir sentido em fragmento de conto; sentido de palavra em fragmento de texto de literatura infantil; assunto em texto de
extensdo média ou longa, considerando elementos que aparecem ao longo do texto, em géneros como divulgacio cientifica,
curiosidade histérica para crianga e biografia.
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NIVEL

NIVEL 1
{menor que
350 pontos)

NIVEL 2
(maior ou
igual 2 350 e
menor que
450 pontos)

NIVEL 3
{maior ou
iguala450 e
menor que
500 pontos)

NIVEL

NIVEL 4
(maicr ou
igual a 500 e
MEnor gque
600 pontos)

NIVEL 5
{maior ou
igual a 600

pontos)

ANEXO B — ESCALA DE ESCRITA
ESCALA DE ESCRITA

Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente ndo escrevem as
palavras ou estabelecem algumas correspondéncias entre as letras grafadas e a pauta sonora, porém ainda ndo

escrevem palavras alfabeticamente. Em relagdo a produgdo de textos, os estudantes provavelmente ndo
escrevem o texto ou produzem textos ilegiveis,

Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente escrevem
alfabeticamente palavras com trocas ou omissdo de letras, alteracBes na ordem das letras e outros desvios
ortograficos. Em relagdo a produgdo de textos, os estudantes provavelmente ndo escrevem o texto ou produzem
textos ilegiveis.

Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente escrevem
ortograficamente® palavras com estrutura silabica consoante-vogal, apresentando alguns desvios ortograficos em
palavras com estruturas silabicas mais complexas. Em relagdo 3 produgdo de textos, provavelmente escrevem de
forma incipiente ou inadequada ao que foi proposto ou produzem fragmentos sem conectivos e/ou recursos de
substituicdo lexical e/ou pontuagdo para estabelecer articulagdes entre partes do texto, Apresentam ainda grande
quantidade de desvios ortograficos e de segmentagéo ao longo do texto.

ESCALA DE ESCRITA

Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente escrevem
ortograficamente® palavras com diferentes estruturas sildbicas. Em relagio & producdo de textos,
provavelmente atendem a proposta de dar continuidade a uma narrativa, embora possam ndo contemplar
todos os elementos da narrativa efou partes da histéria a ser contada. Articulam as partes do texto com a
utilizacdo de conectivos, recursos de substituicdo lexical e outros articuladores, mas ainda cometem desvios
gue comprometem parcialmente o sentido da narrativa, inclusive por ndo utilizar a pontuacdo ou utilizar os
sinais de modo inadequado. Além disso, o texto pode apresentar alguns desvios ortograficos e de segmentacio
gue ndo comprometem a compreensio.

Em relacdo & escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente escrevem
ortograficamente® palavras com diferentes estruturas sildbicas. Em relagio & produgio de textos,
provavelmente atendem & proposta de dar continuidade a uma narrativa, evidenciando uma situagio central e
final. Articulam as partes do texto com conectivos, recursos de substituicio lexical e outros articuladores
textuais. Segmentam e escrevem as palavras corretamente, embora o texto possa apresentar alguns desvios
ortograficos e de pontuacio gue ndo comprometem a compreensao,
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO DOCENTE ALFABETIZADOR

Nanci Carvalho Oliveira de Andrade

Namero do CAAE:

Vocé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa e este documento,
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, assegura seus direitos como
participante de pesquisa e foi elaborado em duas vias, assinado e rubricado pelo
pesquisador e por vocé, sendo que uma via serd sua e outra ficara com o
pesquisador.

Por favor, leia com atencdo e calma e, aproveite para esclarecer suas
davidas. Se voceé tiver perguntas, poderéa fazé-las ao pesquisador. Vocé NAO sofrera
nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo se ndo aceitar em participar desta pesquisa
ou retirar sua autorizagdo em qualquer momento.

Justificativa e Objetivos

Com esta pesquisa buscamos compreender quais os aportes das formacoes
continuadas oferecidas aos docente do municipio de Santo André, por meio dos
programas federais voltados a tematica da alfabetizacéo — A¢éo Escrita e PNAIC, se
tornam presentes em seu dia a dia proporcionando reflexdes sobre sua pratica,
ocasionando intervencbes pedagodgicas e consequentemente qualificando as
aprendizagens das criancas.

Os resultados da ultima Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), que tem por
objetivo aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e em
Matemética dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental, anos iniciais das
escolas publicas, aplicada em 2016, mostraram um baixo indice de desempenho dos
alunos quanto ao dominio do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e na compreensao
leitora, dados extraidos do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP.

Dessa forma, tais inquietacbes me conduzem a conhecer o perfil do docente
alfabetizador da rede municipal de Santo André, seu percurso como docente
alfabetizador e as vivéncias que constituiram seu desenvolvimento profissional,
entendendo esse docente como um profissional em constante formacdo e
aprendizagem, desde sua formacdo na primeira infancia até a universidade,
agregado as suas experiéncias vividas.

Tendo em vista as perspectivas acima mencionadas, o objetivo geral desta
pesquisa € investigar quais as contribuicdes das estratégias formativas oferecidas
por programas de formacdo continuada para o Desenvolvimento Profissional
Docente do docente alfabetizador.

