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RESUMO

A formacgdo continuada de professores no Brasil € um assunto que tem sido
largamente contemplado por meio de estudos e pesquisas académicas. Em um
primeiro momento, essa formagao assumiu um carater mais pontual na perspectiva
de projetos de reciclagem, treinamento, aperfeicoamento ou capacitagdo de
professores assumindo, atualmente, um carater mais permanente e de
desenvolvimento profissional ao longo da carreira. Outra perspectiva assumida pela
formacédo continuada é a inducdo profissional docente com vistas a inserir os
professores iniciantes no ambiente laboral como é o caso do Curso de Professores
Ingressantes da Secretaria da Educagao de S&o Paulo (SEDUC), objeto de estudo
desta investigagdo. Considerando-se que esse curso nao se constitui apenas num
programa de formagéo continuada, mas também de indug&o profissional docente, a
pesquisa foi empreendida com vistas a responder a seguinte indagacgao: a
participagdo do professor ingressante em um curso de indugao pode contribuir para
o seu desenvolvimento profissional (DP)? Desse modo, esta pesquisa teve o
objetivo geral de analisar as concepgdes de professores iniciantes da SEDUC
acerca das contribuicdes do curso para o DP dos professores ingressantes. Em
termos mais especificos, buscamos descrever e analisar os objetivos desse curso na
perspectiva de seu regimento e da Resolugdo SE 52/2013, que define o perfil e as
competéncias exigidas para o exercicio da docéncia nessa rede ensino. Buscamos
também avaliar as contribuicbes do curso para o desenvolvimento profissional
docente. Trata-se de uma abordagem qualitativa de pesquisa cujos dados foram
obtidos por meio da realizagdo de um Grupo de Discussdo com seis professores
iniciantes desta rede de ensino. Os depoimentos dos participantes na pesquisa
foram organizados e discutidos na perspectiva na Anadlise de Prosa proposta por
Marli André. Os resultados mostram que o foco do curso esta no desenvolvimento
de competéncias e habilidades docentes para a mobilizagao de recursos cognitivos
com vistas ao enfrentamento das diferentes situagdes inerentes ao cotidiano escolar.
Todavia, a centralidade do curso estd no ensino de Lingua Portuguesa e de
Matematica, o que vai ao encontro das politicas curriculares desta rede de ensino
que sao caracterizadas pelo monitoramento do trabalho docente com foco na
melhoria dos resultados educacionais. Por essa raz&o, a organizag&o curricular do
curso busca preparar o professor para dar conta dessas demandas. Adicionalmente,
esse curso, para além da formagao continuada, se constitui num programa de
inducédo profissional docente porque ele se torna uma extensao da formacgao inicial e
um programa de formag&o continuada que busca inserir os professores no contexto
laboral da SEDUC, mas ndo numa perspectiva de desenvolvimento profissional ao
longo da carreira. Os participantes da pesquisa foram unanimes em defender a
importancia do curso acerca de sua insercao nessa rede de ensino. Todos eles
tinham algum tipo de experiéncia prévia na docéncia, mas n&o nessa rede de ensino
que, pela sua dimensado e complexidade, requer esse tipo de formacgao. Por fim,
considerando os achados da pesquisa, como produto final, foi proposto um
Programa de Acgéao Formativa com foco no acolhimento de professores iniciantes.

Palavras-chave: Curso de Professores Ingressantes. Formagédo continuada de
professores. Indugéo profissional docente. Professores iniciantes. Secretaria da Educagao
de Sao Paulo (SEDUC).






ABSTRACT

The continuing formation of teachers in Brazil is a subject that has been widely
contemplated through studies and academic research. At first, this formation took on
a more punctual character in the perspective of recycling projects, training,
improvement or teachers’ qualification, assuming, nowadays, a more permanent
character and professional development throughout the career. Another perspective
taken on by continuing formation is the teacher’s professional induction with a goal to
inserting beginning teachers in the work environment, as is the case of the Course of
Incoming Teachers of the Education Sao Paulo Department (SEDUC) study’s object
of this investigation. Considering that this course is not only a continuing formation
program, but also a professional teaching induction, the research was undertaken in
order to answer the following question: the participation of the new teacher in an
induction course can contribute to its professional development (PD)? In this way,
this research had the general objective of analyzing the conceptions of SEDUC's
beginning teachers about the contributions of the course to the PD to beginning
teachers. In more specific terms, we seek to describe and analyze the objectives of
this course from the perspective of its regulations and the Resolution SE 52/2013,
which defines the profile and skills required for teaching in this teaching network. We
also seek to evaluate the contributions of the course to the professional development
of teachers. It is a qualitative research approach whose data were obtained through
the realization of a Discussion Group with six beginning teachers from this teaching
network. The participants’ testimonies in the research were organized and discussed
in perspective in the Prose Analysis proposed by Marli André. The results show that
the course focus is on the teaching skills and abilities development for the
mobilization of cognitive resources to facing the different situations present in the
school routine. However, the centrality of the course is in teaching Portuguese and
Mathematics, which is in line with the curricular policies of this teaching network,
which are characterized by the monitoring of teaching work with a focus on improving
educational results. For this reason, the curricular organization of the course seeks to
prepare the teacher to meet these demands. In addition, this course, besides to
continuing formation, constitutes a professional teaching induction program because
it becomes an extension of initial training and a continuing education program that
seeks to insert teachers in the SEDUC work context, but not in a perspective of
professional development throughout the career. The research participants were
unanimous in defending the importance of the course regarding their insertion in this
teaching network. All of them had some kind of previous teaching experience, but not
in this teaching network, which, due to its size and complexity, requires this type of
training. Finally, considering the research findings, as a final product, a Formative
Action Program was proposed with a focus on welcoming beginning teachers.

Keywords: Incoming Teachers Course. Continuing teacher formation. Teaching
professional induction. Beginning teachers. Sdo Paulo Education Department
(SEDUC).
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1 INTRODUGAO

O vocabulo indugdo € um substantivo feminino que, dentre outros sentidos,
diz respeito a uma agéo, processo ou efeito de induzir (HOUAISS; VILLAR, 2009).
Em termos mais abrangentes, ele pode estar relacionado a diferentes perspectivas,
pois 0 que definira seu rumo, muito provavelmente, sera a area de estudo com a
qual estiver vinculado. Indugao profissional €, portanto, um periodo de integragao do
funcionario a empresa ou organizagdo com vistas a adapta-lo ao ambiente onde ele
ird atuar ou iniciou a trabalhar.

Ao trazermos essa discussao para o campo da educacgao, podemos afirmar
que a inducao profissional docente corresponde aos primeiros anos de exercicio de
professores iniciantes na carreira ou na fungédo quer seja em instituicdes publicas ou
particulares. Refere-se a uma fase do desenvolvimento profissional (DP) docente,

1

assim como “um momento peculiar do percurso profissional dos professores,
posterior a formacao inicial, e de duragao variavel’. Nesse periodo, havera um
processo de socializagdo do professor no ambiente escolar para que ele possa
assimilar a cultura da organizagdo, assim como “a (re)configuragao do perfil de
desempenho exigivel.” (ALMEIDA et al.., 2018, p. 31).

Ndo ha consenso entre os estudiosos dessa tematica acerca da duracio
desse periodo tendo em vista que pode variar entre um e cinco anos. Gongalves
(2009), por exemplo, ao definir as etapas da carreira docente, estabelece entre o
primeiro e o quarto ano como sendo o periodo de iniciacdo na docéncia. Huberman
(2000), por sua vez, quando definiu os ciclos de vida profissional dos professores,
estabeleceu os primeiros trés anos como sendo o ciclo da entrada do professor na
carreira. Marcelo Garcia (2006, p. 7), embora nao tenha definido essa periodicidade
tal como fazem esses autores, ao abordar o processo de “tornar-se professor ao
longo da vida”, considera que um professor especialista, dentre outras coisas,
precisa ter pelo menos cinco anos de experiéncia. Assim, fica subentendido que os
primeiros cinco anos correspondem ao periodo inicial da docéncia e, portanto, objeto
de inducéo profissional.

Se, por um lado, ndo ha consenso sobre a duragdo do periodo denominado
“‘iniciante”, para os professores e, portanto, momento objeto de programas de

inducdo profissional docente, por outro, &€ sabido que esse mesmo periodo
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representa a transicdo entre estar aluno e tornar-se professor. Em razao disso,
apesar de ser um momento muito especial na vida dos professores, € marcado por
acontecimentos e sentimentos, muitas vezes, contraditérios (NASCIMENTO;
FLORES; XAVIER, 2019).

Huberman (2000, p. 39), no inicio dos anos 2000, ja vinha advertindo que
esse cenario ndo é recente. Segundo esse autor, estudos empiricos do final da
década de 1960, assim como 1970 e 1980 (FULLER, 1969; FIELD, 1979; WATTS,
1980) ja evidenciavam as dificuldades do ingresso do professor na carreira sob a
alegacao de que era tido como um estagio de ’sobrevivéncia’ e de ’descoberta’. Nas
palavras desse autor, o aspecto da sobrevivéncia pode ser comumente
compreendido como uma espécie de choque de realidade, pois representa o
confronto inicial do professor com a complexidade da carreira docente. Isso ocorre
porque ele se depararda com a preocupagao consigo mesmo, a distadncia entre os
ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a dificuldade de fazer a
transmissdo de conteudo, a fragmentacdo do trabalho, os problemas de ordem
disciplinar, dentre outros.

De certo modo, podemos fazer uma analogia do ingresso na carreira docente
com o nascimento de uma crianga. Assim, se antes do nascimento ela estava
confortavel no utero, alimentada e segura, com o nascimento ela se depara com o
desconhecido, com o novo, o inusitado e, a partir dai, tera de aprender a se adaptar
a uma realidade completamente diferente da que estava acostumada. Contudo, por
mais sombrio que possa parecer, esse novo periodo, a despeito de todos os
desafios, sera também, um momento de descoberta.

Para professores iniciantes, o aspecto da descoberta representa o
entusiasmo inicial, a experimentacao, a exaltacado por estar, finalmente, em situacao
de assumir a responsabilidade por uma sala de aula, ter seus proprios alunos
(HUBERMAN, 2000). Todavia, esse mesmo autor alerta que tanto a sobrevivéncia
quanto a descoberta sdo sentimentos que ocorrem paralelamente, sendo que o
segundo aspecto permite suportar o primeiro. Em outras palavras, sdo as
descobertas que os professores iniciantes fazem que lhes permitem sobreviver aos
obstaculos da carreira docente nos primeiros anos da pratica profissional.

Feitos esses apontamos, salientamos que essa problematica esta
intimamente relacionada com a formacgao inicial e continuada de professores no

Brasil. Embora essas formagdes ocorram em momentos distintos, é sabido que as
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fragilidades da formacgao inicial acabam fomentando a necessidade da formagao
continua por prazo indeterminado (DAVIS; ALMEIDA; NUNES, 2011).

A formacéo inicial, com destaque para a docéncia nos anos iniciais do ensino
fundamental (EFAI) a qual ocorre desde 1996, no curso de Pedagogia, tem sido
objeto de inumeras criticas. Dentre outras razdes, essas criticas estao atreladas as
dificuldades de esse curso formar professores polivalentes em face das demandas
para o exercicio da docéncia quer seja na educacao infantil (EI) ou no EFAI, com
destaque para o segundo nivel, conforme apontado em pesquisa recém-publicada
qgue coletou e analisou dados sobre o curso de Pedagogia, no Estado de Sao Paulo
nos anos de 2012 e 2013 (PIMENTA et al.., 2017).

A despeito dessas criticas, € oportuno frisar que apesar de os cursos de
formacgao de professores datarem do final do século XIX, quando houve a criagédo
das escolas normais voltadas para o ensino das “primeiras letras”, de |la para ca
muita coisa aconteceu, mas a grande mudanga na area deu-se com a aprovagao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), Lei Federal n.° 9.394/1996. Essa
lei trouxe mudancas tanto para as instituicdes formadoras quanto para os cursos de
licenciatura que sao responsaveis pela formacao inicial de professores no pais
(GATTI, 2010).

Em atendimento ao estabelecido na LDB de 1996 acerca da formacao de
professores, foram criadas, em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
para a Formacado de Professores em termos mais abrangentes, assim como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a maior parte dos cursos de licenciatura, em
termos mais especificos (GATTI, 2010). Mas nem todos os cursos tiveram DCN
aprovadas em 2002. O curso de Pedagogia, por exemplo, teve diretrizes curriculares
aprovadas somente em 2006, apés um longo periodo de discussdo em raz&o de,
dentre outras coisas, da auséncia de consenso sobre os objetivos e fins do curso.
Além da demora, as DCN de Pedagogia foram aprovadas com um carater muito
abrangente fazendo com que o curso assumisse “[...] amplas atribuicbes, embora
tenha como eixo a formagcdo de docentes para os anos iniciais da escolarizacao”
(GATTI, 2010, p. 1.357).

Assim, se por um lado, as demais licenciaturas tiveram um foco mais centrado
na formacado especifica, o que ndo é bom, pois o espaco para a formacao
pedagogica é muito restrito (GATTI, 2010), a Pedagogia, por sua vez, embora tenha

assumido uma atencdao mais centrada na formacdo docente para o exercicio no
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EFAI, acabou assumindo outras incumbéncias formativas. Desse modo, a partir de

entdo, o egresso do curso de Pedagogia passou a ter a possibilidade de atuagao:

[...] na docéncia na educagdo infantil, nas séries iniciais do ensino
fundamental e nas disciplinas de formagédo pedagdgica do nivel médio. E
ainda na organizagdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias
educacionais escolares e n&o-escolares; na produgdo e difusdo do
conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional; nas areas
emergentes do campo educacional (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 232).

Por essas e outras razdes, este curso passou a sofrer varias criticas por ser
considerado, em certa medida, um curso generalista, porque assume muitas frentes
sem conseguir se aprofundar em todas elas. Cabe sinalizar que a Pedagogia, por
ser responsavel pela formagao de professores para o EFAI, por conta da cobranca
de melhoria de resultados educacionais, tem sido, talvez, o curso que recebe o
maior numero de criticas. Em geral, essas criticas recaem sobre o fato de que esse
curso € ofertado basicamente por instituicdes privadas e, de alguns anos para ca,
com a prevaléncia da modalidade a distancia (EaD).

A formacéo continuada, por sua vez, mostra-se cada vez mais necessaria
porque o curso de Pedagogia, por diferentes motivos, ndo consegue atender as
expectativas dos sistemas de ensino onde a maior parte de seus egressos atuam
como professores. Esse descompasso entre o perfil do egresso desse curso e as
expectativas dos sistemas publicos de ensino esta atrelado, dentre outras
circunstancias, ao fato de que as DCN de Pedagogia trazem uma concepcdo de
‘docéncia alargada” na medida em que extrapola as atividades de ensino e
aprendizagem da sala de aula. Desse modo, se por um lado, podemos afirmar que
esse curso enfatiza a docéncia, por outro, ndo ha como desconsiderar o fato de que
“[...] € bem diferente formar-se um educador infantil e um professor alfabetizador e
formar para outras especialidades ou niveis mais avancados de ensino ou outras
funcdes correlatas especializadas.” (GATTI et al.., 2019, p. 28).

Esse cenario € preocupante porque o pedagogo € um professor polivalente
cuja atuacgao profissional requer o conhecimento de diferentes saberes tais como:

[...] dominio das diversas areas do conhecimento que compdem a base
comum do curriculo nacional dos anos iniciais do ensino fundamental e da
educacao infantil e os meios e as possibilidades de ensina-los, assim como
a identificagcdo de quem s&o os sujeitos (criangas, jovens e adultos) que
aprendem e se desenvolvem nesses ambientes educacionais e escolares.
(PIMENTA et al.., 2017, p. 18-19).
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Entretanto, € sabido que, quando se propde a fazer muita coisa num curto
espaco de tempo, tal como vem ocorrendo no curso de Pedagogia, corre-se o risco
de fragilizar a formacgado ndo aprofundando na docéncia nem tampouco nas areas
correlatas a ela (GATTI et al.., 2019). Talvez, seja esse um dos motivos que “a
formacdo dos pedagogos no Estado de S&o Paulo, em sua grande maioria se
mostra fragil, superficial, generalizante, sem foco na formagédo de professores,
fragmentada e dispersiva” (PIMENTA et al.., 2017, p. 19).

Preocupadas com o desempenho escolar dos estudantes, as redes publicas
de ensino tomaram para si, de forma mais incisiva, a responsabilidade pela
formacdo continuada docente. Além disso, algumas dessas redes de ensino
passaram a desenvolver cursos de formagao voltados para os professores iniciantes
com a intencdo de criar meios para que eles se apropriassem melhor da cultura
escolar, das politicas educacionais e, especialmente, do curriculo. Tais praticas
convergem para um movimento que vem ocorrendo em diferentes paises do mundo
numa perspectiva de politica publica de formacédo docente e, até mesmo, por meio
de casos ainda pontuais no Brasil tendo em vista que, até entdo, aqui o assunto
ainda € muito incipiente e ndo entrou na agenda das politicas de educagdo em
ambito nacional (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011; ANDRE, 2012; GOMES, 2019)
diferentemente do que ocorre no cenario internacional onde o assunto ja esta mais
avancado (DAVIS; ALMEIDA; NUNES, 2011) quando comparado a realidade
brasileira.

Cabe sinalizar que:

A literatura tem apontado, recorrentemente, que é importante que se invista
nessa fase da carreira, oferecendo aos professores novatos oportunidades
de formagdo que busquem potencializar a reflexao sobre a pratica. Para
isso, € necessario que se organizem programas de acompanhamento do
professor iniciante que o apoiem na sua inser¢do e colaborem com seu
desenvolvimento profissional. Esse acompanhamento intencional e
institucional constitui o que denominamos de indugdo profissional.
(NASCIMENTO; FLORES; XAVIER, 2019, p. 155).

Dentre as iniciativas pontuais, destacamos o Curso Especifico de Formacéao
aos Ingressantes nas Classes Docentes do Quadro do Magistério do Estado de S&o
Paulo’, objeto de estudo desta investigagdo, que tem como objetivo geral oferecer

formagdo continuada aos ingressantes aprovados no Concurso Publico para

1 Para efeito de didatico utilizaremos a expressao “curso de ingressantes” ou “curso de professores
ingressantes” porque é assim que esse € curso é chamado cotidianamente na SEDUC.
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Provimento de Cargo de Professor Educacédo Basica | — SQC - Il — QM, de 2014,
nomeados segundo publicagdo em DOE e em exercicio, e compde o estagio
probatério, de modo a promover a complementacdo, a revisdo e a renovagao de
conhecimentos, além de metodologias e perspectivas presentes em sua formacgao, e
a reflexdo sobre sua pratica profissional. (SAO PAULO, 2016).

Embora esse curso ndo seja exclusivo para professores iniciantes,
consideramos que € uma proposta de acompanhamento intencional e institucional
da Secretaria de Estado da Educagdo de Sao Paulo (SEDUC) que, dentre outras
coisas, buscar possibilitar aos professores “a vivéncia de situagdes pedagdgicas,
considerando as peculiaridades, quer sejam regionais ou locais, por meio da
reflexdo sobre a gestdo da escola, da aula, das situagbes de aprendizagem e das
metodologias propostas nos materiais de trabalho disponibilizados pela” SEDUC
(SAO PAULO, 2016, p. 4).

Em uma andlise preliminar do Regulamento desse curso constatamos que ha
elementos que nos permite inferir que seja um programa de apoio aos professores

iniciantes?, assim como de indugédo profissional tendo em vista que:

Os programas de iniciagdo a docéncia, também denominados programas de
indugdo, sdao aqueles voltados para os professores nas suas primeiras
insercbes profissionais. [...] No geral, esses programas oferecem apoio e
orientacdo, na perspectiva de promover a aprendizagem e o
desenvolvimento da base de conhecimento profissional e auxiliar na
socializagcdo com a cultura escolar desses profissionais. (FERREIRA;
REALLI, 2005, p. 2).

Acbes como a que vem ocorrendo na SEDUC sao importantes por
entendermos que, para além das possiveis fragilidades da formacgao inicial docente,
“[...] o inicio do exercicio profissional docente vem sendo apontado, na literatura,
como um periodo critico, sendo recorrentemente experienciado pelo professor
principiante como sendo um choque com a realidade” (VEENMAN, 1984 apud
ALMEIDA et al.., 2018, p. 196). Isso é preocupante porque, dependendo da forma
como essa realidade se manifestar, a frustracdo do professor ingressante podera
assumir uma dimensao indesejada cuja consequéncia podera ser inclusive a
desisténcia da docéncia, conforme tem ocorrido, por exemplo, na rede estadual

paulista.

2 0O curso de Professores Ingressantes da SEDUC ndo é destinado somente aos professores
iniciantes, mas a todos os professores aprovados em concurso publico nesta rede de ensino. Por
isso, ndo raro, participaram desse curso professores com varios anos de experiéncia docente.
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Para ilustrar o exposto, um estudo empreendido com o objetivo de
compreender as causas que levaram os docentes da SEDUC exonerarem o cargo
no periodo de 2012 a 2017 demonstra que 16.058 professores dessa rede de ensino
abandonaram a carreira doente. Trata-se de um indice elevadissimo, pois equivale a
uma média de 8 professores por dia (PAGANI, 2019). Esse mesmo estudo assinala
ainda que essa situacdo € mais critica com os professores especialistas tendo em
vista que, desse quantitativo, 80% recairam sobre os Professores da Educagao
Basica Il, também chamados de PEB II.

E importante salientar que esses nimeros se referem aos professores
aprovados em concurso publico, sendo que o ultimo concurso para Professores da
Educacdo Basica | (PEB 1), ou seja, professores polivalentes, objeto desta
investigacdo, teve um processo bastante moroso gerando muita insatisfacédo e
ansiedade entre os candidatos. De acordo com informacdes disponiveis no site da
SEDUC, constatamos que esse concurso teve “[...] autorizacdo governamental
exarada no Processo SE 402/2013 (SGP-42.554-14) e despacho publicado no D.O.
de 16-04-2014, com a Classificacdo Final, em nivel Regional (Lista Geral e Lista
Especial), publicada no D.O. de 07-03-2015.” A primeira convocagao ocorreu em
maio de 2015, foi prorrogado por mais dois anos nos termos da legislagao vigente,
de tal sorte, que em fevereiro de 2019 ainda houve convocacao de candidatos para
a assuncao de vagas remanescentes (SAO PAULO, 2020).

Em face ao exposto, inferimos que a pesquisa de Pagani (2019), cujo foco
foram os PEB Il da SEDUC, assim como em razao do periodo dessa investigagao,
nao conseguiu obter dados mais expressivos de exoneragao de PEB |, pois o
ingresso desses professores vem ocorrendo de forma gradativa de 2015 a 2019,
portanto os primeiros anos de docéncia da maior parte deles foram posteriores a
2017.

Nao obstante, o numero de exoneragao de PEB | é grande e preocupante,
pois de acordo com a pesquisa de Pagani (2019), apenas em 2016, primeiro ano de
exercicios dos professores iniciantes, 571 professores abandonaram o cargo.
Embora ndo tenhamos informagdes claras se todos eles sejam integrantes do
concurso de 2014, deduzimos que a maioria sim, pois o lapso de tempo entre os
concursos docentes da SEDUC ¢ grande e pelo fato de que s&o os primeiros anos
0s mais criticos na carreira e propensos a evasdo docente (ANDRE, 2012;
MARCELO GARCIA, 2011).
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Assim, a criagdo de programas de inducdo profissional tal como o Curso
Professores Ingressantes da SEUDC pode ajudar os professores no enfrentamento
dos desafios cotidianos para melhor lidar com as rotinas de sala de aula e da escola
com um todo (ANDRE, 2012; MARCELO GARCIA, 1999a; 2009a). Contudo, é
necessario considerar que os programas de indugido precisam ser “‘compreendidos
como uma proposta especifica para uma etapa que é diferente, tanto da formagao
inicial, como da formagao continuada.” (NASCIMENTO; FLORES; XAVIER, 2019, p.
155). Ademais, esses programas ganham relevancia porque:

O inicio da docéncia configura-se como uma das etapas do processo de
Desenvolvimento profissional (DP), que tem origem na experiéncia
acumulada pelos sujeitos, enquanto estudantes, nos muitos anos escolares
frequentados, periodo no qual sdo criadas representacdes de docéncia, do
que é ensinar e do como ensinar (PRINCEPE; ANDRE, 2019, p. 63).

Trata-se, portanto de um periodo crucial para o exercicio da docéncia, que
exigira atencao tanto das redes de ensino quanto das equipes escolares e até
mesmo professores mais experientes. Periodo esse que demandara “[...] a exis-
téncia de programas — e preferencialmente de politicas — de capacitagéo, suporte e
acompanhamento aos professores no inicio da carreira.” (ANDRE, 2012, p. 115).

Em face ao exposto, surgiu a seguinte indagagao: a participagéo do professor
ingressante em um curso de indugdo pode contribuir para o seu desenvolvimento
profissional (DP)?

Na expectativa de responder a essa indagagao, esta pesquisa teve como
objetivo geral analisar a concepgado de professores iniciantes da Rede Estadual
Paulista sobre as contribuicbes do Curso Especifico de Formagao aos Ingressantes
para o DP.

Assim, em termos mais especificos buscamos:

a) descrever e analisar o curso de professores ingressantes da SEDUC na
perspectiva regimental e com base no perfil e nas competéncias exigidas
para o exercicio da docéncia nessa rede ensino;

b) avaliar as contribuigbes do curso de professores ingressantes da SEDUC
para o desenvolvimento profissional docente;

c) elaborar um Programa de Agado Formativa com foco no acolhimento do
professor iniciante no ambiente escolar tendo como ponto de partida os

achados da pesquisa.
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O desenvolvimento desta pesquisa mostra-se importante porque, em ambito
nacional, ainda ndo temos programas com foco exclusivo nos professores iniciantes
(ANDRE, 2012). O que se constata é que até entdo algumas Secretarias Estaduais
de Educagdo e municipios tém apresentado iniciativas promissoras de
acompanhamento dos professores iniciantes. Dentre as propostas municipais,
merecem destaque as iniciativas de Sobral, Estado do Ceara e Campo Grande,

Mato Grosso do Sul, pois nesses municipios:

[...] pode-se identificar ndo s6 ag¢des, mas uma nitida politica de
acompanhamento aos professores que ingressam na carreira, 0 que nos
parece muito promissor, pois sao iniciativas recentes, que, ao se tornarem
conhecidas, podem estimular outros gestores a desenvolver acbes
similares, adaptadas a seus contextos especificos e em consonancia com a
histéria da politica educacional local. (ANDRE, 2012, p. 121).

Dadas as similaridades do Curso Professores Ingressantes da SEDUC (SP)
com as iniciativas de outros Estados, supomos que as experiéncias analisadas por
André (2012) tenham servido de estimulo para a criagao da proposta paulista, objeto
desta investigacdo. E oportuno sinalizar que embora tenhamos identificado estudos
abordando o curso professores ingressantes da SEDUC, o foco deu-se nos
professores do EFAF ou EM, neste caso, a centralidade da analise recai sobre os
PEB I.

Um levantamento inicial feito na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagbes (BDTD) utilizando o termo “indugao profissional docente” identificou 11
pesquisas, mas fazendo uma leitura panoramica sobre o enfoque do que foi
pesquisado, constatamos que somente 4 (teses de doutorado) guardam aderéncia
ao objeto desta investigagao os quais serao sintetizados, a seguir.

Borges (2017) buscou responder ao questionamento: como a atuagdo dos
professores especialistas como mentores provocou seu desenvolvimento
profissional e promoveu aprendizagens, verificando se houve modificagées na base
de conhecimento para o ensino e orientacdo dos professores em inicio de carreira?
Souza (2018) analisou fatores contribuintes para o desenvolvimento de uma
proposta de capacitagdo e acompanhamento pedagogico para o exercicio docente e
a construgcado de uma proposta de capacitagdo e acompanhamento pedagogico para
o exercicio docente

Lagoeiro (2019) investigou as narrativas de professoras iniciantes acerca das

contribuigdes de seu percurso formativo para o processo de iniciagcdo a docéncia.
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Gomes (2019), por sua vez, intentou compreender como os professores de
Educacgao Fisica em inicio de carreira, transformam suas experiéncias formativas e
tornam-se professores, em um percurso de desenvolvimento profissional.

Em seguida, utilizando a mesma base de dados, buscamos pesquisas
académicas acerca dos “professores iniciantes”. Todavia, o volume de producdes
encontrado foi muito grande (6.204) tornando-se, portanto, necessario a definicao de
novos filtros para sistematizar a busca. Em seguida, utilizou-se o termo
“desenvolvimento profissional”’, mas o resultado também foi bastante amplo (4.754).

Em face ao exposto, tornou-se necessario definir alguns filtros para adequar a
busca aos propdsitos da pesquisa. Desse modo, optamos por manter o termo
“‘desenvolvimento profissional docente”, mas delimitando a busca para teses de
doutorado, no periodo de 2015 a 2020, assim como no campo da Psicologia da
Educacgao. Feito isso, foram localizadas 17 teses. Apds uma leitura dos resumos e
principais resultados, escolhemos sete que versam sobre o desenvolvimento
profissional de modo mais especifico, duas sobre apoio ao professor iniciante no
ambiente escolar e uma sobre politicas publicas de iniciagédo a docéncia, no Estado
de Sao Paulo.

Com relagao ao DP, constatamos que Teles (2019) analisou o Programa de
Tutoria Educacional ofertado aos professores iniciantes pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Manaus-AM quanto a eventuais contribuigdes para o Desenvolvimento
Profissional dos Professores da rede, e Argolo (2017) investigou a contribuicdo da
assessoria pedagdgica para a formacao e o desenvolvimento de professores de uma
escola particular situada na Zona Oeste da cidade de Sao Paulo.

Princepe (2017), por sua vez, desenvolveu uma investigacdo sobre as
implicagcbes das condicdes de trabalho no desenvolvimento profissional de
professores iniciantes em uma Rede Municipal de Educagdo (RME), e Gongalves
(2019) sobre as tendéncias das produgdes académicas que abordam o
desenvolvimento profissional desses professores iniciantes no periodo entre 2008 e
2018.

Verificamos que Castro (2017) empreendeu uma investigagdo sobre os
professores de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), no contexto da rede
estadual de educacgao do Estado do Espirito Santo, partindo do pressuposto de que
as contemporaneas transformacdes na educacdo profissional, nesse estado,

provocaram significativas mudancas na profissdo docente de educagao profissional
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e na sua formacado como docentes e, ainda, contribuiram para sua permanéncia ou
nao na docéncia. De modo mais efetivo, a autora buscou compreender os
professores da educacéao profissional, refletindo sobre sua formacédo e permanéncia
na docéncia cuja tematica traz elementos convergentes com esta investigagcao
porque, de certo modo, discutiremos e analisaremos aspectos que podem incidir
sobre a evasdo docente na SEDUC/SP.

No campo do apoio ao docente, notadamente, o professor iniciante,
verificamos que Mollica (2015) analisou quais agbes o coordenador pedagogico (CP)
pode realizar para apoiar o docente especialista iniciante em sua insercao no
contexto de trabalho e em sua atuagao na sala de aula de forma a promover um
bom ensino. Por sua vez, Silva (2019) identificou quais estratégias de formacao
docente estdo sendo utilizadas pelos coordenadores pedagogicos nos encontros
coletivos que ocorrem semanalmente na escola e analisou as concepcdes de
formacao que norteiam as acdes desses profissionais.

Esses estudos mostram-se importantes para o desenvolvimento desta
pesquisa porque € sabido que o Professor Coordenador da SEDUC/SP assume um
papel importante no processo de acolhimento aos professores iniciantes desta rede
de ensino.

Por fim, observamos que a pesquisa de Reis (2018) teve o foco em uma
politica de iniciacdo a docéncia, o Projeto Escola Publica e Universidade na
Alfabetizagao, também conhecido como Projeto Bolsa Alfabetizagdo, da Secretaria
de Educacao do Estado de Sao Paulo, criado em 2007. Esse estudo sera de grande
valia para subsidiar a analise do Curso Especifico de Formagao aos Ingressantes,
foco desta investigacéo.

Na perspectiva tedrica, além dessas pesquisas académicas, esta pesquisa
apoia em Pacheco, Moraes e Evangelista (2001), André (2002), Pimenta (2005),
Gatti e Sa Barreto (2009), Gatti, Sa Barreto e André (2011), Gatti (2013) Gatti et al..
(2017; 2019) para tratar da formagéo inicial docente, Imbernén (2009, 2010), André
(2015), Moriconi et al.. (2017) e Gatti et al.. (2019) para discorrer sobre a formagao
continuada docente. Com relagdo a insergao profissional, recorremos a Marcelo
Garcia (1988, 2006, 2011), Vaillant (2009, André (2015) e Noévoa (2017) e, para
tratarmos da indugado profissional, contamos com a contribuicdo de Marcelo Garcia
(1988, 2006, 2011), Vaillant (2009), André (2012), Avalos (2012) e Marcelo Garcia e
Vaillant (2017).



38

Destacamos ainda que os estudos de Mirissola (2012), Medeiros (2014),
Constantin Junior (2017), Andrade (2019) foram importantes para subsidiar a analise

do Curso de Professores Ingressantes da SEDUC.
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2 POLITICAS DE FORMAGAO CONTINUADA DE PROFISSIONAIS
DA SECRETARIA DA EDUCAGAO DE SAO PAULO

Busca-se, com esta secdo, apresentar as politicas de formacdo de
professores da SEDUC na perspectiva do Programa Mais Qualidade na Escola que
criou a Escola de Formacédo e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacao
‘Paulo Renato de Souza” (EFAPE). Procuramos também apresentar e analisar o
Curso de Formacgao de Professores Ingressantes (PEB 1) tendo como ponto de
partida seu regimento e a Resolugdo SE 52/2013 que define o perfil dos professores
da SEDUC.

2.1Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagao
“Paulo Renato Costa Souza” (EFAPE)

Em consulta ao site da Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educagao “Paulo Renato Costa Souza” (EFAPE) constatamos que,
em conformidade com informagdes divulgadas por esta instituigdo formadora, ha

uma defesa que tal projeto de constitui numa:

[...] iniciativa pioneira no pais. Criada em 2009 como parte do Programa
“‘Mais Qualidade na Escola”’, tem como proposito o desenvolvimento
profissional dos servidores da SEDUC-SP, com foco na atuacgao pratica e
incorporando as novas tecnologias como ferramentas da formagéo
continuada (EFAPE, 2020, p. 1).

Entendemos que pioneirismo esta alinhado com o fato de a instituicao ser
criada por uma rede publica estadual de ensino para formar professores em um
primeiro momento (2009) e posteriormente (2020) para todos os profissionais da
educacgao. O Programa Qualidade na Escola (PQE) foi criado em maio de 2008 pela
SEDUC com o objetivo de “promover a melhoria da qualidade e a equidade do
sistema de ensino na rede estadual paulista, com énfase no direito que todos os
alunos da rede publica possuem: o direito de aprender com qualidade.” (SAO
PAULO, 2018, p. 1).

Com base nesse principio, a SEDUC viu-se obrigada a investir na formagao
docente, pois, por meio do PQE, passou a avaliar anualmente todas as escolas com
vistas a acompanhar os servicos educacionais prestados e propor metas a partir do

indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de Sdo Paulo (IDESP) que é o



40

indicador criado pela SEDUC que mede a qualidade das escolas. Assim, na
perspectiva dessa rede de ensino, “o programa cumpre o papel de apoiar o trabalho
das equipes escolares no esforco da melhoria da educacéo e de permitir que os pais
de alunos e a comunidade possam acompanhar a evolugdo da escola publica
paulista.” (SAO PAULO, 2018, p. 1).

Em face ao exposto, no ano de 2009, foi criada a Escola de Formacao e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sdo Paulo (EFAP), por meio do
Decreto Estadual n° 54.297, de 05 de maio deste ano. Em conformidade com o
Artigo 2° deste mesmo decreto, a EFAP “oferecera cursos e certificara o
aproveitamento de seus participantes.” Todavia, como sua criacdo esta articulada
com as concepgdes politicas dessa rede de ensino a qual esta pautada, dentre
outras intengdes, no cumprimento de metas educacionais, em seu paragrafo unico
ficou estabelecido que “A participacdo e o aproveitamento nos cursos de formacao
serao obrigatorios para os candidatos a ingresso no Quadro do Magistério Publico
da Secretaria da Educacgéo, nos termos da lei.” (SAO PAULO, 2009, p.1).

A despeito da importancia atribuida a EFAP no que tange a formagao de
candidatos a ingresso na SEDUC, ela tem um papel importante na formacgéao
continuada e desenvolvimento profissional docente dessa rede de ensino. Ela
atende uma das maiores redes publicas de ensino do mundo que conta com
245.000 servidores distribuidos em cerca de 5.400 escolas jurisdicionadas as suas
91 Diretorias Regionais de Ensino. De modo mais especifico, ela oferta cursos que
combinam o ensino a distancia, por meio do sistema de videoconferéncias da Rede
do Saber/EFAPE, web conferéncias e de ambientes virtuais de aprendizagem, com
atividades presenciais e em servigo para esse contingente de pessoas.

A partir de 2019, a EFAP passou a se chamar EFAPE. Essa alteragdo deu-se
nao de forma isolada, mas por meio de um conjunto de mudangas feitas pelo
Governador Joao Ddéria que, por meio do Decreto n° 64.187, de abril de 2019,
reorganizou a Secretaria da Educagido. Assim, o Artigo 125 desse decreto
estabeleceu que a EFAP passou a ser denominada de “Escola de Formagao e
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo do Estado de Sao Paulo, Paulo
Renato Costa Souza” (EFAPE).

Nao foi apenas uma mudanca de nomenclatura, mas a redefinicdo de
atribuicbes e, até mesmo, areas de abrangéncia, pois se em um primeiro momento a

EFAP era responsavel pela formacao de professores da Secretaria da Educacéo de
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Sao Paulo que também passou a ser chamada de SEDUC por meio desse mesmo
Decreto de 2019, a partir de entdo a EFAPE assume outras responsabilidades,

conforme constam do artigo 39 do Decreto Lei n°® 64.187/2019:

| - qualificar os profissionais da educagéo, nas redes municipal e estadual
de S&o Paulo, para o exercicio do magistério e da gestdo do ensino basico,
desenvolvendo estudos, planejamentos, programas, avaliagdo e
gerenciamento da execugdo de agdes de formagdo, aperfeicoamento e
educacgao continuada;

Il - desenvolver processos de certificagdo na educacgao;

lll - acompanhar o estado d’arte na area de sua especialidade, identificando
e analisando experiéncias inovadoras e disponibilizando informacgdes para
entidades e profissionais da educacao;

IV - realizar os cursos de formagao compreendidos em concursos publicos e
processos seletivos de pessoal para a educacao;

V - exercer atividades relativas ao intercambio e cooperacéo técnica com
entidades nacionais e internacionais em sua area de competéncia;

VI - disponibilizar infraestrutura e tecnologias de ensino presencial e a
distdncia para os programas de formagdo e aperfeicoamento dos
profissionais da educacgao;

VII - reunir e disponibilizar acervos fisicos e virtuais de livros e outros
recursos para o desenvolvimento profissional continuado de professores,
especialistas da educacgao basica e de seus formadores;

VIII - organizar eventos, espacos culturais, museus, ambientes multimidia e
locais para exposigdes relacionados a educagao no Estado de Sao Paulo;

IX - manter organizados acervos de memoria da educagéo no Estado de
Séo Paulo;

X - manter atualizada a agenda de eventos e oportunidades de
desenvolvimento profissional para os servidores da Secretaria e divulgar
informacdes a respeito;

XI - orientar programas de preservagao da memoéria da educagéo publica no
Estado de Sao Paulo;

Xl - promover o estabelecimento de parcerias e a celebragdo de convénios
com universidades e instituicbes congéneres para operacionalizacdo das
politicas de formagéo e aperfeicoamento do pessoal da Secretaria (SAO
PAULO, 2019, p. 4-5).

Tomando-se como referéncia o inciso | desse Artigo, percebemos que, a partir
de 2019, a EFAPE se tornou a responsavel pela formacao de todos os profissionais
da SEDUC, assim como das redes municipais de ensino, no Estado de S&o Paulo.
Essa medida esta alinhada, dentre outras razdes, ao fato de que a SEDUC vem
atuando em regime de colaboragcdo com varios municipios paulistas com a
implementagdo do novo Curriculo Paulista que entrou em vigor em 2020.
Subentende-se que essa parceria se faz necessaria porque EFAPE desenvolve
processos formativos de profissionais da educagdo com foco na implementacao

desse novo Curriculo.
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2.2Rede do Saber

Embora a EFAPE se constitua em um projeto pioneiro no ambito da formagéao
de professores da SEDUC tal como esta estruturada atualmente, € importante
salientar que essas politicas voltadas para formag¢ao docente ndo séo tao recentes
e, portanto, anteriores a sua criagao em 2009. De modo mais efetivo, essa estratégia
de formagao que associa as modalidades presencial e a disténcia utilizando-se de
Tecnologias da Informag&o e Comunicagao (TIC) em um primeiro momento e, mais
recentemente, com o aporte das Tecnologias Digitais da Informagédo e Comunicagao
(TDIC) iniciou em 2001 com a criagao da Rede do Saber.

A Rede do Saber representa um conjunto de esforgos de representantes da
SEDUC e de Universidades paulistas (Universidade de S&o Paulo — USP,
Universidade Estadual Paulista — UNESP e Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo — PUCSP) mediante o estabelecimento de parcerias e convénio os quais
estavam estabelecidos em lei desde entdo e foram ratificados mais recentemente
(SAO PAULO, 2019) em prol da formagdo docente. Desse modo:

A Rede do Saber comecgou, ainda informalmente, por meio de uma
experiéncia inédita, empreendida pela Secretaria de Estado da Educacgao
de S&o Paulo: o PEC — Formacéo Universitaria. Um programa de educagao
continuada que possibilitou a formagdo superior de cerca de 6.200
professores de 12 a 42 séries simultaneamente, por meio de uma nova
metodologia de ensino e uma nova estratégia de gestdo. Um processo que
envolveu quase sete mil professores-alunos, mais de 1.500 docentes
universitarios, 350 especialistas, profissionais e estagiarios encarregados
das tarefas de planejamento, coordenagdo e execugdo, e mais de uma
dezena de parcerias entre o6rgaos publicos, instituicdes de ensino e
empresas, todos trabalhando de forma integrada e interativa (SCAVAZZA,;
IANNONE, 2004, p. 79).

Essa iniciativa estava articulada as determinacdes da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéao (LDB), Lei Federal n® 9.394/1996 que estabeleceu um prazo de
dez anos para que todos os professores tivessem formacdo em nivel superior
(BRASIL, 1996). Mas essa nao foi somente a razdo pela qual deu-se a criagdo da
Rede Saber, pois essa e outras iniciativas da SEDUC “Significavam também o ponto
de partida para oferecer aos alunos matriculados no ensino fundamental uma escola
inclusiva e de melhor qualidade.” (SCAVAZZA; IANNONE, 2004, p. 79).