Para tal, os objetivos especificos sao:

e Conhecer a historia de formacéo dos docentes alfabetizadores da rede de Santo
André, nos ultimos 10 anos;
e Identificar concepgbes e estratégias de formacdo voltadas para esse publico,

nesse periodo;
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e Compreender as vivéncias do desenvolvimento profissional docente de
alfabetizadores da referida rede;

e Elaborar diretrizes de formacédo continuada para o Desenvolvimento Profissional
de docentes alfabetizadores da rede municipal de Santo André.

Procedimentos:

Participando do estudo vocé estd sendo convidado/a participar de uma
entrevista e nos contar acerca de seu percurso profissional enquanto docente
alfabetizador que serdo gravados em audio. A pesquisa se compromete a nao citar
seu home completo em momento algum da entrevista, pois necessitara armazenar o
audio por um periodo de 5 anos. O local da entrevista ficard a sua escolha
respeitando as suas possibilidades de participacao.

Desconfortos e Riscos

Vocé ndo deverd participar deste estudo se estiver em condicdes médicas
desfavoraveis ou se, por condi¢ces psicologicas, ndo se sentir a vontade de narrar
algo.

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:

Comité de Etica em Pesquisa — USCS: Rua Santo Anténio, 50, Centro — S&o
Caetano do Sul, CEP: 09521- 160, Tel: (11) 42393282. Pagina 3 de 3
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PARTICIPANTE DE PESQUISA. Resolucdo CNS no. 466 de 2012 “AREA DA
SAUDE” OU RESOLUGAO CNS no. 510 de 2016 “AREA DE HUMANAS” define
como “Risco da pesquisa: possibilidade de danos a dimenséo fisica, psiquica, moral,
intelectual, social, cultural ou espiritual do ser humano, em qualquer pesquisa e dela
decorrente”. Assim, ndo havera riscos em nenhum desses aspectos. Em caso de
cansaco fisico, vocé podera encerrar a entrevista a qualquer momento, sendo
respeitada a sua posicao.

Beneficios:

Os beneficios que tera como participante da entrevista passam por sua auto-
formacgédo e formacdo docente que podem promover a colaboragcao efetiva para o
aprendizado das criangas.

Acompanhamento e Assisténcia:

Ol/a entrevistado/a ndo sofrera nenhum dano ao participar dessa entrevista. Tera
todo o direito de acessar aos resultados de pesquisa, bem como a transcricdo dos
audios.

Sigilo e Privacidade:

O/A entrevistado/a tem garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e
nenhuma informacdo ser4 dada a outras pessoas que nao facam parte do
grupo/participantes, pesquisadora. Seu nome nao sera revelado na divulgacao dos
resultados desse estudo.

Ressarcimento e Indenizagéo:
O/A entrevistado/a ndo terd nenhuma despesa na participacdo da pesquisa, nao
sendo necessario 0 seu ressarcimento nem indenizacdo de qualquer espécie.

Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, entrar em contato com a pesquisadora: Nanci
Carvalho Oliveira de Andrade - 99204-8394 nanpauguihen@yahoo.com.br

Em caso de denuncias ou reclamacfes sobre sua participacdo e sobre questdes
éticas do estudo, entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da USCS, das 8h as 12h e das 14h as 18h, através do telefone (11)
42393282.

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante: Comité de
Etica em Pesquisa — USCS: Rua Santo Antonio, 50, Centro — S&o Caetano do Sul,
CEP: 09521- 160, Tel: (11) 42393282

Coordenadora do Comité de Etica | Profa Dra Celi de Paula Silva
em Pesquisa

Vice Coordenador do Comité de | Prof. Dr. Arquimedes Pessoni
Etica em Pesquisa

Telefone do Comité: (11) 42393282

Endereco do Comité: Rua Santo Antdénio, 50, Centro — Sdo Caetano do Sul

e-mail do Comité de Etica em pesquisa: cep.uscs@uscs.edu.br
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Comité de Etica em Pesquisa (CEP):

O CEP tem como funcdo avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as
pesquisas envolvendo seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica (CONEP) tem
por objetivo desenvolver a regulamentacdo sobre protecdo dos seres humanos
envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comités
de Etica em Pesquisa (CEPs) das Instituicbes, além de ser um 6rgdo consultor na
area de ética em pesquisas.

Consentimento Livre e Esclarecido:
Apos ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos e

métodos, beneficios previstos, potenciais riscos e 0 incdbmodo que esta possa
acarretar, aceito participar:

Nome do (a) participante da pesquisa:

Data:

assinatura do entrevistado
Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da Resolucao 466 de 2012 CNS/MS e
complementares na elaboragcdo do protocolo e obtencdo deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro ter explicado e fornecido uma via
deste documento ao participante de pesquisa. Informo que o estudo foi aprovado
pelo CEP. Comprometo-me utilizar os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente
para as finalidades previstas neste documento.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:

Comité de Etica em Pesquisa — USCS:Santo Antdnio, 50, Centro — S&o Caetano do Sul, CEP: 09521-
160, Tel.: (11) 42393282.