A Rede do Saber tem uma grande estrutura fisica a qual esta distribuida por
todo o Estado de Sdo Paulo para desenvolvimento de programas de formacéao

continuada de todos os profissionais da educag¢ao da SEDUC e, mais recentemente,
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também das redes municipais. Ao consultar o site dessa rede, encontramos a
informacéao de que:

A Rede do Saber conta com uma estrutura fisica distribuida e interligada por
todo o Estado. Sao 182 salas em 91 polos que funcionam em todas as
diretorias de ensino da Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo.
Cada polo possui duas salas de videoconferéncia, equipadas com recursos
de recepcdo e transmissdo de conteudos audiovisuais, envolvendo:
endpoint de videoconferéncia, televisores, sonorizagao, notebooks, rede
sem fio, sistema de projecdo e microcomputadores de apoio.
Esses ambientes de aprendizagem estdo conectados a Rede Intragov com
acesso a internet e possuem capacidade para atender, simultaneamente,
cerca de 7 mil pessoas por periodo, contando ainda com 182 operadores-
monitores locais, coordenados por uma Central de Operagbes com um
quadro de oitenta profissionais nos periodos da manha e da tarde.
Desde 2008, com a implantagdo do projeto Kit Multimidia na Sala do
Professor, a Rede do Saber possibilita o acesso, por tecnologia de
streaming, as videoconferéncias em todas as 5 mil escolas do Estado, bem
como a possibilidade de realizagao de videoconferéncias entre as diretorias
de ensino e suas respectivas escolas. Essa solugcdo otimiza a integracao
com as escolas, possibilita 0 uso de novos recursos e apoia atividades de
gestédo e colaboragdo — além de ampliar significativamente a abrangéncia
das agbes de capacitagdo que chegam aos educadores em seu local de
trabalho (SAO PAULO, 2020, p. 1).

Em 2009, a Rede do Saber passou a integrar a Escola de Formacéo e
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo do Estado de Sao Paulo “Paulo
Renato Costa Souza” (EFAPE), da Secretaria da Educagéao do Estado de Sdo Paulo
(SEE-SP), que oferece cursos de formag&o continuada aos 270 mil funcionarios da
SEE-SP presentes nos 6rgaos centrais e vinculados, em 91 diretorias de ensino e
em 5.300 escolas. Ao longo de 15 anos de trajetéria, a Rede do Saber tem
contribuido para que professores e agentes educacionais de 645 municipios do
Estado de Sao Paulo tenham acesso a formagao continuada e ao desenvolvimento

profissional3.

2.3 Curso Especifico de Formagao aos Ingressantes nas Classes Docentes do
Quadro do Magistério do Estado de Sao Paulo

O Curso Professores Ingressantes foi criado pela SEDUC em atendimento ao
artigo 1° da Lei Complementar n° 1.207, de 05/07/2013. Essa lei dispde sobre os
concursos publicos regionalizados para os integrantes do Quadro do Magistério
dessa rede de ensino. Assim, além normatizar os concursos docente, essa lei

instituiu um curso para professores ingressantes “[...] ao magistério paulista, como

3 Informagdo retrada do site da Rede do Saber por meio do link:
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=183. Acesso em: 21 set. 2020.
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parte integrante do periodo probatério, com carga horaria de, no minimo, 360
(trezentos e sessenta) horas, na forma a ser disciplinada em resolugao do Secretario
da Educacdo.” (SAO PAULO, 2013, p. 1).

A expectativa € que esse curso potencialize a agado educadora dos
professores da SEDUC com estudos referentes ao seu campo de atuagao, conforme

a Resolucdo SE 52, de 14/08/2013. A referida Resolugao, por sua vez, definiu:

[...] os perfis, competéncias e habilidades requeridos dos Profissionais da
Educacao da rede estadual de ensino, os referenciais bibliograficos e de
legislagdo, que fundamentam e orientam a organizagdo de exames,
concursos e processos seletivos [...]. (SAO PAULO, 2013, p. 1).

A definicao de perfis esta relacionada com os principios filosoficos, sociais e
politicos defendidos como fundamentais para o exercicio da docéncia com vistas ao
atendimento das expectativas formativas da SEDUC. Além disso, s&o definidas as
competéncias e habilidades que o professor devera possuir caso tenha interesse em
ingressar nessa rede de ensino, assim como os referenciais bibliograficos que,
supostamente, servirdo de base para demonstrar o dominio de tais habilidades e
competéncias.

Com relacdao ao perfil, ficou estabelecido que o professor dessa rede de
ensino, na condicdo de mediador nos processos de apreensao, devera assumir “[...]
a compreensao e producdo de conhecimento, organizar condigdes didaticas que
permitam ao aluno a apropriacdo de bens culturais historicamente acumulados,
fundamentais & educagéo escolar de qualidade, direito do aluno.” (SAO PAULO,
2013b, p. 6). Desse modo, cabera ao professor o dominio de competéncias basicas
as quais podem ser entendidas como a “capacidade de mobilizar diversos recursos
cognitivos para enfrentar um tipo de situagbes” (PERRENOUD, 2000, p. 15). Para
esse autor, isso se faz necessario, pois, no cotidiano escolar, cabera ao professor
dispor de energias para criar novas e eficazes situagbes de aprendizagem,
consideradas atualmente como amplas, abertas, carregadas de sentido e regulagéo
(PERRENOUD, 2000, p. 26), mobilizando, portanto, outras competéncias

especificas. Dentre essas competéncias, o autor destaca que cabera ao professor:

conhecer os conteudos escolares que serdo ensinados e sua tradugdo em
objetivos de aprendizagem; trabalhar a partir das representagbes dos
alunos; trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos a aprendizagem;
construir e planejar dispositivos e sequéncias didaticas; envolver os alunos
em atividades de pesquisa, em projetos de conhecimento.
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Nota-se que a SEDUC, ao definir o perfil de seu professor, toma como
referéncia a concepgao de competéncia de Perrenoud (2000) pelo entendimento de
que essa perspectiva permitira a ele (professor) fazer a transmissao de conteudos
historicamente acumulados os quais s&o, segundo essa mesma rede de ensino,
essenciais para o desenvolvimento de seus alunos. Conforme se observa, sao
competéncias especificas que demandarao dos professores formagao continuada e
desenvolvimento profissional coerentes com as expectativas de atuacdo docente da
SEDUC a qual assevera que:

Pratica docente, apoiada no diadlogo, com vistas ao desenvolvimento de
ensino com foco nas relagdes entre conhecimento e cultura, curriculo e
poder, exige do profissional a promogao de aprendizagem referenciada na
curiosidade, na cooperagdo, na pesquisa, nha experimentagdo, na
criatividade, que instaure processos de concepgdo e de realizagdo de
projetos significativos aos alunos e a comunidade em que vivem. (SAO
PAULO, 2013, p. 6).

De fato, a pratica docente apoiada nesses principios, exigira do professor um
conjunto de saberes e competéncias que nao necessariamente ele tenha
desenvolvido em sua formacéao inicial. Cabe salientar que a formag¢ao de PEB |,
objeto desta investigacdo, desde 1996, ocorre exclusivamente nos cursos de
Pedagogia. Todavia, por razdes diversas, mas com destaque para a flexibilidade que
as Instituicbes de Ensino Superior (IES) tém para organizar seus Projetos
Pedagdgicos de Cursos (PPC) nos termos das Diretrizes Curriculares de Pedagogia
(Resolugao CNE/CP n° 1/2006), de forma mais abrangente, temos identificado
algumas fragilidades na formagao inicial do professor polivalente. Esse ponto de
vista esta alinhado, por exemplo, nos achados de uma pesquisa que analisou esse
curso no Estado de Sao Paulo. Dentre outros aspectos, esses achados evidenciam
“[...] que a formagdo dos pedagogos no estado de Sdo Paulo, em sua grande
maioria se mostra fragil, superficial, generalizante, sem foco na formagédo de
professores, fragmentada e dispersiva.” (PIMENTA et al.., 2017, p. 19).

Essa analise ndo representa tdo somente uma critica as instituicdes
responsaveis pela formagao docente tal como vem ocorrendo desde o inicio deste
século (NOVOA, 2017), mas uma preocupagdo com a pratica dos professores da
SEDUC, mas ndo exclusivamente, assim como a compreensao de que a
implementagdo de um programa de desenvolvimento profissional, na perspectiva do

Curso Especifico de Formagao aos Ingressantes nas Classes Docentes do Quadro
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do Magistério, pode ser uma alternativa para mitigar eventuais fragilidades
formativas de seus professores.

Além disso, ha uma defesa de que se o professor promover uma
aprendizagem para seus alunos nos moldes previstos na Resolugdo SE n° 52/2013,
viabilizara “a efetivacdo do principio da escola para todos, e para cada um em
particular” (SAO PAULO, 2013b, p. 6) tal como o preconizado nas politicas
curriculares dos diferentes paises e nesta rede de ensino desde a década de 1990.
Para tanto,

Cabera ao profissional aprender, ensinar e trabalhar com a
heterogeneidade, a diversidade e a diferenga; compreender que a relagao
dialégical/interagao entre os sujeitos € inerente & comunicagéo, a linguagem
e as relagbes que estabelecem cultural e socialmente e conhecer a relagao
entre a teoria e a pratica e estar atento a dindmica entre ambas, para atuar,
permanentemente, como protagonista de suas acgbes e tomar, com
autonomia e responsabilidade, as decisbes pedagodgicas que concorrem
para a realizagdo de seu trabalho e a consecugéo dos objetivos tragados.
(SAO PAULO, 2013b, p.6)

Para compreender essa expectativa de perfil docente, faz-se necessario
retomar mais uma vez a concepgao de competéncia docente de Perrenoud (2000),
para quem, dominar o conteudo por si s6 nado € o suficiente para que o professor
possa ensina-lo de modo eficaz aos seus alunos. Além de dominar os conteudos
(competéncia técnica), o professor necessitara ser capaz de reconstrui-lo em
situacdes complexas. Desse modo, “[...] os professores precisam transitar entre os
conteudos, os objetivos e as situagdes, por meio da transposi¢cdo didatica.” Outro
aspecto a ser considerado é que, para dar conta dessa empreitada, o professor ndo
deve “[...] livrar-se das concepgdes prévias dos alunos [...]" elas “[...] fazem parte do
corpo explicativo do individuo. Por isso trabalhar as representacbes dos alunos é
uma forma de dar-lhes direito em sala de aula.” (SILVERIO, 2015, p. 352).

A SEDUC parte do pressuposto de que para dar conta dessa empreitada,
necessariamente precisara haver a articulagdo de suas concepgdes formativas
complementares e interdisciplinares a saber. a dimensdo técnica e a dimensao
politica. Essa perspectiva formativa também converge para a nogdo de competéncia
(PERRENOUD, 2000), mas com énfase no desenvolvimento de praticas reflexivas
no oficio de professor (PERRENOUD, 2002). A leitura do excerto da dimensao
técnica proposta pela SEDUC, a seguir, nos permite compreender melhor essa

analogia.
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a) a dimenséo técnica, que se caracteriza pelo conhecimento dos contetdos
a serem ensinados e os recursos metodoldgicos para desenvolvé-los com
rigor e compreensdo dos seus significados em contextos diversos,
referentes aos universos da cultura, do trabalho, do meio ambiente, da arte,
da ciéncia e da tecnologia. (SAO PAULO, 2013, p. 7).

Sabemos que o termo técnica, em termos mais abrangentes, € empregado
para indicar o “conjunto dos processos de uma arte” ou a “maneira ou habilidade
especial de executar ou fazer algo” (CUNHA, 1982, p. 759 apud RIOS, 2003, p. 94).
Nesse caso, consideramos que o conjunto de processos s&o os conteudos escolares
que os professores devem conhecer e poder ensinar aos seus alunos. Ademais,
como a ideia de competéncia também diz respeito a “[...] capacidade de transformar
uma tecnologia conhecida em um produto suficientemente atraente para os
consumidores” (MACHADO, 2002, p. 140), o emprego de recursos metodologicos
diversos podera tornar as aulas mais atraentes e, portanto, mais eficazes.

Mas ¢é possivel compreendermos também a dimensao técnica em outra
perspectiva, ou seja, ndo somente como “economia do conhecimento” (MACHADO,
2002, p. 140). Ao atrelar a dimensao técnica a politica, supostamente, a SEDUC
deve ter considerado que a dimensao técnica como suporte da competéncia, pois
ela “se revela na acao profissional”. Isso €& possivel porque a técnica, ao assumir
essa perspectiva, tem “[...] um significado especifico no trabalho, nas relagdes”
docentes (RIOS, 2003, p. 94).

Para compreender melhor essa possivel associacdo, analisaremos a

dimensao politica:

b) a dimenséo politica que se caracteriza pelo compromisso publico com a
educacédo escolar, decorrente da compreensdao dos aspectos historicos,
filoséficos, socioldgicos, psicolégicos e econOmicos que envolvem a
educacao e o ensino. Também é necessario compreender como essas duas
dimensbes se integram com os conteudos préprios da docéncia: curriculo;
planejamento, organizagdo de tempo e espago escolar; gestdo de classe,
interagdo grupal, relacdo entre professor e aluno; elaboragéao,
desenvolvimento e avaliagdo de situagdes didaticas; trabalho diversificado;
avaliacdo de aprendizagem em suas especificidades; pesquisa sobre sua
pratica e investimento na autoformacéao, fundamentais a participagao efetiva
do professor na constituicdo da identidade do educando como sujeito de
uma sociedade em constante transformagdo, com a finalidade de torna-lo
capaz de atuar na preservagido da heranga cultural e na transformacdo da
realidade por ele vivida e, de forma indireta, da sociedade em que esta
inserido. (SAO PAULO, 2013, p. 7).

Embora tenha ficado a impressdao de que faltou um complemento a
concepcao de dimensdo politica aqui apresentada, inferimos que, no processo
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formativo, o professor da SEDUC necessita compreender que para fazer parte dessa
rede de ensino necessitara ser cumplice do compromisso publico que ela tem com a
educacédo escolar em face dos aspectos histéricos, filoséficos, psicolégicos e
econdmicos (talvez esse ultimo com maior énfase) que estdo imbricados na
educacao e no ensino escolar. Outro aspecto importante a ser destacado é a énfase
dada pela SEDUC a compreensao de que tanto a competéncia técnica como a
politica se integram com os conteudos da docéncia. Para tanto, enumera um
conjunto de conteudos da formagao docente com a intengdo de evidenciar formagéo
e pratica docente.

Sao muitos conteudos, assim como competéncias que o professor devera
articular a sua pratica profissional. Se por um lado é esperado que os professores
tenham conhecimento desses conteudos os quais sao avaliados por meio do
concurso publico, notadamente, através de provas, por outro, € sabido que essas
provas tém carater de exame e, talvez por esse motivo, os candidatos se preparam,
mas acabam esquecendo boa parte dos conteudos “aprendidos”. Contudo, se o
professor fizer uso dos referenciais tedricos que fazem parte da Resolu¢édo SE n°
52/2013 ndo somente como meio para ingressar na SEDUC, mas como instrumento
de formacdo permanente, podera desenvolver varias competéncias inerentes ao
perfil docente exigido por essa rede de ensino.

Ao articular a dimensao técnica com a dimensao politica e, portanto, com a
formacdo docente, a SEDUC reconhece a importancia dessa unido e, de certo
modo, nos permite afirmar que ha indicios de que reconhece a finalidade politica
apresentada por Aristoteles a partir da qual “o fim da vida politica é a consecugao de
uma vida feliz em acordo com a esséncia do homem. Com outras palavras, a
autorrealizagdo do homem enquanto ser racional e livre”. Nessa perspectiva, se a
felicidade pode ser entendida como bem comum “e se é esta a finalidade da vida
dos individuos na sociedade”, ao assumir 0 compromisso publico com a educagéao
escolar, a SEDUC, de algum modo, reconhece a finalidade politica, assim como a
importancia da formacao e desenvolvimento profissional docente por meio da oferta
do Curso Professores Ingressantes da SEDUC(NODARI, 1997, p. 406-407 apud
RIOS, 2003, p. 106).

Esse curso € ministrado pela Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo do Estado de S&o Paulo “Paulo Renato Costa Souza”

(EFAPE); sua organizacado e oferta estdo pautadas no disposto na Resolugdo SE
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52/2013, de 14/08/2013 e no artigo 1° da Lei Complementar n° 1.207, de
05/07/2013. Assim, o Curso Especifico de Formacgao é destinado aos ingressantes
aprovados no Concurso Publico para Provimento de Cargo de PEB |, mas né&o
exclusivamente, pois os PEB Il também tiveram que participar do curso do Quadro
do Magistério paulista de 2014.

De modo mais abrangente, constatamos que esse curso, além de ser uma
exigéncia legal, portanto, ndo é opcional, pois é parte integrante do estagio
probatério docente da SEDUC, tem como objetivo geral oferecer formagao
continuada aos ingressantes aprovados em concurso pubico com vistas a promover
a complementagcdo, a revisdo e a renovagao de conhecimentos, além de
metodologias e perspectivas presentes em sua formagao, e a reflexdo sobre sua
pratica profissional.

Nota-se que ao propor a oferta de formacado continuada com o intuito de
complementar, revisar e renovar conhecimentos prévios da formagao docente, assim
como metodologias e perspectivas na formacgao e pratica docente, fica subentendida
a preocupacao dessa rede de ensino com a formacédo permanente dos professores.

Esse entendimento é importante pela compreensao de que:

Em uma profissdo que tem como principal objetivo a promocao da
aprendizagem dos alunos, deve-se garantir a todos os professores o acesso
a politicas de formagéo continuada que os ajudem a superar os diferentes
desafios a depender do momento em que se encontram na carreira
(HUBERMAN, 1995 apud MORICONI et al., 2017, p. 4).

Ao fazer isso ndo quer dizer que se parta do pressuposto de que a formacéao
inicial foi fragilizada, embora isso possa ter acontecido, mas pela compreensao de
que a profissdo docente requer formacdo permanente. Todavia, essa formacgao
precisa aproximar-se da escola e, partir de situagdes reais dos professores, elaborar
0 programa, ou seja, levando em conta as mudangas contextuais, trabalhistas, de
premiacao, de carreira, de salario, dentre outras que possam repercutir no trabalho
docente (IMBERNON, 2009).

Ao analisarmos os objetivos especificos desse curso, compreendemos que
existe a preocupagao de subsidiar os professores no enfrentamento de desafios
presentes no cotidiano escolar, especialmente, nos primeiros anos de docéncia,

conforme pode ser observado, a seguir:
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a) Orientar o cursista quanto a aplicagdo do Curriculo da SEDUC/SP, suas
concepgdes, seus conteudos e suas metodologias de aprendizagem;

b) Complementar a formagcdo dos professores ingressantes no que diz
respeito a gestéo e as praticas pedagogicas;

c) Possibilitar a vivéncia de situagdes pedagogicas, considerando as
peculiaridades, quer sejam regionais ou locais, por meio da reflexdo sobre
a gestdo da escola, da aula, das situagbes de aprendizagem e das
metodologias propostas nos materiais de trabalho disponibilizados pela
SEDUC/SP (SAO PAULO, 2016).

O primeiro objetivo recai sobre o desafio da implementag&o curricular, pois
essa rede de ensino tem um curriculo unificado com a definigdo de habilidades
essenciais que deverao ser desenvolvidas em sala de aula, caderno do professor,
caderno do aluno, bem como outros materiais de apoio ao professor. Se para os
professores veteranos, salvas excecgoes, isso pode representar um aspecto positivo,
para um professor iniciante que desconhece o curriculo, assim como todos esses
materiais, ao contrario, podera tornar-se num grande desafio.

O segundo, por sua vez, esta articulado com a dimensao pedagdgica e a
gestdo de sala de aula. Essa proposta é importante porque € no espago da sala de
aula que o professor ira deparar-se com uma variedade de dimensdes, tensdes,
referéncias, perspectivas. Além disso, podera defrontar-se com “uma variedade de
propostas, ferramentas e procedimentos que, se bem conduzidos, podem tornar-se
eficientes suportes pedagdgicos, facilitadores e organizadores de situagdes de
aprendizagem” (CRUZ, 2014, p. 46). Esse cenario para um professor iniciante
podera ser bem desafiador dai a necessidade de complementar a formacdo dos
professores ingressantes.

Por fim, notamos que o curso tem foco nas vivéncias pedagogicas
considerando as diversidades e regionalidades. Esse objetivo caminha na diregao de
que:

Ao se deparar com constantes mudangas e crescente diversidade nas
escolas e na sociedade de um modo geral, a literatura aponta e os
professores percebem uma necessidade continua de desenvolver novos
conhecimentos e habilidades para lidar com os desafios da sala de aula
(SAHA; DWORKIN, 2009), o que reforca a importancia de se atentar a
oferta da formagao continuada a esses profissionais. (MORICONI et al..,
2017, p. 4-5).
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Para atender a essas demandas, o curso esta organizado em duas etapas
que totalizam 360 horas, a saber:

Na etapa 1 sdo desenvolvidos os Fundamentos Basicos por meio de
conteudos comuns a todos os professores ingressantes. Com relagéo a distribuicdo
da carga horaria, essa etapa conta com quatro horas de Encontro Presencial (EP), a
serem realizadas nas Diretorias de Ensino (DE), e 116 horas de estudos
autoinstrucionais, que serdo realizadas por meio de atividades a distadncia no
Ambiente Virtual de Aprendizagem da EFAP (AVA-EFAPE). Essa etapa esta
organizada em cinco modulos cujos conteudos versam sobre educacao, legislagéao
de modo mais amplo, o curriculo paulista e a gestao escolar e da aprendizagem. Ha
também um maodulo voltado para os saberes docentes e o processo de ensino e
aprendizagem, assim como sobre a proposta pedagdgica da escola, avaliagdes e

recuperacao da aprendizagem (Tab. 1).

Tabela 1 - Contetudo programatico do curso de professor ingressante da SEDUC (PEB I).

ETAPA 1: FUNDAMENTOS BASICOS
Educagéao e Sociedade
Modulo 1: Educacéo, legislagao e sociedade Legislacdo Educacional
O perfil e as competéncias docentes do Professor da SEDUC-SP
Curriculo Oficial do Estado
Ensino e Aprendizagem

Médulo 2: Curriculo do Estado de Sao Paulo . .
Educagéo e Tecnologia

Protagonismo do professor

A fungéo social da escola

A . . . Gestao escolar numa perspectiva democratica
Médulo 3: Gestdo escolar e gestdo da aprendizagem N . persp
Dimensodes da gestéo escolar
Gestéao participativa

Uma discusséo sobre alfabetizagdo nos anos iniciais

Médulo 4: Os saberes docentes a respeito do ensino
e da aprendizagem nos anos iniciais do ensino
fundamental

Uma conversa sobre o0 ensino e a aprendizagem nos anos iniciais
do ensino fundamental
O curriculo e as necessidades de aprendizagem da crianga

Proposta Pedagogica

Méodulo 5: Proposta Pedagodgica, Avaliagdes e Avaliagio da Aprendizagem

Recuperagao L . .
Avaliagdo como instrumento pedagégico

Fonte: EFAPE (2021).

Quando fazemos uma leitura panordmica dessa etapa, inferimos que as
politicas curriculares da SEDUC estao articuladas com os objetivos especificos do
curso, notadamente, os trés primeiros modulos que buscam levar os professores

ingressantes a:

Compreender o perfil previsto para os educadores em suas diferentes
fungdes na SEDUC-SP; conhecer os Programas da pasta da SEDUC-SP;
orientar o professor ingressante, quanto a aplicagcdo do Curriculo da
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SEDUC-SP e suas concepgdes, seus conteudos e suas metodologias de
aprendizagem (SAO PAULO, 2016, p. 6).

Contudo, nem sempre os cursistas consideram que tais objetivos sao
alcancados. Essa avaliagdo tende a ser menos positiva quando a abordagem do
estudo € de natureza qualitativa e contrario quando tem um carater quantitativo,
assim como mais censitaria, conforme demonstrado no estudo de Mirisola (2012).

Em um estudo realizado por Medeiros (2014) com 10 PEB II* dessa rede de
ensino, verificamos que os participantes fizeram uma avaliacdo positiva do curso.
Destaca-se que de um total de dez participantes, trés professores (30%) avaliaram
os conteudos do curso como bom, mas 4 (40%) consideraram-nos regulares e
apenas um (10%) como excelente. Embora essa amostra seja pequena, nao
podemos, portanto, fazer generalizagdes sobre esses resultados, essas
constatagdes nos permitem induzir que os conteudos desse curso, por um lado,
agregam a formacao dos professores, mas, por outro, mostram indicios de que ha
necessidade de fazer alguns ajustes. Essa inferéncia sobre a necessidade de
ajustes esta pautada no fato de que 50% (5) desses mesmos participantes
entendem que o curso ndo os auxiliou em suas praticas de sala de aula.

Contudo, a pesquisa realizada por Andrade (2019, p. 74), cujos sujeitos foram
793 PEBI da SEDUC, mostra que 95,5% desses participantes atribuiram uma
pontuagdo 4 e 5 (muito bom e excelente) a dimensao “associei os conteudos do
curso aos meus conhecimentos anteriores”. Embora o foco desta pesquisa seja
avaliar a efetividade do curso na perspectiva da formacdo em servico, entendemos
que esse dado seja um aspecto positivo no que tange aos objetivos especificos do
Curso de Professores Ingressantes. Com base nesse resultado, fica subentendido
gue esse curso desenvolve conteudos articulados com a realidade da escola, assim
como com o perfil docente proposto pela SEDUC.

Salientamos ainda que ha uma énfase grande nesse curso sobre a aplicagao
do curriculo paulista o que, no nosso entendimento, faz sentido por tratar-se de um
curso que tem foco nas politicas de formacao de professores dessa rede de ensino,
conforme foi identificado no estudo de Medeiros (2014). De modo mais especifico,
dos dez participantes nessa pesquisa, oito consideraram que o curso foi bastante

4 A etapa 1 do Curso de Professores Ingressantes da SEDUC é comum a todos os professores sejam
eles PEB | ou PEB II.
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efetivo em apresentar aos professores ingressantes o curriculo oficial da SEDUC.
Esse dado é corroborado com informacbdes da prépria EFAPE que desenvolve
pesquisas sistematicas com os cursistas buscando avaliar a percepcao deles sobre
o curso (MIRISOLA, 2012).

Com base num levantamento feito pela EFAPE com 7.773 cursistas entre os
dias 8 e 18 de dezembro de 2010, 95% deles avaliaram o curso como efetivo para o
desenvolvimento da pratica docente. Esses resultados demonstram a aprovacédo do
curso pelos professores ingressantes em 2010 (MIRISOLA, 2012), contrariando,
portanto, os achados de Medeiros (2014).

Contudo, dada a dimenséao discrepante nos dois levantamentos — a pesquisa
da EFAPE cobriu a quase totalidade dos professores participantes no curso (7.773
de um total de 9.526 cursistas) ao passo que o estudo de Medeiros contou com
apenas 10 participantes — ndo é prudente fazer comparagdes entre os achados
dessas pesquisas. Contudo, sdo informacdes que servem de elementos para avaliar
a compreensao que os sujeitos desta pesquisa poderao fazer sobre a ultima verséo
do Curso de Professores Ingressantes (PEBI).

A Etapa 2 volta-se para uma formacdo mais focada dos professores
denominada “Ensino em Foco” a qual &€ composta de conteudo especifico,
organizado de forma a atender os professores que atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (PEBI) e contara com oito horas de EP, a serem realizados nas
DE, e 232 horas de estudos autoinstrucionais os quais s&o realizados por meio de
atividades a distancia no AVA-EFAPE (SAO PAULO, 2016). Esta etapa esta
organizada em dez médulos cujos conteudos versam sobre as especificidades EFAI,
os conteudos especificos que sdo desenvolvidos nesse nivel de ensino e a
recuperacdo de aprendizagem que modo mais efetivo, pois essa dimensao ja foi

trabalhada na etapa 1 do curso (Tab. 2).
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Tabela 2 - Conteudo programatico do curso de professor ingressante da SEDUC (PEB I).

ETAPA 2: ENSINO EM FOCO

Modulo 1: Os anos iniciais do ensino fundamental da
rede Estadual Paulista

A crianga e suas especificidades

A importancia do brincar

O espago escolar nos anos iniciais do ensino fundamental

Tempo cronoldgico, tempo vivenciado, escola, infancia e suas relagdes

O compromisso alfabetizador

As acdes formativas e de acompanhamento no ambito das Diretorias de Ensino

Médulo 2: Ensino e aprendizagem da lingua escrita
nos anos iniciais

Psicogénese da lingua escrita (Escrita)
Escrever entre todos ou escrita coletiva
Leitura pelo aluno

Nomes Proprios

Médulo 3: Ensino e aprendizagem da lingua escrita
nos anos iniciais

Reescrita

Leitura pelo professor

Ditado pelo professor

Roda de leitores

Roda de jornal

Produgao de texto de autoria
Reviséo

Modulo 4: Ensinar e aprender Matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental

Educacdo Matematica: uma area de conhecimento em construgcéo
Resolugdo de problemas e investigacdes

Recursos didaticos interessantes

A selecao de contetidos: o que ensinar

Médulo 5: Organizagao curricular e materiais didatico-
pedagdgicos de Matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental

Curriculo de Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental: orientagbes
curriculares do Estado de S&o Paulo

Utilizando o material didatico pedagégico do Projeto EMAI

Avaliagéo diagnodstica e seu uso no ambito do Projeto Educagdo Matematica nos
Anos Iniciais — EMAI

Médulo 6: Sociedade e Natureza

Alfabetizagdo Cientifica

Integragdo das areas

Integragéo das areas

Integrando disciplinas por meio da alfabetizagdo cientifica
A acéo integradora

O trabalho do professor

Conhecimento integrado

Médulo 7: Sociedade e Natureza

Ler e escrever como compromisso de todas as areas
O ensino de Ciéncias da Natureza nos Anos Iniciais
O papel da Geografia no Curriculo escolar

O curriculo de Histéria nos anos iniciais

Projeto Memdrias, Caminhos e Descobertas

O trabalho com Sequéncias Didaticas

Médulo 8: Ensinar e aprender Arte nos anos iniciais
do ensino fundamental

A arte na escola

As modalidades organizativas do Curriculo
Integragdo das linguagens

Integragdo das linguagens: sons
Desenhar na escola

O desenho

Médulo 9: Educagéo Fisica

1° Passo - A Cultura de Movimento para uma Linguagem Corporal.

Educagéo Ativa
Jogo e educagéo
Jogos-Esportes-Luta-Dangas-Ginasticas

Médulo 10: Recuperagao das aprendizagens

O que é aprendizagem? Qual sua relagdo com ensino?

Avaliando a aprendizagem em processo

Acompanhando a aprendizagem da turma

Curriculo, Avaliagcao de Aprendizagem em Processo e Matriz de Avaliagao
Processual — Anos Iniciais — Lingua Portuguesa e Matematica

Um Plano de Agéo para intervengdes pedagdgicas com a turma
Avaliagdo de Aprendizagem em Processo (AAP) e Matriz de Avaliagdo
Processual como norteadores do Plano de Acdo — Recuperacdo Continua

Fonte: EFAPE (2021)
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O moddulo 1 dessa etapa volta-se ndo somente para a formacgao especifica do
professor, mas também para a dimensao pedagodgica da pratica docente, assim
como para o curriculo escolar do EFAI. A preocupagdo com a crianga e suas
especificidades coaduna com o publico desse nivel de ensino. Além disso, ha o
reconhecimento da importancia do brincar que, por vezes, é tido como algo inerente
a educacao infantil. Essa énfase do curso €& importante porque é sabido que o
primeiro ano do EFAI recebe criangas pequenas que, em boa parte, sdo advindas da
pré-escola e, por esse motivo, a transi¢cao entre os niveis de ensino precisa ser feita
com respeito as especificidades naturais dessa faixa etaria.

Os moddulos 2 a 8 versam sobre as areas do conhecimento que compdem o
curriculo do EFAI. Quatro médulos (2 a 5) dedicam ao ensino de Lingua Portuguesa
e Matematica que tem sido as areas prioritarias da SEDUC em razao das avaliagbes
externas sejam elas da propria rede (Sistema de Avaliacédo do Rendimento Escolar
do Estado de Sao Paulo — SARESP?®) ou do Governo Federal (Sistema de Avaliagao
da Educacdo Basica — SAEB®). Portanto, ndo ha nenhum estranhamento sobre essa
abordagem maior dessas duas areas no curso, mas nao ha como afirmar o mesmo
quando deparamos com abordagem dada a area de ciéncias humanas que, no
nosso entendimento, € pouco explorada no curso.

E nessa segunda etapa do curso que o professor ingressante tera a
possibilidade de desenvolver as competéncias e as habilidades requeridas aos
profissionais da SEDUC. Com relagdo as competéncias gerais, elas estao
organizadas em trés dimensdes, a saber: sistema de Ensino Publico de Sdo Paulo:
Educacao Basica; escola e sala de aula. Dada a perspectiva sistémica do ensino
nacional, essas competéncias partem da educagao nacional por considerar que o
professor tenha necessidade de:

a) Conhecer os atos legais que regulamentam a profissdo de professor e
ser capaz aplica-la em situacbes que se apresentam no cotidiano do seu
trabalho pedagdgico.

b) Conhecer os direitos e deveres do docente e atuar em consonancia com
eles, regulamentado em lei. (SAO PAULO, 2013, p. 7).

5 O Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo, € uma prova externa,
aplicada anualmente, desde 1996, pela Secretaria da Educagéo do Estado de S&o Paulo para avaliar
sistematicamente o Ensino Basico na rede estadual, e produzir um diagnéstico do rendimento escolar
basico paulista.

6 A cada dois anos, estudantes do 5° e do 9° ano do Ensino Fundamental de escolas da rede publica
realizam uma prova padronizada, aplicada pelo Ministério da Educacdo (MEC). Até 2018, ela se
chamava Prova Brasil. A partir da edicao de 2019, ela passou a ter o nome de Sistema de Avaliagao
da Educacéao Basica (Saeb).
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A expectativa € que o professor iniciante aproprie-se de conhecimentos
acerca de atos legais que regulamentam a profissdo docente tanto no que concerne
a aplicacdo desses conhecimentos em sua pratica cotidiana, quanto aos direitos e
deveres. Essa competéncia esta articulada tanto com a dimens&o técnica quanto
com a politica as quais sdo complementares e indissociaveis no processo de
formacdo docente (RIOS, 2003; SAO PAULO, 2013). No que diz respeito ao
Sistema de Ensino Publico de S&o Paulo: Educacdo Basica, espera-se que o

professor iniciante tenha competéncias para:

a) Conhecer formas de atuacdo docente, situagdes didaticas e seus
elementos constitutivos para adequa-los a aprendizagem do aluno no que
se refere aos conteudos conceituais, atitudinais e procedimentais, conforme
os contextos locais, das politicas e do curriculo da Secretaria de Estado da
Educacgao de Sao Paulo, nas dimensdes sala de aula e escola.

b) Compreender a importancia da educagdo escolar para a formagao da
identidade de novos sujeitos sociais, para que eles possam integrar a
sociedade brasileira, dela participando de forma ativa e democratica em
busca do bem comum (SAO PAULO, 2013, p. 7).

De modo mais abrangente, a expectativa da SEDUC é que o professor
conheca as diferentes formas de atuacdo desse profissional, o que para um
professor iniciante nao é facil, pois muitos deles tém referéncia laboral somente de
seus mestres da Universidade e situagdes pontuais do campo de estagio
supervisionado. Partindo-se do pressuposto de que essa competéncia esta
articulada com o ensino de didatica na formacao inicial do professor, tal expectativa,
por um lado é preocupante porque as instituicbes formadoras tém dado pouca
atencado a essa dimensao nas matrizes do curso de Pedagogia, conforme sinalizado
por Pimenta et al.. (2017, p. 21).

Ao analisar as matrizes curriculares de 114 cursos de Pedagogia no Estado
de Sao Paulo, esses autores constataram que do numero total de sua carga horaria,
6,64% sé&o destinados aos conhecimentos relativos a didatica, mas 38,12% s&o
voltados aos conhecimentos relativos a formagéo profissional docente. Por outro
lado, essa expectativa da SEDUC em relagcdo as competéncias docentes
corroboram a importancia da oferta do curso Especifico de Formagao aos
Ingressantes.

E importante salientar que ao tecer esses comentarios, ndo estamos fazendo
uma apologia a centralidade técnica do ensino da didatica tal como ocorreu entre as
décadas de 1940 e 1960. Naquele momento, com destaque para o periodo

compreendido entre 1960 e 1968, em face da crise que 0 movimento escolanovista
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vinha sofrendo em decorréncia da tendéncia tecnicista, “o0 ensino da didatica assume
certamente uma perspectiva idealista e centrada na dimensao técnica do processo
de ensino-aprendizagem (CANDAU, 2009, p. 18). Contudo, sabemos que n&o ha
como ignorar a necessidade de se investir no desenvolvimento de competéncia
inerente a pratica docente que esta articulada com saberes que ndo podem se
reduzir a transmissao de conhecimentos ja construidos (TARDIF, 2012).

O professor devera conhecer também as situacbes didaticas e seus
constitutivos, mas podemos supor que nem todos eles tiveram oportunidade de fazer
essas discussdes na formacdo inicial pelos mesmos motivos apontados no
paragrafo anterior. Dai a necessidade de um programa de indug¢do, assim como de
formacédo continuada, pois esses mesmos professores terdo de ter competéncia
para empregar saberes e habilidades desenvolvidas para adequa-las as
aprendizagens de seus alunos.

Por fim, esse mesmo professor devera compreender a importancia da escola
no processo de formagao do sujeito e, mais uma vez, a didatica podera subsidia-lo,
nao numa perspectiva instrumental, mas fundamental. Para tanto, € fundamental

que ele considere que:

Competéncia técnica e competéncia politica ndo sdo aspectos contrapostos.
A pratica pedagogica, exatamente por ser politica, exige a competéncia
técnica. As dimensdes politica e técnica e humana da pratica pedagdgica se
exigem reciprocamente (CANDAU, 2009, p. 23.

Ao trazer essa perspectiva para sua formacao e pratica profissional, muito
provavelmente podera contribuir para a formagao de sujeitos criticos e competentes
para atuar na sociedade de forma ativa e democratica em busca de um bem comum,
conforme almejado pela SEDUC. Essas competéncias gerais, as quais recaem
sobre todos os professores, convergem para o perfil de cada profissional dessa rede
de ensino, com destaque para os professores. No caso especifico do PEB |, elas se
voltam para o carater polivalente inerente a pratica deste profissional, conforme

pode ser constatado, a seguir:

O professor de Educagédo Basica I, que atua no Ensino Fundamental dos
Anos Iniciais, assume carater de profissional polivalente para garantir a
alfabetizacdo e o letramento, articulando as diversas areas do
conhecimento do curriculo basico (Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Sociais e Naturais) e possibilita ao educando organizar e integrar
informagdes e novos conhecimentos aos ja existentes, construindo relagbes
entre eles. Isso implica que adote uma pratica reflexiva, a partir da
observagao atenta ao processo de desenvolvimento e de aprendizagem,
compreendendo o educando como ser Unico, com necessidades proprias de
sua faixa etaria e contexto vivencial; registro sistematico; planejamento
coletivo e autoavaliagcdo da qualidade educativa oferecida. Além disso,
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espera-se que desempenhe um trabalho interdisciplinar, que pressupde
necessaria adequagdao dos conteludos, das especificidades e da
metodologia baseada em modelo de ensino voltado para a resolugdo de
problemas, em situagdes nas quais requer a autoatividade. (SAO PAULO,
2013, p. 33).

A denominacédo polivalente descrita nesse perfil ndo esta presente nas DCN
de Pedagogia (BRASIL, 2006), pois é bastante antiga tendo em vista que “marca a
atuacdo desse profissional desde as origens da entdo escola normal de ensino
medio, nos finais do século XIX, cuja finalidade era formar o professor para ensinar
as disciplinas (matérias) basicas [...]” (PIMENTA et al, 2017, p. 17). Ela esta
relacionada ao professor que atua no EFAI com as disciplinas de lingua portuguesa
(alfabetizagao), histéria, geografia, ciéncias e matematica.

Para atender a esse perfil, a SEDUC define as competéncias especificas
(ANEXO A) para o PEB | que est&o articuladas com o ensino desses componentes
curriculares como, por exemplo, no caso de Lingua Portuguesa que, dentre outras,
tem a seguinte competéncia docente: “compreender a linguagem verbal como forma
de agao interpessoal, orientada por finalidades especificas, que se realiza nas
praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos
momentos de sua histéria”. (SAO PAULO, 2013, p. 33).

Trata-se de uma competéncia que esta articulada com os conteudos e
metodologias do ensino da Lingua Portuguesa que fazem parte do curriculo de
Pedagogia e que é exigivel na pratica docente. Essa competéncia se faz necessaria
porque é por meio dela que SEDUC espera que desenvolva a habilidade de
“‘Reconhecer a necessidade de tomar como objeto de ensino na escola situagbes de
linguagem tipicas de diferentes espacgos e esferas de circulagdo, em especial as que
acontecam em instancias publicas que nao a escolar.” (SAO PAULO, 2013, p. 33).

Esses aspectos sao abordados na etapa 2 do Curso Professores
Ingressantes denominada ensino em foco, conforme consta do Regulamento desse

curso. De modo mais objetivo, ao abordar o assunto esta explicito que nessa fase:

[...] sera possibilitado ao professor ingressante o desenvolvimento das
competéncias e das habilidades requeridas aos profissionais da educagao
da Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo, conforme dispostas na
Resolugéo SE 52, de 14/08/2013, publicada no DOE de 15/08/2013. (SAO
PAULO, 20186, p. 4).

Como subsidio ao desenvolvimento dessas competéncias especificas, o PEBI
faz uso de uma bibliografia que, dentre outros autores, é composta por Ana

Teberosky, Teresa Colmer, Telma Weisz, Delia Lerner, Bernard Schneuwly e
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Joaquim Dolz, cujas concepgdes de alfabetizagcdo e numeramento estao presentes
no curriculo e nas orientagcées pedagodgicas da SEDUC. De modo mais especifico,
essas referéncias estdo presentes do Programa Ler e Escrever que consiste num
‘conjunto de linhas de acgdo articuladas que inclui formagdo, acompanhamento,
elaboracao e distribuicdo de materiais pedagogicos e outros subsidios” voltados ao
EFAI (SAO PAULO, 2007, p. 1) e Educacéo Matematica nos Anos Iniciais (EMAI).

2.4Trajetéria das politicas de formagao continuada de professores no ambito
da SEDUC

A formacgéao continuada de professores de alguma forma tem feito parte das
politicas publicas de educacao na SEDUC. Evidentemente que sempre foi uma acgao
pautada com base nas orientagdes politico-ideoldgicas vigentes o que, a nosso ver,
nao poderia ser diferente, pois compreendemos que as politicas publicas de
educacdo nao estdo alheias a outras politicas e programas que orientam a gestéo
publica.

Lippi e Neira (2013) dividem as politicas de formagdo continuada de
professores da SEDUC em dois momentos. O primeiro, compreendido entre 1983 e
1994 que, segundo esses autores, foi caracterizado pela pulverizagao de tentativas
de romper com os paradigmas impostos pelos governos ditatoriais de periodos
anteriores. O segundo, por sua vez, entre 1995 e 2006, foi marcado pela proposigéo
de politicas formativas alinhas ao ideario neoliberal. Esses autores sao bastante
criticos as politicas de formacao de professores da SEDUC, conforme pode ser
constado, a seguir:

Os resultados de nossas analises contrariam qualquer discurso de mudanga
de rumos ou diregbes. Inversamente, sobram razdes para afirmar a
existéncia de um continuum nas agdes formativas. As evidéncias indicam
que a centralizagdo das decisdes, as iniciativas episddicas, a auséncia de
canais de dialogo com os profissionais da educagéo e a falta de criticidade
com relacao a tarefa educacional, ha muito permeiam a politica estadual de
formacao de professores. (LIPPI; NEIRA, 2013, p. 78).

Essa analise denota o olhar que esses autores tém sobre o assunto que, se
por um lado, pode nos parecer um tanto rigida, por outro, deixa pistas de que o
modelo de formacdo continuada de professores adotado nessa rede de ensino

mostra-se superado e em desacordo com as demandas vigentes do século XXI,
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conforme tem sido apontado em pesquisas que discutem a tematica (KRAMER,
1989; ANDRE, 2002; IMBERNON, 2009; 2010a).

Em 1984, com a implantacdo do ciclo basico com o intuito de combater a
evasao, repeténcia e fracasso escolar, no ambito da formacédo de professores foi
criado o Projeto Ipé. A proposigcdo desse curso tornou-se necessaria porque o ciclo
basico se constituiu ndo somente em um ato administrativo, mas também uma
mudanca de concepcgao do processo de alfabetizacdo.

O Projeto Ipé consistia numa agéo formativa a distancia, que buscou atingir
toda a rede por meio da transmissao de programas de radio e TV, acompanhados
da discussao de textos de referéncia. Apesar de ser uma iniciativa inovadora para
época em face de sua metodologia, o projeto foi objeto de muitas criticas. Duran,
Alves e Palma Filho (2005), por exemplo, consideram que a despeito de o projeto ter
alcangado grandes contingentes de professores em curto periodo de tempo,
constituiu-se em um projeto superficial que que buscou tdo somente divulgar ideias e
propostas. Para tanto, os programas buscavam enfatizar aspectos metodologicos da
alfabetizacdo com o propdsito de combater “o predominio das cartilhas e das teorias
da prontiddo.” (LIPPI; NEIRA, 2013, p. 79).

Nesse mesmo periodo, teve inicio um debate acerca da construgcdo de
propostas curriculares com vistas a substituir os Guias Curriculares criados nos anos
1970. Assim, a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP), 6érgéo da
SEDUC responsavel pelas questdes referentes aos curriculos, a época, organizou
acoes que envolviam a participacdo docente, promovendo, portanto, discussdes e
debates entre professores, especialistas de universidades que assessoravam a
SEDUC e representantes sindicais (PALMA FILHO, 2003).

O método de formacao adotado pela CENP foi de cursos de curta duragao
ministrados em parceria com universidade publicas e privadas. Esse projeto foi

considerado inadequado porque representou uma:

Postura exatamente contraria ao processo de construgdo dos documentos,
pois a divisdo regional da formacédo e a falta de articulagcdo entre as
instituicbes participantes desencadeou no oferecimento de cursos,
treinamentos e orientagdes técnicas pontuais. (LIPPI; NEIRA, 2013, p. 79).

De 1987 a 1997, periodo da gestdo do entdo Governador Orestes Quércia, a
formacéo continuada de professores ndo contou com nenhuma acéao relevante. O

que se constata € que houve apenas cursos de “capacitagao” estanques e
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desarticulados com as reais necessidades das escolas. Os projetos propostos
simplesmente ignoravam a experiéncia dos professores dessa rede de ensino, assim
como desprezavam suas condigdes objetivas de trabalho (FUSARI, 1988).

Complementarmente, no ambito local, mais precisamente, nas “Delegacias de
Ensino”” foram criadas as Oficinas Pedagogicas, atual Nucleo Pedagdgico, que
passaram a desenvolver acdes formativas por professores de diferentes areas que
exerciam a funcdo de Assistente Técnico Pedagdgico (ATP) que, atualmente, sé&o
chamados de Professor Coordenador do Nucleo Pedagogico (PCNP), mas com as
funcdes bastante similares.

A gestdo do Governador Luiz Antbénio Fleury Filho (1991-1995) nao trouxe
grandes mudancgas, mas representou um avango com relagdo ao anterior acerca da
formacéo continuada de professores. Nesse periodo, a CENP, a Fundagao para o
Desenvolvimento da Educagdo (FDE) e o Departamento de Recursos Humanos
(DRHU) passaram a compartilhar a responsabilidade pelos programas formativos da
SEDUC.

A CENP continuou com o0 mesmo método que vinha adotando em gestdes
anteriores que era o da oferta de cursos de aperfeicoamento para professores, por
meio de convénios com as universidades estaduais (USP, UNESP, UNICAMP),
assim como instituicbes de notério reconhecimento. O Projeto Ipé, que ficou em
segundo plano no Governo Quércia, foi retomado para oferecer materiais de suporte
aos professores com vistas a implementar a proposta curricular, assim como para
subsidiar na divulgacédo do Projeto Video-escola, organizado pelas Fundagdes
Roberto Marinho e Banco do Brasil (LIPPI; NEIRA, 2013). A FDE, por sua vez,
assumiu uma parte significativa da formacdo de professores nesse periodo,
promovendo cursos, seminarios, encontros, oficinas, visitas técnicas e pesquisas. Ja
o DRHU, promoveu cursos e orientagbes técnicas de carater pontual (UTSUMI,
1995; LIPPI, NEIRA, 2013).

Na perspectiva de Lippi e Neira (2013), esse primeiro periodo foi marcado por
diversas tentativas de se implementar uma politica de formacédo continuada para
professores na SEDUC. Nao obstante, a descontinuidade e fragmentagao das agbes
e programas acabaram impedindo o desenvolvimento de projetos mais duradouros

com foco no desenvolvimento profissional (IMBERNON, 2010a), numa perspectiva

7 As Delegacias de Ensino foram substituidas pelas atuais Diretorias Regionais de Ensino (DRE).
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de politicas publicas de educagao (GATTI et al., 2019), mais precisamente, politicas
de Estado. Todavia, ndo podemos negar que apesar da fragmentacdo e
descontinuidade dessas acbes, elas fizeram parte das politicas publicas de
educacéo do Governo Estadual Paulista no periodo em questao (1983 a 1994).

O segundo periodo proposto por proposto por Lippi € Neira (2013) no que
tange as politicas publicas de formagao continuada de professores da SEDUC inicia-
se em 1995 e vai até 2006. Esse periodo é caracterizado pela reforma do Estado na
perspectiva no ideario neoliberal.

Em ambito nacional, nos anos 1990, notadamente, na gestdo do entdo
Presidente Fernando Henrique Cardoso, as politicas publicas em geral, o que inclui

as educacionais,

[...] sdo orientadas por meio, entre outros processos, da reforma de Estado
que [...] engendra alteragdes substantivas nos padrées de intervencao
estatal, redirecionando mecanismos e formas de gestdo e,
consequentemente, as politicas publicas e, particularmente, as politicas
educacionais em sintonia com os organismos multilaterais. (DOURADO,
2002, p. 241).

Como consequéncia, essas acgdes reverberam na arena educacional
expressando-se principalmente em um processo que culminou na aprovagao da LDB
de 1996. Esse fato se por um lado pode ter representado um avango no que tange
as politicas regulatérias de educagao, por outro, recebeu muitas criticas porque o
projeto de lei aprovado nao foi o original e tal medida acabou “[...] negligenciando
parte das bandeiras encaminhadas pela sociedade civil, especialmente o Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica. ” (DOURADO, 2002, p. 241).

Esse modelo de gestao publica foi adotado pela maioria das Unidades da
Federal, notadamente, as administradas por Governadores do Partido da Social
Democracia Brasileira (PSDB) como foi o caso de Sdo Paulo com Mario Covas
(1995-2001). E sabido que nesse governo houve o fortalecimento do processo
descentralizacdo, mas mesmo diante de uma perspectiva democratica, a vertente
gerencial tornou-se a ténica dessa gestdo. Com isso, alguns conceitos como os de
descentralizacdo e participagdo popular, inerentes as sociedades democraticas,
foram substituidos por descentralizacdo e produtividade “instaurando o periodo da
eficiéncia pautada pela otimizagdo dos recursos financeiros”. (LIPPI; NEIRA, 2013,
p. 83-84).



63

Esse modelo gerencial adotado por Sdo Paulo chegou na educagéo, sendo
que a descentralizacdo acabou tornando-se muito mais um processo de
desconcentragdo de servigos administrativos. Tal pratica se efetivou, por exemplo,
por meio da alteragdo na natureza juridica das Associagbes de Pais de Mestres
(APM) que, a partir de entdo, passaram a receber recursos publicos para servigos
essenciais e, um dado momento, até mesmo para contratacdo de pessoal.

Nessa gestdo, a SEDUC langou o programa intitulado “A escola de cara nova”
que, dentre outros propositos, buscava modernizar essa rede de ensino com vistas a
adequa-las as exigéncias da globalizagdo econémica, assim como de organismos
internacionais (GATTI, 2008). Como havia a necessidade de racionalizar recursos,
os 6rgéos intermediarios foram extintos e foi instituido o modulo de pessoal a partir
do qual ficou estabelecido desde entdo a quantidade de servidores em face do
numero de escolas atendidas (ADRIAO, 2006; LIPPI; NEIRA, 2013).

A formacgado continuada de professores ficou a cargo dos ATP das Oficinas
Pedagdgicas que assumiram a responsabilidade de acompanhar a formagdo de
todos os professores das Diretorias de Ensino que atuavam com as mesmas
disciplinas. A racionalizagéo foi tamanha que, de 1995 a 1998, esse projeto alcangou
864 escolas da SEDUC em ambito estadual (LIPPI; NEIRA, 2013). Tal faganha foi
possivel em face do aumento da relacdo professor/aluno e da implementagao da
corre¢do de fluxo que fez parte das politicas educacionais dessa época (ADRIAO,
2006).

Mas a acao formativa de maior destaque dessa época foi a criagcdo, no
periodo de janeiro de 1995 a dezembro de 1996, do Programa de Educagao
Continuada (PEC) para atender aos professores da SEDUC. Como a CENP sofreu
uma redugado drastica do quadro de pessoal, para dar conta de seus propdsitos
formativos, teve de terceirizar servigos por meio da contratacdo de empresas e
Organizagdes Nao Governamentais (ONG) que passaram a oferecer-lhe assessoria
pedagogica, notadamente, o Centro de Estudos e Pesquisas em Educacgao, Cultura
e Acdo Comunitaria (Cenpec). Esse projeto foi financiado com recursos recebidos
por meio de empréstimos do Banco Mundial que passou a ter forte influéncia nas
politicas educacionais de varios paises incluindo, portanto, o Brasil e suas unidades
federadas que foram beneficiadas com tais recursos (CORTINA, 2000 apud LIPPI;
NEIRA, 2013; GATTI, 2008).
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Em face das orientagdes politicas vigentes a época, SEDUC conseguiu
atender as prioridades da Diretorias de Ensino abrindo espago para que as
Universidades e agéncias “capacitadoras”® desenvolvessem seus projetos em 19
polos espalhados por todo o Estado de Sdo Paulo. Esse projeto, em face de sua
metodologia, acabou possibilitando inumeras iniciativas, assim como o atendimento
de cerca de 90 mil servidores no periodo (GATTI, 2008). Dentre outros aspectos,
talvez o maior destaque desse projeto tenha sido a possibilidade de cada Diretoria
de Ensino poder escolher dentre os “cursos contratados para sua regido, aqueles
que se aproximavam das necessidades identificadas pelas escolas.” (LIPPI; NEIRA,
2013, p. 85).

A gestdo de Geraldo Alckmin (2001-2006) n&o trouxe grandes mudancas,
pois prevaleceu a oferta de cursos voltados ao atendimento de necessidades da
SEDUC por meio de convénios com ONG e universidades, por intermédio da CENP.
Dentre as diversas ac¢des formativas desse periodo, embora nem todas tenham foco
na docéncia, merecem destaquem: Progestdo®, Teia do Saber, PEC-Formagéo
Universitaria, Ensino Médio em Rede, Bolsa Mestrado, Letra e Vida e Lien’chi.
(LIPPI; NEIRA, 2013; MONTEIRO et al., 2014).

Tomando como base as contribui¢des de Lippi € Neira (2013), assim como de
Monteiro et al. (2014) faremos uma breve descricdo e analise dos programas de
formacéo continuada de professores desenvolvidos pela SEDUC no periodo de 1995
a 2006.

O Teia do Saber foi um programa que buscou formar professores do Ensino
Fundamental (EF) e do Ensino Médio (EM) com vistas a utilizagcdo de metodologias
inovadoras e praticas de avaliagdo como instrumento que possibilitasse o
redirecionamento das acgdes, assim como que promovesse um ensino baseado no
desenvolvimento de competéncias (SAO PAULO, 2008). Para tanto, contou com a
realizacdo de convénio firmados entre a SEDUC e Instituicbes de Ensino Superior

(IES), nas necessariamente universidades publicas e privadas.

8 Fizeram parte do PEC: Universidade de Sdo Paulo — USP, Universidade Estadual Paulista —
UNESP, Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP, Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo — PUC-SP, Universidade de Mogi das Cruzes — UMC, Instituto Paulo Freire, Universidade de
Taubaté, Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCAR, Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacao, Cultura e Agdo Comunitaria — CENPEC, Cooperativa Técnico-Educacional, Escola da Vila
(GATTI, 2008).

9 O Progestdo embora seja um programa de formagdo continuada, seu foco foram os gestores
escolares. Esse curso foi uma iniciativa do Conselho Nacional de Secretarios de Educagao
(CONSED) e intercalou atividades presenciais e a distancia.
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O Ensino Médio em Rede foi um programa destinado a varios profissionais da
SEDUC, dentre eles, os PEB Il que atuavam no Ensino Médio. Num primeiro
momento (2004 e 2005) esse curso centrou-se no desenvolvimento de conteudos
voltados para a contextualizacdo da proposta de formagao e para a discussao das
multiplas representagdes dos atores envolvidos na pratica educativa. Em sua
segunda etapa, versou sobre o desenvolvimento curricular das quatro areas de
conhecimento do Ensino Médio.

O Programa Letra e Vida foi um curso oferecido pela SEDUC a partir de 2003
que teve foco na melhoria qualitativa e quantitativa da alfabetizagao no sistema
publico de ensino (municipal e estadual). Dentre os profissionais que beneficiaram
com esse curso estdo Supervisores de Ensino e o Professor Coordenador da Oficina
Pedagdgica (PCOP) que ficaram responsaveis pelo desenvolvimento da formacgao
continuada de professores alfabetizadores.

A Bolsa Mestrado e Bolsa Doutorado foi um programa que incentivou a
formacdo continuada de professores na SEDUC tendo em vista que criou
oportunidades para professores e integrantes do suporte pedagogico do Quadro do
Magistério (QM) estudos em cursos de stricto sensu (mestrado e doutorado) na area
da educacgao e/ou da licenciatura do profissional, em Instituicbes de Ensino Superior
(IES), publicas ou particulares.

O Lien Ch’i foi um projeto iniciado em 2003 que contou com a parceria com a
Associagado de Medicina Chinesa (AMC) cuja finalidade era capacitar os professores
para ensinar a técnica corporal. Esse projeto destinava-se aos professores de
Educacdo Fisica em um primeiro momento, mas depois voltou-se também para
outros profissionais da educagao.

O PEC-Formacédo Universitaria foi criado, principalmente, mas nao
exclusivamente, para atender as exigéncias impostas pela LDB de 1996 no que
tange a formacao de professores em nivel superior. Sua concepgao seguiu um
modelo ja consolidado na SEDUC que eram os convénios que, nesse caso, foi
firmado com a PUC-SP, USP e UNESP associando as modalidades presencial e a
distancia.

Conforme sinalizam Lippi e Neira (2013, p. 87), de 1995 a 2006, “[...] a politica
de formacdo continua da SEE/SP abrangeu cursos estanques, fragmentados e
desarticulados, o que dificulta qualquer analise coletiva sobre a complexidade do

contexto escolar.” Todavia, nosso entendimento € que a despeito de ter havido



66

muitos cursos merecem destaque alguns programas, como € o caso do PEC-
Formacao Universitaria que atendeu a um quantitativo de 2.400 professores que o
avaliaram positivamente permitindo com que tal agcdo servisse de base para a
SEDUC tragar diretrizes futuras acerca da formacdo continuada de professores
(KRASILCHIK; NICOLAU; CURY, 2008). Temos também o programa bolsa
mestrado, que incentivou a formagao continuada ndao somente de professores, mas
também de profissionais do magistério como diretores, supervisores de ensino,
dentre outros (MONTEIRO et al., 2014) qualificando o banco de profissionais da
SEDUC em nivel de pds-graduacgéo stricto sensu.

Na gestdo do entdo Governador do Estado de Sao Paulo José Serra (2007 —
2010), as politicas de formagao continuadas de professores, no ambito da SEDUC,
ganham forca com criagdo da EFAPE. Isso ocorre porque, dentre outras
possiblidades, as atividades propostas pela EFAPE (a época, Escola de Formagao e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&do Paulo - EFAP) associam as
modalidades presencial e a distancia. Ademais, as atividades presenciais que, em
geral, envolveram a pratica pedagdgica poderiam ser realizadas nas escolas da
SEDUC o que acabaria favorecendo ao professor cursista. Outro aspecto que
favoreceu o incremento da formacao continuada de professores na SEDUC foi a
criacdo da EFAPE. O mesmo decreto que a criou abriu a possibilidade de essa rede
de ensino firmar convénios com universidades publicas e privadas para formar seus
professores.

Nessa perspectiva, foi criado o Programa Rede S&o Paulo de Formagao
Docente (REDEFOR), por meio do Decreto N° 55.650, de 29 de margo de 2010,
instituido no @mbito da EFAPE. Em conformidade com o artigo 2° desse Decreto, o
Redefor tem como obijetivo a “[...] formagao de até 30.000 (trinta mil) profissionais,
em nivel de especializagao, ao longo dos exercicios de 2010 a 2012, em cursos com
12 (doze) a 14 (quatorze) meses de duragao, com inicio no segundo semestre do
ano corrente. ” (SAO PAULO, 2010, p. 1).

Consta no mesmo Decreto que:

[...] para a implementagado e desenvolvimento do Programa REDEFOR, fica
o Secretario da Educacgao autorizado a representar o Estado na celebragao
de convénios com a Universidade Sao Paulo - USP, a Universidade
Estadual de Campinas - UNICAMP e a Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” - UNESP, inclusive para fins de divisdo dos cursos
de formagéo de professores entre essas instituigdes. (SAO PAULO, 2010, p.

1).
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O Redefor teve como foco o aperfeicoamento profissional e a formacao
continuada de professores e gestores, em duas edigdes (2010 e 2011), mas o
convénio foi renovado em 2013 quando foram atendidos os professores da
educacédo especial. Em face do numero de vagas ofertadas, as metodologias
adotadas, esse curso teve uma abrangéncia quantitativa grande, pois contemplou os
professores de todas os componentes curriculares.

Outro curso voltado para a formagao continuada de professores ofertado pela
SEDUC é o Melhor Gestdo, Melhor Ensino (MGME), que faz parte do Programa
Educacdo — Compromisso de S&o Paulo. Esse curso teve inicio em 2013,
prolongando-se por trés anos, pois a terceira edicdo deu-se em 2016 e teve como
foco a Formagédo de Formadores de Gestdo, assim como professores de Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias. O MGME foi instituido pela Resolugdo SE-22 de
18 de abril de 2013, da SEDUC e teve como objetivo principal incentivar a formagao
continuada de educadores (professores e gestores) dessa rede de ensino,
assegurando-lhes atualizagdo e aperfeicoamento e, consequentemente, melhor
desempenho profissional (SAO PAULO, 2013).

Por fim, destacamos que o Curso Especifico de Formacado destinado aos
ingressantes aprovados no Concurso Publico para Provimento de Cargo de PEB |,
mas nao exclusivamente, pois os PEB Il também devem realizar esse curso do
Quadro do Magistério paulista € uma iniciativa da SEDUC referente ao concurso de
PEB Il de 2010. Nao faremos uma discussao sobre o curso aqui porque ja o fizemos
anteriormente, na subsecao 2.3, mas consideramos que esse curso faz parte das
politicas de formacdo continuada de professores, assim como de indugao
profissional dessa rede de ensino (MIRISSOLA, 2012; CONSTANTIN JUNIOR,
2017).

A SEDUC, por ser uma das maiores redes publicas de ensino do mundo,
como nao poderia ser diferente, tem uma responsabilidade muito grande quando o
assunto é formacgéo continuada, quer seja de professores ou de profissionais da
educacdo em termos mais genéricos. Percebemos que a SEDUC recebe muitas
criticas (LIPPE; NEIRA, 2013), mas também boas avaliagbes no que tange a
formacgao de professores (GATTI, 2008; KRASILCHIK; NICOLAU; CURY, 2008).

Nosso entendimento é que, a criagdo da EFAP em 2009 que, apds dez anos,
passou a se chamar EFAPE em face uma reestruturacdo que sofreu, tem sido a

grande responsavel pela formagao continuada de professores dessa rede de ensino.
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Uma evidéncia disso sao os numeros de atendimentos que ela faz, sejam eles por
meio de cursos de curta duracdo, de formacgao continuada como é o caso de
professores ingressantes, por exemplo, conforme constam nos relatérios anuais

disponibilizados em seu site.
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3 FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES

Buscamos, com esta segao, fazer alguns apontamentos acerca da formagao
de professores no Brasil na perspectiva das politicas, dos programas e dos projetos.
Todavia, dada dimensao do assunto, optamos por fazer um recorte temporal para
essa discussao tomando como referéncia a década de 1990 em face da aprovagao
da LDB 9.394/1996 que normatizou a formacao de professores para os anos iniciais

em nivel superior.

3.1 Formacao Inicial de Professores

A formacéao de professores para o exercicio na educacgao infantil e no EFAI,
no Brasil, em nivel superior, se constitui numa politica recente tendo em vista que
seu marco regulatério se deu a partir da década de 1990, mais precisamente, a
partir da aprovacgao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), Lei Federal n°
9.394/1996. Essa nova determinagdo deu-se com base no Artigo 62 dessa Lei ao

asseverar que:

A formacao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagado minima
para o exercicio do magistério na educacgédo infantil e nos cinco primeiros
anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal. (BRASIL, 1996, p. 26).

A despeito de essa lei estipular a formagao de professores em nivel superior,
conforme o contido nesse excerto aqui citado, a possibilidade de esse mesmo
dispositivo legal admitir a formagao de professores em nivel médio, na modalidade
normal, foi um assunto que gerou duvidas entre os aspirantes ao posto de professor,
assim como inseguranga entre aqueles que ja se encontravam em exercicio. A maior
inseguranga deu-se porque ao instituir-se a “Década da Educacgao” cujo inicio dar-
se-ia um ano apos sua publicacdo, ficou subentendido que todos os professores
deveriam ter curso em nivel superior até o ano de 2006 (BRASIL, 1996, p. 32).

Dentre outros motivos, essa medida deu-se em parte por haver, a época, um
grande numero de professores com formagdo em nivel médio e, portanto, sem
formacado em nivel superior. Paralelamente, o pais ndo contava com um aparato de

instituicdes formadoras que pudessem atender a tal demanda formativa em um
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espaco de tempo muito curto, portanto, dez anos poderia ser um prazo razoavel
para dar conta dessa demanda.

Desse modo, em outras palavras:

[...] face ao contingente de professores a formar e a inexisténcia de
agéncias formadoras em quantidade suficiente, a mesma Lei admite que
essa formagao ou seu equivalente —treinamento em servico — mantenha-se
em nivel médio, no maximo, até dezembro de 2006. (PACHECO; MORAES;
EVANGELISTA, 2001, p. 188).

Contudo, esse entendimento gerou uma corrida por parte dos professores que
eram detentores do diploma de magistério porque acreditavam que, se né&o
obtivessem um diploma em nivel superior, notadamente, em Pedagogia, corriam o
risco de, até mesmo perderem seu emprego. Assim, se por um lado essa corrida foi
responsavel pelo crescimento do numero de cursos de Pedagogia, com destaque
para as redes privadas, por outro, a despeito de criticas sobre essa politica,
representou o inicio dos esforcos dos sistemas publicos, especialmente, as
Secretarias de Educacao, para ampliar a formagao de seus professores em nivel
superior.

No Estado de Sao Paulo, a implementacao de politicas de formacao docente
com foco no atendimento as exigéncias da LDB de 1996 deu-se a partir de 2001
com o PEC — Formacgao Universitaria. Paralelamente foi criada a Rede do Saber que
representou, a época, uma experiéncia inédita na SEDUC, pois até entdo a
formacao continuada de professores restringia-se a cursos totalmente presenciais.
Com a possibilidade de adotar a educacéo a distancia como modalidade de ensino,
assim como o emprego das tecnologias da informagdo e comunicagdo a
implementagdo de uma politica de formacédo docente para a maior rede publica do
pais, tornou-se mais viavel.

Assim, o PEC tornou-se:

Um programa de educagao continuada que possibilitou a formagao superior
de cerca de 6.200 professores de 12 a 42 séries simultaneamente, por meio
de uma nova metodologia de ensino e uma nova estratégia de gestdo. Um
processo que envolveu quase sete mil professores-alunos, mais de 1.500
docentes universitarios, 350 especialistas, profissionais e estagiarios
encarregados das tarefas de planejamento, coordenagcdo e execugédo, e
mais de uma dezena de parcerias entre 6rgdos publicos, instituicbes de
ensino e empresas, todos trabalhando de forma integrada e interativa.
(SCAVAZZA; IANNONE, 2004, p. 79).

Essa iniciativa estava amparada no inciso Il do Artigo 63 da LDB de 1996 que

aos Institutos de Educagao Superior (IES) a criagdo e manutengao de “programas de
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formacdo pedagodgica para portadores de diplomas de educagao superior que
queiram se dedicar a educagao basica” (BRASIL, 1996, 26). Para tanto, o PEC da
SEDUC contou com a colaboragédo de professores de trés grandes universidades,
s&o elas: Universidade de S&o Paulo, Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo
e Universidade Estadual Paulista.

Por esse e outros motivos, consideramos que a Década da Educacao
estabelecida pela LDB de 1996 representou avangos significativos no dmbito das
politicas educacionais em termos mais abrangentes e de formag&o docente em

termos mais especificos. Desse modo, nosso entendimento é que:

Esse prazo foi importante na medida em que no Brasil, nessa época, a
maioria dos professores do ensino fundamental (primeiros anos) possuia
formagao no magistério, em nivel médio, havendo também milhares de
professores leigos, sem formagdo no ensino médio como até entdo era
exigido. (GATTI; SA BARRETO, 2009, p. 43).

Esse mesmo estudo mostra que, em 2006, 81,5% (de um total de 1.700.373)
professores da educacgao infantil e do ensino fundamental frequentavam cursos de
ensino superior. Esses dados foram analisados a partir dos microdados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilio (Pnad) que é uma pesquisa feita pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em uma amostra de domicilios
brasileiros.

Nao obstante, esse aumento substancial de matriculas no ensino superior,
nao necessariamente em Universidade se por um lado atendeu as demandas
impostas por organismos internacionais, por outro, representou na concepgao de
muitos educadores e especialistas em educacdo um retrocesso as politicas de
formacdo docente vigentes a época (FREITAS, 1999; PACHECO; MORAES;
EVANGELISTA, 2001; PIMENTA, 2005). Cabe salientar que esse ponto de vista
esta pautado na perspectiva de que a partir de entdo a formagao docente deixaria de
ocorrer exclusivamente em instituicdes universitarias passando a ocorrer em IES.

Essa nova perspectiva formativa contrariava uma pratica que vinha

ocorrendo, no Brasil, ha mais de vinte anos, tendo em vista que:

Desde o final dos anos de 1970 — anos do regime militar — setores criticos
da area educacional construiram um projeto de formagdo que
progressivamente se localizou no interior das universidades, sobretudo das
publicas. Tratava-se de assegurar uma sdlida formagédo, uma vez que o
ambiente universitario poderia propiciar sua articulagdo com a pesquisa.
(PACHECO; MORAES; EVANGELISTA, 2001, p. 189).
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A despeito da defesa da formagdao docente no ambito universitario, esses
autores advertem que tal pratica por si s ndo garante uma formagao de qualidade,
mas de alguma forma cria condi¢gbes para que tal projeto tenha uma maior robustez.
Eles consideram que essa transferéncia (da Universidade para as IES) representou
um prejuizo porque acabou rompendo com a relagdo ensino e pesquisa inerente as
universidades.

Em face das criticas a esse novo modelo de formagado docente, o governo
contra-argumentou alegando que esse novo projeto além de ndo gerar prejuizos
formativos aos professores era uma medida que visava ao atendimento das
demandas formativas entédo vigentes. Contudo, a despeito de termos conhecimento
de que havia necessidade de ampliar o acesso ao ensino superior em razao da
escassez de professores qualificados, especialmente, na década de 1990, é sabido
que esse intento estava “[...] marcado pelas demandas de constituicdo de um
mercado pedagogico em um claro favorecimento a iniciativa privada no ensino
superior.” (PACHECO; MORAES; EVANGELISTA, 2001, p. 189).

Para corroborar seu projeto politico no ambito da formag&o de professores, o
Governo Federal publicou o Decreto n° 3.276, de 06 de dezembro de 1999 que
alterou os artigos 61 a 63 da LDB 9.394/1996. A partir de entao ficou estabelecido
que “A formacgao em nivel superior de professores para a atuacao multidisciplinar,
destinada ao magistério na educagado infantii e nos anos iniciais do ensino
fundamental, far-se-a, preferencialmente, em cursos normais superiores” (BRASIL,
1999, p. 1). Além disso, esse mesmo Decreto, por meio de seu Artigo 4° abriu a
possibilidade de haver formagédo docente ndo somente em Universidade, conforme
era defendido por um grupo de educadores adeptos a esse projeto, mas também em
outros espagos formativos, conforme pode ser observado, a seguir:

[...] os cursos referidos no artigo anterior poderao ser ministrados:

| - por institutos superiores de educagdo, que deverao constituir-se em
unidades académicas especificas;

Il - por universidades, centros universitarios e outras instituicbes de ensino
superior para tanto legalmente credenciadas. (BRASIL, 1999, p. 1).

Desse modo, o curso de Pedagogia, apesar de continuar existindo, acabou
perdendo a prerrogativa de formar professores. A partir de entdo, esse curso
passaria a ser o responsavel de preparar especialistas, notadamente, gestores
educacionais e escolares em atendimento ao contido no Artigo 64 da LDB
9.394/1996.
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E prudente salientarmos que essas medidas fizeram parte de um arcabouco
politco do Governo Federal em face de compromissos assumidos por
representantes do Brasil por ocasido da Conferéncia Mundial sobre Educacao para
Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de marc¢o de 1990. Nessa ocasiao,
ficou estabelecido que cada pais poderia decidir suas proprias metas para a década
de 1990, mas em consonancia as seguintes dimensdes propostas nessa

conferéncia:

1) Expansdo dos cuidados basicos e atividades de desenvolvimento
infantil, incluidas ai as intervengbes da familia e da comunidade,
direcionadas especialmente as criangas pobres, que nao sao assistidas
e com deficiéncias;

2) Acesso universal e conclusdo da educagédo fundamental (ou qualquer
nivel mais elevado de educagao considerado "basico") até o ano 2000;

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

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

5) Ampliacdo dos servicos de educacdo béasica e capacitagdo em outras
habilidades essenciais necessarias aos jovens e adultos, avaliando a
eficacia dos programas em fungdo de mudangas de comportamento e
impactos na saude, emprego e produtividade;

6) Aumento da aquisigdo, por parte dos individuos e familias, dos
conhecimentos, habilidades e valores necessarios a uma vida melhor e
um desenvolvimento racional e constante, por meio de todos os canais
da educagao — inclusive dos meios de comunicagdo de massa, outras
formas de comunicacgao tradicionais e modernas, e agédo social —, sendo
a eficacia destas intervengdes avaliadas em fungdo das mudangas de
comportamento observadas. (UNICEF, 1990, p. 13-14).

Como o Brasil foi signatario desse acordo e, portanto, recebeu recursos para
financiar a educagao basica com base nessas metas, passados dez anos o Governo
Federal viu-se na obrigacao de prestar contas aos organismos financiadores dessas
politicas. Desse modo, o Ministério da Educagdo (MEC) tentou justificar que a
criacdo das |IES se fazia necessaria porque a despeito de a taxa liquida de
escolarizagao ser, a época, de 95,3% da populacdo, havia uma “[...] demanda da
ordem de um milh&do e duas centenas de milhar de docentes efetivamente
qualificados para a educacédo basica. ” (PACHECO; MORAES; EVANGELISTA,
2001, p. 190).
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Esse ponto de vista é corroborado por Freitas (1999), assim como por
Pimenta (2005), para quem a criagdo dessas IES era parte integrante de estratégias
do Governo Federal com vistas ao atendimento de imposi¢cées desses organismos
internacionais financiadores do projeto de reforma educacional adotado pelo Brasil
em 1990. De modo mais especifico, essa estratégia referia-se a uma segunda etapa
dessa reforma que se voltava, naquele momento, para a formacao de professores
(MAIA, 2019):

Esta etapa possuia dois objetivos: (1) adequar instituicdes formadoras e
conteudos para garantir que os objetivos da reforma chegassem as escolas;
e (2) separar a formagdo de professores da formagdo em curso de
Pedagogia para cumprir o primeiro objetivo com eficiéncia, sendo este curso
entendido como ‘de exceléncia para formar profissionais qualificados no
campo da produgao de conhecimentos’ (FREITAS, 1999, p. 24 apud MAIA,
2019, p. 153)

Esse projeto ndo teve vida longa, pois apesar de constituir em uma politica
que buscava formar professores o mais rapido possivel com vistas ao atendimento
das exigéncias de formagcdo em nivel superior impostas pela LBD, ndo foi bem
aceita nem tampouco ganhou “[...] legitimidade dentro ou fora academia, uma vez
que podiam ser oferecidos por instituigdes nao-universitarias” (MAIA, 2019, p. 153)
que em razao de sua natureza juridica n&do tinham compromisso com a pesquisa,
assim como também n&o tinham “a relagdo interdisciplinar com os institutos
responsaveis pela formacdo nas areas de conteudo” (KUENZER; RODRIGUES,
2007, p. 263).

Por esse e outros motivos, os cursos denominados “Normal Superior”
acabaram se transformando em cursos de Pedagogia a partir da Resolu¢ado CNE/CP
n° 05 (BRASIL, 2005). Nao obstante, a proposta de equivaléncia (Normal Superior
com Pedagogia), dentre outros motivos, em face de sua pouca aceitagdo, acabou
contribuindo para o surgimento de um grande numero de cursos de Pedagogia
aligeirados e de qualidade duvidosa (FREITAS; VIEIRA; AGUIAR, 2008; MAIA,
2019).

Por essa e outras razdes, a formacao inicial docente foi e ainda € um
problema no campo das politicas publicas de educacdo como no da pratica
profissional. Trata-se de um assunto que vem sendo estudado ha muito tempo por
varios pesquisadores e estudiosos em razao de sua relevancia, pelo menos na

perspectiva dos educadores. Esse ponto de vista esta alinhado com o fato de que a
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educacdo € um processo que envolve pessoas com conhecimentos desiguais os
quais compartilham conhecimento (GATTI, 2013).

Essa mesma autora alerta que, no campo da educagdo formal, essa
disparidade de conhecimentos se da de forma mais direta na atuagdo docente com
seus alunos, mas ndo somente, pois os professores assumem outras atribuicdes nas
escolas e nos sistemas de ensino. Em razdo disso, ela assevera que a “importancia
social da formacéo inicial de docentes fala por si” (GATTI, 2013, p. 52).

Contudo, quando o assunto € formacao de professores para o exercicio na
educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental tendo o curso de
Pedagogia como locus dessa formacgéo a situagdo merece uma discussao a parte.
Essa preocupacdo esta atrelada ao fato de a trajetoria desse curso ter sido “[...]
objeto de controvérsias e de acomodagdes a situagbes em funcédo de pressdes de
fontes diversas, em varios momentos” (GATTI et al., 2019, p. 27).

No final da década de 1990, Libaneo e Pimenta (1999) ja vinham alertando
sobre o problema da identidade do curso de Pedagogia, bem como sinalizavam que
existiam propostas empreendidas por iniciativa de movimento de educadores as
quais caminhavam paralelamente com as propostas do Governo Federal. Essas
discussdes que versavam sobre a formagao do pedagogo, assim como dos demais
professores, vinham ocorrendo ha mais de vinte anos. Contudo, apesar de essas
iniciativas representarem um avanco a época para formagcao de professores, néo

lograram o éxito esperado.

A trajetoria desse movimento destaca-se pela densidade das discussdes e
pelo éxito na mobilizagcdo dos educadores, mas o resultado pratico foi
modesto, ndo se tendo chegado até hoje a uma solugédo razoavel para os
problemas da formacdo dos educadores, nem no ambito oficial nem no
ambito das instituigdes universitarias (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p.240).

Em geral, essas discussdes giravam em torno da necessidade de superagao
da fragmentagdo das habilitagdes, pois aquele modelo de formar especialista ndo
atendia mais as demandas da educacao. A proposta era que as habilitacdes fossem
extintas em detrimento da valorizagdo do pedagogo, numa perspectiva mais ampla,

conforme descrito, a seguir:

[...] a posigao que temos assumido é a de que a escola publica necessita de
um profissional denominado pedagogo, pois entendemos que o fazer
pedagogico, que ultrapassa a sala de aula e a determina, configura-se como
essencial na busca de novas formas de organizar a escola para que esta
seja efetivamente democratica. A tentativa que temos feito é a de avancgar
da defesa corporativista dos especialistas para a necessidade politica do



76

pedagogo, no processo de democratizagdo da escolaridade. (PIMENTA
1988 apud LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 240).

Nota-se que havia a expectativa por um profissional que nao fosse somente
responsavel pela sala de aula, pela docéncia, mas pelo alargamento de sua area de
atuacdo. Contudo, até entdo o que se tinha era um curriculo fragmentado que
formava o professor para atuar na docéncia (na educacgdo infantil ou ensino
fundamental — anos iniciais — ou, na maioria das vezes nos dois segmentos) ou o
especialista em gestao, planejamento, supervisdo, dentre outros.

A época, em geral, os aspirantes a formagdo em nivel superior, no curso de
Pedagogia, quando tinha frequentado o antigo magistério (curso normal de nivel
médio) eram encorajados a optarem pelas especializagdbes em gestdo ou
supervisdo, por exemplo. Contudo, apesar de eles poderem cursar outras
habilitagcdes, isso ndo era uma regra comum a todos, pois até entdo isso nao fazia
muito sentido, mas posteriormente, com a aprovacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para o curso de Pedagogia, em 2006, os egressos desse curso
que fizeram a opgao pelas especializacbes e que nao retornaram para cursar a
complementagao (habilitagdo em magistério) até o ano de 2010 tiveram e ainda tém
muitos problemas de insergao profissional.

Se, por um lado, os movimentos empreendidos nas décadas de 1980 e 1990
nao lograram éxito esperado, por outro, esse movimento ganhou forga na primeira
década do ano 2000 tendo como resultado a aprovagao da DCN em 2006. Contudo,
a abertura que esse dispositivo legal deu as IES, bem como sua proposta em si n&o
constituiu em projetos que pudessem, de fato, representar a melhoria na formagéao
dos docentes da educacgao infantil e anos iniciais do ensino fundamental (FREITAS;
VIEIRA; AGUIAR, 2008; MAIA, 2019).

Desde entdo temos observado uma onda de criticas crescente em relagdo ao
curso que, em geral, dizem respeito ao fato de que a “[...] formagcédo ampla e
genérica que se observa nos curriculos [de pedagogia] nao tem respondido aos
desafios das praticas educacionais nos diferentes ambientes em que ela vem se
realizando” (GATTI et al., 2019, p.28, acréscimo do autor). Assim, apesar de termos
observado a extensao da atuagdo do pedagogo para além dos muros da escola o
que é positivo, identificamos também outras consequéncias no que diz respeito a

formacao docente, pois:
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[...] dados de observagéo da pratica indicam que esta formacéo, se alargada
de um lado, foi fragilizada de outro. Nossa experiéncia como docentes de
cursos de Pedagogia evidencia que a implantagdo das referidas diretrizes
acentuou a dubiedade identitaria deste profissional, além de produzir nos
concluintes [...] fragilidade em relacdo aos conhecimentos profissionais
adquiridos no referido curso de forma a capacitar futuros profissionais para
a multiplicidade de formacdes que estao pretendidas nas referidas diretrizes
(MASCARENHAS; D' AVILA, 2017, p. 240).

Por essas e outras razbes, o curso de Pedagogia se insere no bojo das
preocupacdes de educadores e sistemas publicos de ensino. Essa preocupacgao
estda centrada no fato de que os egressos desse curso levam para o campo
profissional fragilidades que podem interferir, significativamente, na qualidade do
ensino e do desenvolvimento das criangas.

Em face ao exposto, € oportuno salientar que a preocupag¢ao com a formacéao
docente, seja em Pedagogia ou qualquer outra licenciatura, ndo € recente, ao
contrario, € um problema que tem estado presente nas discussdes de pesquisadores
e, até mesmo, nas agendas das politicas publicas de educagdo nos ambitos
nacional e internacional. A inser¢do da formagao docente nas discussdes e debates
politicos se deu em decorréncia, principalmente, das pressdes que o0s sistemas
publicos de ensino passaram a ter em razdo da melhoria da qualidade da educacéao
que além de estar prevista em marcos regulatorios nacionais, notadamente, na
Constituicao Federal de 1988, na LDB de 1996, assim como no Plano Nacional de
Educacao (2014-2024) faz parte de politicas educacionais vigentes desde a década
de 1990 (BRASIL, 1988; 1996; 2014; UNICEF, 1990).

Em meados dos anos 2000, Tardif e Lessard (2005), considerando a atengao
atribuida a formacdo docente, em diferentes contextos, denunciaram que o
magistério ndo poderia ser considerado uma ocupagao secundaria. Para esses
autores, diferentemente do lugar que a formagao docente vinha ocupando até entéo,
€ preciso entender que os professores da educagao basica compdéem um setor vital,
nevralgico, nas sociedades contemporéneas constituindo, portanto, em um
elemento-chave para compreender as suas transformacoes.

Estudos realizados nos ultimos vinte anos tém demonstrado que, no Brasil, os
professores representam uma parcela significativa no mercado de trabalho (GATTI,
SA BARRETO, 2009; GATTI; SA BARRETO; ANDRE, 2011). Em meados da

primeira década dos anos 2000, esse mercado ja representava mais de 8% dos
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empregos formais cujos dados se equiparam aos paises de economia mais

avancada.

No Brasil, a importancia dos professores no cémputo geral dos empregos
formais ndo € menor do que nos paises avangados. Do total dos empregos
registrados em 2006, 8,4% deles destinavam-se a professores, conforme
informa a Raiz, sendo que, quanto ao volume de emprego, os professores
situavam-se no terceiro lugar no ranking de subconjuntos de ocupagoes,
apenas precedidos por duas categorias reconhecidas como grandes
absorvedoras de mao-de-obra, os escriturarios e os trabalhadores dos
servicos (15,2% e 14,9%, respectivamente). Em termos comparativos,
observe-se que as industrias da construgao civil e extrativa contribuem com
apenas 4% dos empregos nacionais (ou 1.439.404), em que pese serem
consideradas termdmetros das variagdes na oferta de emprego, dada a sua
importancia na absor¢do de m&o-de-obra. (GATTI; SA BARRETO, 2009, p.
17).

Para além da absorcdo de mao de obra, os professores estdo inseridos em
programas e politicas tanto em ambito nacional quanto internacional com destaque
para os projetos do Banco Mundial, da Organizacdo das Nagbdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e da Comissdo Econdmica para a
América Latina e o Caribe (Cepal) que veem o professor como protagonista da
modernizagdo e, portanto, “[...] um sujeito a ser profissionalizado, exigindo-se lhe um
“saber fazer’” que supere o descompasso entre sua pratica de ensino e a vida. ”
(PACHECO; MORAES; EVANGELISTA, 2001, p. 188). Para tanto, foi necessario o
peculiar artificio de deslegitimagédo de seus saberes teoricos e praticos seguidos do
esforco de convencé-los de que precisam de uma (re) profissionalizagéo, (re)
profissionalizacdo que vem desconectada das raizes de seu métier (EVANGELISTA,
MORAES, SHIROMA, 2000).

Esse olhar sobre a pratica docente esta diretamente relacionado as politicas
educacionais vigentes nas ultimas décadas que tém colocado sobre os ombros dos
professores boa parte da responsabilidade pelo suposto fracasso escolar mensurado
pelos indicadores obtidos nas avaliagdes externas e em larga escala. Desse modo, o

que observamos € que:

A estratégia discursiva engendrada pelos érgéos oficiais construiu ndo s6 a
imagem do professor como um nao profissional, cujas a¢gdées redundavam
nao raro em perdas para os alunos e para o sistema de ensino, mas
também a representagcdo de que sO ele criaria as condigbes para a
realizaggo do  projeto  governamental. (PACHECO; MORAES;
EVANGELISTA, 2001, p. 188)

A alternativa encontrada para mitigar esse suposto fracasso escolar tem sido

o investimento em programas de formag&o continuada ou até mesmo de indugéo
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profissional docente como é o caso do Curso de Professores Ingressantes criado
pela SEDUC o qual foi objeto de apresentagao e andlise na segéo anterior. Embora
esse seja um caminho que ndo pode ser desconsiderado, entendemos que a
formacéo inicial docente ndo pode permanecer alheia das politicas publicas de
educacéao, assim como refém de grupos privados que consideram a educagao tao
somente um meio especulagao financeira.

A seguir, ampliaremos essa discussao na perspectiva programas de formagao
continuada de professores.

3.2 Formacgao continuada de professores

E sabido que o interesse pelo tema da formagdo de professores, no Brasil,
vem crescendo nos Ultimos anos (ANDRE, 2015). Todavia, quando o assunto é
formacao continuada, a despeito de esse assunto estar presente nas pesquisas e
estudos académicos, notamos que ele ndo tem a mesma atengdo quando
comparado a outras modalidades formativas, notadamente, a formacao inicial,
especialmente, conforme constamos em André (2002) por meio de estudo que
investigou a formagao de professores no Brasil no periodo compreendido entre 1990
e 1998.

Essa analise estad pautada no fato de que esse mesmo estudo aponta que,
‘Dos 284 trabalhos produzidos de 1990 a 1996, 216 (76%) tratam do tema
Formacao Inicial, 42 (14,8%) abordam o tema Formac&o Continuada e 26 (9,2%)
focalizam o tema Identidade e Profissionalizacdo Docente.” (ANDRE, 2002, p. 9). Se
por um lado, esse estudo demonstra a pouca atencdo a formagao continuada de
professores mesmo diante de um cenario marcado por grandes transformagdes
(IMBERNON, 2010b), pelo menos nesse periodo, por outro lado, essa mesma

autora, em estudo mais recente, afirma que:

Nos anos 1990, a maior parte das dissertagcbes e teses centrava-se em
algum aspecto dos cursos de formacgédo inicial: licenciatura, pedagogia e
Escola Normal (75% das pesquisas), nos anos 2000, a tematica priorizada
passou a ser identidade e profissionalizagdo docente. (ANDRE, 2015, p.
35).

A despeito de compreendermos que formacgao continuada e profissionalizagcéo
docente tém propdsitos distintos, mas ndo excludentes, pois sdo complementares,

consideramos que essa énfase da pesquisa académica acerca da profissionalizagao
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docente sinaliza, no minimo, a relevancia do tema quer seja no campo das politicas
publicas de formacgédo docente quer seja no ambito da pratica profissional. Além
disso, a partir dos anos 2000, “O foco [...] passou a ser o professor, suas opinides,
representacdes, saberes e praticas, chegando a 53% do total dos estudos sobre
formacgao docente em 2007.” (ANDRE, 2015, 35). Ou seja, um novo século e, com
ele, novas perspectivas sobre a pesquisa académica no ambito da formacgao
continuada de professores.

Feitos esses esclarecimentos, retornamos entdo ao cerne dessa subsecao
que é discutir a formacgao continuada de professores que, pelo nosso entendimento,
€ um tema relevante porque partimos do pressuposto de que, assim como qualquer
outro profissional, o professor necessita de atualizacdo constante em face das
mudancas inerentes a sociedade contemporanea’. Além disso, compreendemos
que a formacdo continuada de professores assume um papel importante no
processo de insercdo desses profissionais no contexto das politicas publicas de
educacao, notadamente as curriculares, nos ambitos municipal e estadual ou até
mesmo nacional.

Todavia, embora compreendamos que a formagao continuada de professores
seja necessaria, concordamos que Imbernén (2010) que se faz necessario buscar
uma nova perspectiva para o modelo formativo vigente. Isso ndo quer dizer que os
programas, projetos e politicas publicas de formagéo continuada docente sejam de
um todo ruins, ao contrario, nos ultimos anos, ha indicios de que alguns projetos tém
inovado (GATTI et al., 2019). Contudo, é sabido que, no Brasil, ainda sdo bastante
raros estudos avaliativos que demonstrem algum tipo de evidéncia da eficacia das
formacgdes continuadas quer sejam com foco na melhoria das praticas dos docentes
ou no desempenho académico de seus alunos (MORICONI et al., 2017).

Talvez, por esse motivo, ainda existam criticas sobre esses projetos de
formacdo continuada, pois muitos deles ndo tém demonstrado eficacia, conforme
denunciado por Francisco Imberndén ao analisar o tema numa perspectiva mais

abrangente. Para esse autor, esses programas:

[...] desde principios do século XXI, significaram um retrocesso ou, para ser
mais benevolente ou exato, um estancamento, certa nostalgia para alguns,

10 Imbernén (2010b) chama atengdo para descompasso entre o ritmo das mudancgas e a proposigédo
de novos programas de formacdo continuada no inicio do século XXI. Desse modo, caso queira
aprofundar mais sobre o assunto, recomendamos a leitura dessa obra, notadamente, sua
apresentagao.
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preocupacéo para outros, e certo desconforto sobre o tema para a maioria.
(IMBERNON, 2010b, p. 7).

Essa critica parte do pressuposto de que, nos ultimos 30 anos do século XX
houve avancgos significativos no campo da formagao continuada de professores cujo
resultado foi uma heranga significativa para os anos vindouros. Tais mudangas
ocorreram, dentre outras formas, por meio de criticas a racionalidade técnica
formadora, a organizagao dos responsaveis pela formagéo, assim como as analises
dos modelos de formacdo e a adocédo de projetos de formagdo proximos das
instituicbes educacionais, por exemplo. Todavia, os programas e projetos de
formacédo continuada, apesar de importantes e inovadores, estdo articulados as
necessidades da época e nao mais ao contexto do século XXI.

A necessidade de rever os modelos formativos tornou-se uma em face das
mudangas observadas nos ultimos anos que, em alguns paises eram incipientes por
ocasiao da definicdo e implementacdo de politicas de formacdo continuada de
professores. E sabido que o ultimo quarto do século XX foi marcado por grandes
mudancgas, com destaque para a nova economia, a quarta fase da globalizagao ou
mundializagdo como alguns preferem nomear, a tecnologia informacional que se
apresentou com grande forgca em todos os ambitos da cultura e da comunicagéo, a
exigéncia de novas competéncias no campo da educagdo em face dessas
mudangas, dentre outros aspectos (IMBERNON, 2010a).

Em face ao exposto, houve um forte processo de intensificacdo do trabalho
educacional colocando a educagdo no topo das criticas sociais. Em geral, essas
criticas versaram e ainda versam sobre o0 suposto gap existente entre as
expectativas de formagao e as demandas sociais e de um mercado de trabalho cada
vez mais exigente.

Por esse e outros motivos, concordamos com Imbernon, para quem:

Isso nao se resolve com um tipo de formagao permanente que, apesar de
tudo e de todos, permanece, predominantemente, dentro de um processo
de ligdes ou de uma ortodoxia de ver o modo de formar, de cursos
padronizados implementados por experts, nos quais os professores sao
considerados ignorantes [...] IMBERNON, 2009, p. 9).

Felizmente, em ambito nacional, o fato de as pesquisas académicas, a partir
dos anos 2000, terem mudado de foco dando voz aos professores (ANDRE, 2015)

pode ser um caminho para mudanga desses projetos formativos. Entendemos que
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esses achados poderao subsidiar nos processos de elaboracédo e de implementacéao
de novas politicas de formacgao continuada.

Se, nos anos 1990, alguns modelos formativos n&o prestavam mais as
necessidades docentes, nessa segunda década do ano 2000, as exigéncias sao
ainda maiores. Comumente, essas novas demandas estdo atreladas a perspectiva
de que o conhecimento que se criou sobre a formacdo continuada “nos ultimos
decénios nasce numa época de mudancas vertiginosas, em que tudo o que nasce, 0
que se cria, 0 que se projeta etc. ja no momento em que surge, comega a se tornar
obsoleto e caduco.” IMBERNON, 2009, p. 12).

Esse cenario coloca em xeque os programas de formacéo inicial e continuada
de professores, assim apresenta um outro problema que é o da mudanga ou nao de
modelos formativos ja consolidados. Isso ocorre porque, por vezes, alguns
propositores de politicas publicas consideram que “é mais facil fixar-se no que —
embora mais mal do que bem — tem funcionado, sem arriscar-se em coisas novas,
apesar de necessarias” (IMBERNON, 2009, p. 12) do que correr o risco de elaborar
e implementar uma politica ou projeto que pode néo ser eficaz.

Mas o que determina se uma politica € ou nado eficaz? Partindo do
pressuposto de que seja avaliagdo desses programas, recorremos ao estudo

realizado por Moriconi et al., (2017, p. 10) para quem:

No Brasil, apesar do grande numero de experiéncias de formagao
continuada, pouco se sabe sobre a sua eficacia. S&o raras as avaliagbes
que buscam encontrar algum tipo de evidéncia de que a participagdo dos
professores nessas experiéncias tenha sido capaz de contribuir para a
melhoria de suas praticas ou do desempenho académico de seus alunos,
por exemplo, e como esse processo se daria.

Essas avaliagdes sao fundamentais até mesmo para compreendermos se nos
programas de formagdes mais recentes trilharam caminhos diferentes daqueles
vigentes nos anos 1990. Esses programas costumavam ser implementados sob a
perspectiva de “pacotes de treinamento”, muitas vezes baseados no conceito do
agente multiplicador ou no “efeito de repasse” por meio de instancias intermediarias,
ou seja, especialistas que repassavam tal conhecimento aos professores (KRAMER,
1989; CARVALHO; SIMOES, 2002; IMBERNON, 2009, 2010).

Por esse e outros motivos, a época, ja existiam denuncias de que esses
modelos de formagdo, em geral, vinham acarretando “...] baixa ou nula

compreensdo das propostas, aversdo a inovagao, etc. (CARVALHO; SIMOES, 2002,
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p. 172). Além disso, Kramer (1989) ja demonstrava sua preocupagdo com 0sS
chamados “encontros de vivéncia”, que, centrando-se em aspectos socioafetivos, se
revelavam superficiais e aligeirados no tempo-espago para produzir novas atitudes
docentes.

Nos anos 2000, surgiram novos programas e politicas de formagao
continuada docente, mas sera que mudaram? Moriconi et al. (2017, p. 11)
desenvolveram uma revisao da literatura especializada sobre o0 assunto com vistas a
responder a duas perguntas: “quais as caracteristicas comuns das iniciativas
eficazes em formacgao continuada? Como se entende que essas caracteristicas
contribuem para essa eficacia das iniciativas?”.

Desse modo, essas autoras fizeram uma revisdo analitica de textos que
mapearam pesquisas empiricas com vistas a avaliar a eficacia de programas de
formacao continuada de professores na Australia, Canada, Reino Unido, Holanda,
Nova Zelandia, Israel e Estados Unidos. Apds essa andlise, detectaram algumas
caracteristicas comuns as iniciativas eficazes de formagao continuada. Séo elas: (a)
foco no conhecimento pedagogico do conteudo; (b) metodologias ativas de
aprendizagem para o professor; (c) participagao coletiva; (d) duragao prolongada; e
(e) coeréncia com as politicas e com os contextos (MORICONI et al., 2017).

No entanto, apesar de essas autoras chamarem a atencdo para o fato de
serem raras as avaliagdes que buscam identificar a eficacia dos programas de
formacdo continuada, no Brasil, foi possivel constatar que o relatério traz
informagdes que poderdo servir de base a implementagdo de um programa de
avaliagcao nacional com essa finalidade. Todavia, as experiéncias analisadas sao de
outros contextos e, portanto, suas metodologias, n&do necessariamente se aplicam
ao contexto brasileiro. As préprias autoras deixam claro que seu proposito € outro

quando asseveram que:

A intengcdo deste relatério ndo €, porém, recomendar um modelo a ser
replicado em qualquer rede, independentemente de suas necessidades e
objetivos. Busca-se, sim, oferecer as analises e recomendagdes feitas por
especialistas em formagdo continuada a partir de avaliagbes de
experiéncias concretas, para que os gestores e demais interessados no
Brasil possam analisar as agdes de formacado nas quais estdo envolvidos,
revisar essas agdes caso julguem necessario, e considerem esses achados
ao desenhar novas politicas e programas. (MORINI et al., 2017, p. 54).

Com base na leitura e analise do relatério em questao, nosso entendimento

vai nessa mesma diregcao, pois partimos da premissa que projetos e programas de
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avaliacao até podem servir de referéncia para outros contextos, mas nao de modelo
a serem seguidos. Sabemos que as realidades sao distintas e, portanto, devem ser
vistas e analisadas com base em suas especificidades. Contudo, essas experiéncias
servem de base para a analise de programas de formacgao continuada realizados no
Brasil, conforme foi realizado por Gatti et al. (2019).

Essas autoras, tomando como referéncia a experiéncia de Moriconi et al.
(2017), escolheram cinco experiéncias de formagao continuada de professores, no
Brasil, com caracteristicas bem distintas com o propdsito de analisar. Sao elas:
Secretaria Municipal de Manaus (AM), Secretaria Municipal de Canoas (RS), o
programa Paralapraca, o Mestrado Profissional em Formagao de Professores da
PUC-SP e o Grupo de Sabado da Faculdade de Educag¢ao da Unicamp.

Nossa intengao, por ora, ndo € debrugar sobre cada experiéncia e fazer uma
analise em profundidade sobre cada uma delas, mas sinalizar que existem
propostas de formagdo continuada no Brasil tdo eficazes quanto as desenvolvidas

em outros paises. Todavia, a titulo de apresentagcdo destacamos que:

As duas primeiras tém um ponto em comum: sao propostas de formagao
continuada desenvolvidas em secretarias municipais de educacio, uma da
Regido Norte do pais — da Secretaria Municipal de Manaus (AM) — e a outra
da Regido Sul, proposta pela Diretoria Pedagdgica da Secretaria Municipal
de Educagdo de Canoas (RS). A terceira é o programa Paralapraca criado
pelo Instituto C&A e implementado pela Avante — Educagédo e Mobilizagdo
Social, sob a forma de parcerias com as Secretarias Municipais de
Educacao ou com entidades sem fins lucrativos. A quarta experiéncia é o
Mestrado Profissional em Formagado de Formadores da PUC-SP e, por fim,
a quinta é sobre o Grupo de sabado, uma comunidade de aprendizagem
docente denominada de comunidade fronteiriga que ocorre com a
participagdo de professores de escolas basicas da regido de Campinas e
académicos da FE/Unicamp. (GATTI et al. 2019, p. 245)

Conforme apontado pelas autoras, sdo cinco propostas com caracteristicas
bem peculiares. Além disso, como estado distribuidas, em diferentes regides do pais,
de certo modo, refletem a diversidade de programas e politicas de formacéao
continuada vigente no pais.

Em sintese, as autoras constataram que nas cinco experiéncias ha tragos dos
aspectos citados na revisao internacional realizada por Moriconi et al. (2017).

Noutras palavras, as experiéncias nacionais, assim como as internacionais:

[...] evidenciam preocupacdo e agdes direcionadas ao conhecimento
pedagoégico do conteldo; desenvolvem estratégias formativas em que o
professor tem papel ativo; valorizam a participagdo coletiva; estabelecem
conexao com os contextos e com as politicas vigentes, e, mantém-se por
um periodo prolongado. (GATTI, et al., 2019, p. 268-269)
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Nao obstante, elas destacam que tais tragcos nao aparecem de modo uniforme
em cada uma delas, pois “uma tem um traco mais forte em um aspecto do que a
outra, mas de maneira geral abrangem o conjunto das indica¢gées destacadas na
revisao internacional.” (GATTI, et al., 2019, p. 269).

A despeito da singularidade de cada experiéncia o que, a nosso ver, € natural,
porque entendemos que cada uma delas tem sua especificidade, concordamos com

as autoras quanto ao fato de que:

[...] nas iniciativas brasileiras de formag&o continuada, encontra-se um forte
incentivo ao desenvolvimento de uma postura investigativa, presente em
todas as experiéncias analisadas. A articulagado entre universidade e escola
também é um componente muito evidente nas propostas brasileiras aqui
analisadas. (GATTI, et al., 2019, p. 269).

Esses achados denotam que os encaminhamentos de alguns programas de
formacgao continuada de professores, no pais, tém buscado superar as fragilidades
apontadas por pesquisadores e estudiosos na década de 90 do século XX, assim
como nos primeiros anos do século XXI (KRAMER, 1989; ANDRE, 2002;
IMBERNON, 2009; 2010). Contudo, essas sdo experiéncias pontuais que nao
necessariamente representam a realidade nacional, o que nos permite deduzir que o
empreendimento de avaliagbes sobre esses programas pode ser uma alternagao
para o desenvolvimento de indicadores substanciais com vistas a fomentar a

proposi¢ao de novas politicas de formagao continuada de professores no Brasil.
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4 INSERGAO PROFISSIONAL DOCENTE: PROGRAMAS E
PROJETOS

Com esta secao, temos a intencdo de apresentar e analisar as politicas e
programas de insercao e indugao profissional docente em diferentes contextos. Para
tanto, optamos por tratar das diferentes dimensdes que estédo articuladas com essa
tematica com o intuito de tornar o assunto mais compreensivel. Esse mesmo
procedimento foi adotado para elencarmos as experiéncias de indugao profissional

nos diferentes paises ao redor do mundo.

4.1 Insercao profissional docente

Embora nosso entendimento seja que insercdo e indugdo profissional
correspondam a mesma fase do desenvolvimento profissional (DP), pois ambas, em
tese, ocorrem nos primeiros anos de exercicio dos professores no ambito de sua
carreira, optamos por separar a discussao em duas frentes, mas deixamos claro que
essa opgao se deu tdo somente por uma questdo de organizagdo didatica. Assim,
focamos nesta secdo a insergdao profissional docente em si, e na proxima
abordamos a inducao profissional na perspectiva das politicas publicas de formagao
profissional docente.

A entrada em uma carreira qualquer que seja ela ndo € uma tarefa facil, ao
contrario, € um momento bastante complexo na vida de qualquer um de nés. O
ingresso na carreira docente vai nesse mesmo caminho, pois esse processo €
marcado pela ruptura de um ciclo e o inicio de outro. Essa ruptura ocorre em razao
da transicdo do ser estudante para tornar-se professor (MARCELO GARCIA, 2006;
VAILLANT, 2009; MARCELO GARCIA, 2011) sendo que essa fase é, muitas vezes,
‘...] marcada por acontecimentos e sentimentos por vezes contraditérios.”
(NASCIMENTO et al., 2019, p. 154).

Durante o periodo da formacdo inicial, na licenciatura, comumente sao
criadas algumas imagens bastante positivas sobre a docéncia. Isso ocorre tanto
durante as aulas na Universidade quanto nas escolas onde s&o realizados os

estagios supervisionados quando o estudante tem a oportunidade de deparar-se
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com um professor que estd numa fase mais consolidada de sua carreira (ANDRE,
2015).

Embora exista a possibilidade de haver também momentos n&o tao brilhantes
durante o estagio, quando isso ocorre, ndo raro, os professores orientadores tendem
a desconstruir tal imagem para com os alunos. Desse modo, se por um lado, ndo é
incomum que os professores iniciantes na carreira tenham um misto de entusiasmo,
encantamento em face da possibilidade de assumir uma turma de alunos, por outro,
tendem a ficar muitos ansiosos em face dos desafios que terdo de enfrentar
(HUBERMAN, 2000).

Quem teve a oportunidade de presenciar um processo de atribuicdo de aulas,
notadamente, para PEBI realizado pela SEDUC no inicio de cada ano letivo tem
uma nogao bastante clara do que € apontado por esse autor. Quando fazemos essa
analogia, a impressao que temos é que ele (Huberman) vivenciou esse cenario e,
com base nele, fez suas analises e consideracgoes.

Embora esse autor ndo tenha participado do processo de atribuigdo de aulas
da SEDUC, compreendemos que suas concepgdes sobre os sentimentos dos
professores sao verdadeiras. Alids, gostariamos de acrescentar um terceiro
elemento complicador e, talvez, o mais perverso nesse processo que € a ansiedade
do candidato a professor por conseguir uma vaga. A concorréncia € grande nesse
processo seletivo, sdo varias horas de espera, por vezes, passa de um dia para
outro e muita angustia até chegar a vez de ser chamado para fazer a escolha (da
turma). Quando isso acontece, a angustia ndo termina, pois ele tera de escolher
ainda para qual escola ira, qual turma assumira sem contar que tem as
preocupagdes com a receptividade na escola, a relagdo com os colegas, com o
Diretor etc.

Trata-se de um momento tenso para os professores iniciantes o qual é
marcado por muitas incertezas. Por esse e outros motivos, € também um periodo
que o professor iniciante requer apoio por parte dos Diretores e Supervisores de
Ensino (DAY et al., 2007 apud VAILLANT, 2009). Na SEDUC, em geral, esse apoio
se da de forma mais efetiva por ocasidao da realizagdo do curso de professores
ingressantes, pois Supervisores de Ensino assumem a responsabilidade pela tutoria
dos encontros presenciais desse curso e os Diretores, em tese, no cotidiano escolar.

Esse apoio € importante, porque a insercdo profissional representa um
periodo de tensées (HUBERMAN, 2000; MARCELO GARCIA, 2006). Assim, se por
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um lado essa fase € marcada por aprendizagens intensas, por outro, na maioria das
vezes, € tida como uma das etapas menos assistidas do processo de tornar-se
professor (MARCELO GARCIA, 1988). Desse modo, a depender das experiéncias
vivenciadas nesse periodo, consideramos que ha um risco razoavel de esses
professores permanecerem na carreira docente em face do apoio recebido ou
abandonarem-na em razao da auséncia de agdes da escola e politicas publica de
educacédo com foco no acolhimento dos professores iniciantes.

E evidente que a permanéncia na carreira docente ndo depende somente de
apoio e acolhimento por parte da escola, mas também de salarios condizentes com
a profissao, boas condicdes de trabalho e a possibilidade de participar do processo

decisoério da gestdo da escola, por exemplo. Em outras palavras:

Para permanecer no ensino, hoje e amanha, os professores necessitam de
condicbes na escola que os apoiem e pressuponham oportunidades para
trabalhar com outros educadores em comunidades de aprendizagem
profissional em vez de fazé-lo de forma isolada. (COCHRAN-SMITH, 2004,
p. 391 apud MARCELO GARCIA, 2006, p. 7).

Embora as ag¢des advindas dos 6rgaos centrais das Secretarias de Educagao
sejam importantes, consideramos que a escola, na figura do Diretor, do Professor
Coordenador e, principalmente, dos demais professores, podera assumir um papel
protagonista no processo de acolhimento do professor iniciante. E no cotidiano da
escola que os problemas surgem e € nesse momento que seus atores devem ser
proativos e autbnomos focando em solu¢des e ndo nos problemas que sdo comuns
nas escolas de educacgao basica.

Esse ponto de vista esta alinhado com o fato de que a insergéo profissional e,
portanto, os primeiros anos de docéncia sdo desafiadores, conforme consta na
literatura que trata desse assunto. Huberman (2000), por exemplo, assinala que
existem inumeros estudos empiricos que versam sobre a escolha docente, assim
como outros tantos que focalizam o segundo e/ou terceiro anos de pratica desses
profissionais. A despeito das motivacdes para a realizacbes desses estudos serem
diferentes, o contato inicial com sala de aula por parte desses professores iniciantes
se da de forma relativamente parecida.

Essas similaridades estdo atreladas aos desafios e tensbes que esses
professores enfrentam em seus primeiros anos de pratica profissional. Trata-se de
um periodo de transi¢do, conforme ja sinalizado nesta subsecdo, entre o ser

estudante e tornar-se professor, ou seja, o periodo da insergéo profissional docente.
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Na perspectiva de Marcelo Garcia (2006), € um periodo de tensdes e aprendizados
intensos em contextos geralmente desconhecidos. A despeito dessas caracteristicas
que, no nosso entendimento, fomentam as tensdes do processo de insergao
profissional, existe a expectativa de que nesse periodo os professores iniciantes
adquiram conhecimento profissional, assim como busquem equilibrio pessoal
(MARCELO GARCIA, 2006).

Temporalmente, esse periodo pode variar um pouco, pois constatamos que
nao ha consenso sobre a duragdo da insergcao profissional. Na perspectiva de
Huberman (2000), por exemplo, esse periodo vai até o terceiro ano, mas Marcelo
Garcia (2006), recorrendo aos estudos do autor Irlandés J.H.C Wonk, afirma que a
insergao profissional docente se da na transicdo entre a formagdo docente até o
momento em ele se torna um profissional autdnomo. Assim, a inser¢ao profissional
pode ser melhor compreendida como sendo parte de um processo de
desenvolvimento profissional continuo dos professores (WONK, 1996 apud
MARCELO GARCIA, 2006).

Desse modo, a insercdo profissional € um caminho longo que ganha
diferentes contornos, conforme o pais onde o professor se encontra em face das
especificidades das politicas formativas locais. Nao obstante, tal processo ndo € um
saldo vazio entre a formacao inicial e a formacao continuada, ao contrario, trata-se
de um periodo que tem um carater distinto e determinante para que o professor
possa conseguir um desenvolvimento profissional coerente e evolutivo (BRITTON et
al. 2002 apud MARCELO GARCIA, 2006, p. 7).

Com relagao as expectativas que sao depositadas sobre o professor iniciante,
entendemos que sdo muitas, mas Marcelo Garcia (2006), recorrendo a Freiman
(2001), adverte que elas podem ser reduzidas a duas grandes tarefas que esse
profissional precisara cumprir: ensinar e aprender a ensinar. Assim,
independentemente da qualidade do curso de licenciatura onde o professor realizou
sua formacéo inicial, algumas competéncias e habilidades sdo desenvolvidas, no
cotidiano das escolas, na pratica e, por esse motivo, o primeiro ano da pratica
profissional docente seja o periodo de sobrevivéncia, de descoberta, adaptagao,
aprendizagem, assim como de transi¢éo.

De modo mais sistematico, dentre outras apropriagcées, os professores
iniciantes deverdo: adquirir conhecimentos acerca dos alunos, do curriculo e do

contexto escolar; descrever de modo adequado o curriculo escolar em termos mais
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abrangentes e 0 ensino numa perspectiva mais instrumental; comegar a desenvolver
um repertério docente com vistas a sobreviver na carreira docente; construir uma
comunidade de aprendizagem em sala de aula, assim como continuar
desenvolvendo sua identidade profissional. Nao obstante, isso ndo é tdo simples,
pois os professores iniciantes, mesmo diante das incertezas e insegurangas com as
quais eles deparam nesse periodo, em geral, sdo obrigados a assumirem as
mesmas responsabilidades de seus colegas veteranos e, portanto, mais experientes
que eles (MARCELO GARCIA, 2006).

Ensinar ndo é facil, ao contrario “[...] sempre foi dificil, mas nos dias de hoje
passou a ser ainda mais dificil”. Além disso, em alguns lugares, ensinar é inclusive,
perigoso. (IMBERMON, 2009, p. 90). Se pensarmos que a maior parte dos
professores iniciantes é forgcada a escolher as escolas que estdo em locais com altos
indices de vulnerabilidade social o que, em tese, fomenta a violéncia, a possibilidade
de sua pratica tornar-se mais perigosa € maior do que a dos professores veteranos
que, em geral, estdo nas escolas mais centralizadas.

Marcelo Garcia (2006) continua discorrendo sobre assunto e nos alerta que
os primeiros anos de docéncia nao se constituem somente num momento de
aprendizagem do “oficio” do ato de ensinar, mas principalmente, no momento de
apropriacdo da cultura docente quando o professor tem a oportunidade de entrar em
contato com seus alunos e com a sala de aula e suas especificidades. Além disso,
esse momento € muito importante para sua socializagdo profissional, pois é no
cotidiano escolar, no exercicio da pratica docente que os professores iniciantes
comegam a conhecer a cultura escolar (KENNEDY, 1999 apud MARCELO GARCIA,
2006). Ademais, € durante o periodo da insergao profissional que essa socializagéo
se da com maior intensidade. Consideramos que isso ocorre porque “En este
momento, los nuevos profesores aprenden e interiorizan las normas, valores,
conductas, etc., que caracterizan a la cultura escolar en la que se integran.”
(MARCELO GARCIA, 2006, p. 7).

Em geral, esse processo de interiorizagdo da cultura escolar se da por meio
de programas de indugdo como é caso do curso de professores ingressantes da
SEDUC que é desenvolvido pela EFAPE. Dentre outros, esse curso objetiva fazer
com que os professores iniciantes conhegam o perfil previsto para os educadores,
assim com suas diferentes fun¢gdes na SEDUC.
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Na perspectiva de Marcelo Garcia (2006), esses programas sao importantes
porque os professores iniciantes querem instrucdes, passo a passo sobre como
fazer as coisas de modo eficiente. Querem saber como gerenciar a sala de aula, os
trabalhos em grupo, o curriculo, avaliar seus alunos etc. Comumente esses
professores estdo muito mais preocupados com o como do que o porqué e como.
Esse autor, tomando como base estudos empiricos que versam sobre o assunto,
adverte que a despeito de essa dimensio procedimental ser importante, ela por si s6
nao garante um desenvolvimento profissional eficaz. Faz-se necessario, portanto,
que esses programas proponham um curriculo que extrapole o desenvolvimento de
competéncias com foco no saber fazer, que compreendam que a formacdo do
professor, mesmo que seja na perspectiva continuada, precisa valorizar a docéncia
como profissdo. Mais do que isso, entendemos que tanto a formacao inicial quanto a
formacgao continuada devem focar seus projetos numa perspectiva de “[...] formagao
profissional dos professores, isto €, numa ideia que parece simples, mas que define
um rumo claro” ou seja: “a formagéao docente deve ter como matriz a formagéo para
uma profissdo. ” (NOVOA, 2017, p. 111, grifo do autor).

Nao obstante, se ainda ha dificuldade de compreensdo do que é ser
professor, principalmente, no caso dos cursos de Pedagogia que por longa data vém

travando um debate sobre a identidade e fins desse curso. Em outras palavras:

Nas licenciaturas em Pedagogia surge, por vezes, a ideia de que “ser
pedagogo” é mais amplo e prestigiante do que “ser professor” (é certo que a
profissdo docente deve alargar-se a missdes de gestdo, de pesquisa, de
animacéao e de acgao publica, mas a partir de um nucleo identitario docente,
€ nao ao contrario, numa diluicdo da profissdo numa miriade de énfases ou
perfis). Dito de outro modo: muitas vezes, o foco ndo é a formagédo de
professores. (NOVOA, 2017, p. 112).

Se o foco da Pedagogia ndo é a formacgao de professores, a quem compete
essa missdo? Nosso entendimento é que a formacédo docente € prioridade desse
curso e todas as outras fungdes do pedagogo sao secundarias. Nosso entendimento
€ que isso as coloca em situagao de inferioridade, de desprestigio, 0 que ocorre é
que antes de assumir qualquer outra fungdo, os egressos de Pedagogia
obrigatoriamente, devem passar pelo exercicio da docéncia.

Por essa e outras razdes, cada vez mais 0s programas de indugao
profissional docente tornam-se necessarios, conforme sera discutido na subsecéao

seguinte.
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4.2Inducao profissional docente

Roldéo, Reis e Costa (2012), ao tratar da indugdo em Portugal, recorrem a
literatura internacional e, com base nesses achados, nos alertam que, com certa
frequéncia, “[...] o termo inducdo é utilizado para denominar a fase da vida e do
desenvolvimento dos professores correspondente aos primeiros anos de atividade
docente.” Ademais, de modo mais especifico, tomando como referéncia a
perspectiva de Schon (1987), essas autoras afirmam que a indugéo é “Um periodo
paradoxal durante o qual os professores, em inicio de carreira, devem demonstrar
capacidades que nao tém e que apenas podem desenvolver comegando a fazer algo
que ainda ndo entendem” (ROLDAO; REIS; COSTA, 2012, p. 443).

Por esse motivo, estudos que versam sobre a inser¢do profissional e,
portanto, sobre a indugao profissional docente, qualificam esse periodo como sendo
um momento de sobrevivéncia e descoberta, assim como a fase da insercéo
profissional docente quando as emogdes dos professores atingem pontos elevados
(HUBERMAN, 2000; MARCELO GARCIA, 2006; VAILLANT, 2009). E oportuno
esclarecermos que, de certo modo, essas investigacbes e esse conjunto de
descricbes comegaram a considerar “a inducao de forma isolada, como um periodo
com caracteristicas unicas que o distinguem dos periodos que o antecedem ou
sucedem.” Trata-se de uma abordagem que fazia uma apologia aos programas de
inducdo que buscavam colaborar com os professores iniciantes no enfrentamento
dos desafios do primeiro ano de pratica docente (ROLDAO; REIS; COSTA, 2012, p.
443).

A partir dos anos 80, o entendimento sobre a indu¢do muda de perspectiva
quando passa a ser compreendido como parte de um continuo DP. Em outras
palavras, torna-se “a extensao logica da formagao inicial e o inicio de um programa
de desenvolvimento profissional ao longo de toda uma carreira.” A partir de entao,
inumeras investigagdes (FEIMAN-NEMSER et al.., 1999; GRIFFIN, 1985; HULING-
AUSTIN, 1990, apud ROLDAO; REIS; COSTA, 2012) passaram a considerar “que
apenas através da segunda abordagem se asseguram as liga¢gdes necessarias com
a formacao inicial e a formagao continua necessarias a uma progressao ordenada
no sentido de estatuto profissional mais avancado” (ROLDAO; REIS; COSTA, 2012,
p. 443-444). Essa mudanga foi importante, porque na perspectiva do DP continuo,

os professores deixaram de ser concebidos como produtos acabados passando a
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ser vistos como sujeitos em constante evolugcdo e desenvolvimento (TISCHER,
1980, apud MARCELO GARCIA, 1988; 2006).

Como havia uma visdo linear sobre os programas de indugdo (ROLDAO;
REIS; COSTA, 2012), fez-se necessario caracteriza-los para que pudessem ser
compreendidos na perspectiva do DP. Assim, Marcelo Garcia (1988, p. 63) ja
alertava para o fato de que quando eles faziam referéncia aos programas de indugéo
estavam “[...] aludiendo a programas para professores en tres diferentes situaciones
profesionales.” Sao elas:

Primeiro: professores em seus primeiros anos de docéncia, logo apos o
término da graduacao (licenciatura). Desse modo, sao professores cuja experiéncia
docente se limita as praticas de ensinar, assim como aqueles que sao tidos como
principiantes. Na concepgédo de Marcelo Garcia (1988), esses professores sdo os
que tém recebido maior atengéo por parte das investigagdes.

Segundo: os programas de indugdo podem ser destinados também aos
professores que tém algum tipo de experiéncia docente, que tenham abandonado a
docéncia durante um consideravel periodo de tempo e que decidiram retornar a
profisséo.

Terceiro: podemos citar também os programas de indugéo para professores
que assumem diferentes papeis dentro do sistema educacional. Sdo os professores
que mudam de escola, de nivel de ensino ou ainda o componente curricular. Nesse
caso, 0s programas de indu¢cdo sao mais especializados tendo em vista que se
dirigem a professores com experiéncia real e atual do ato de ensinar (ZIMPHER,
1988 apud MARCELO GARCIA, 1998).

A compreensao da indugado profissional docente nessa perspectiva vai ao
encontro de nosso objeto de investigacdo que € o Curso Professores Ingressantes
(Curso Especifico de Formacgao aos Ingressantes nas Classes Docentes do Quadro
do Magistério — PEB |). Sabemos que esse curso abarca ndo somente professores
iniciantes, mas também aqueles que podem estar em outras fases da carreira
(HUMBERMAN, 2000), mas que, em face das politicas de formacg&o de professores
da SEDUC, terao de frequentar o curso.

Ademais, na perspectiva do DP, a indug¢ao nao pode ser compreendida como
a mera transicdo entre a preparagdo e pratica, ou seja, “como um processo de
socializagdo dos professores recém-chegados numa comunidade escolar particular

e numa cultura profissional” embora isso tenha ocorrido inimeras vezes (ROLDAO;



94

REIS; COSTA, 2012, p. 444). Ademais, tomando como referéncia as contribuicbes
de Lawson (1992), essas autoras apontam que essa socializagdo se apresenta da

seguinte forma:

a) como um processo, algo passivo, de aprendizagem e interagéo, através
do qual os novos professores sédo “induzidos” nos aspectos dominantes da
sua area disciplinar - linguagem, valores, missdo, conhecimento, ideologia e
tecnologia; ou b) como um processo, mais dindmico, de continuo
desenvolvimento e expressdao das normas, identidades e formas de
competéncia. (ROLDAO; REIS; COSTA, 2012, p. 444).

Esse tipo de socializagdo ainda é possivel de acontecer e ndo € de um todo
ruim, comumente € resultado de processos informais que segundo Roldéo, Reis e
Costa (2012) sao interagdes sociais, vivéncias, experiéncias e aprendizagens os
quais ocorrem no contexto em que a atividade profissional se desenvolve, mas pode
(a socializagdo) também ser influenciada por um programa de indugdo. Nosso
entendimento € que se o programa de inducdo tiver foco na escola, mais
precisamente, no trabalho do Coordenador Pedagdégico — no caso da SEDUC do
Professor Coordenador — essa socializacao podera ser mais efetiva e, portanto,
menos informal.

Roldéo, Reis e Costa (2012) afirmam ainda que o termo indu¢do ganhou
novos contornos nas ultimas trés décadas, pois passa a referir-se também a
programas formais que envolvem processos de orientagdo, planejamento e
organizagao dos professores em inicio de docéncia de modo mais sistematizado.
Tais programas intentam dar continuidade as experiéncias de formacéao inicial
supervisionada e os primeiros anos em que o professor assume a responsabilidade
da regéncia, principalmente em escolas com turmas tidas como mais dificeis e que
os professores mais experientes tendem a evitar.

Esse tipo de experiéncia ndo era muito comum no Brasil, mas, aos poucos,
foram surgindo iniciativas que trilharam esse mesmo caminho. Embora em um
momento numa perspectiva mais experimental, mas depois foi ganhando corpo e se
constituindo em politicas publicas de formacao docente.

O exemplo mais proximo da experiéncia portuguesa e talvez o pioneiro é o
Programa de Residéncia Pedagdgica desenvolvido pela Escola de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas da Universidade Federal de Sao Paulo (EFLCH/Unifesp) em seu
curso de Pedagogia. Trata-se de um programa de estagio diferenciado, organizado

para atender os estagios obrigatorios, voltado aos licenciandos desse curso. Para
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tanto, foi firmado convénio com Secretaria Municipal de Educacao de Guarulhos,
que recebe os residentes nas escolas municipais nas quais as atividades serao
realizadas. Outro aspecto desse projeto que dialoga com a indugdo profissional &
que cada residente tem seu preceptor que é um professor da Unifesp que assume a
responsabilidade de acompanha o residente durante as atividades desenvolvidas no
interior da sala de aula.

Seguindo esse mesmo modelo, a Faculdade SESI| de Educacgao, criou o
Programa de Residéncia Educacional que é constituido por atividades planejadas
destinadas aos estudantes regularmente matriculados em um de seus cursos de
licenciatura e visa colaborar para a formacgao do futuro professor como educador e
pesquisador desde o inicio de sua experiéncia na graduagdo académica (SESI,
2020). Esse € um programa bem recente porque essa Faculdade iniciou suas
atividades a partir de 2017. Em um primeiro momento, esse projeto era opcional,
mas fomentado por meio de descontos nas mensalidades tendo em vista que o
curso nao era gratuito. Todavia, conforme noticiado no sitio da instituicdo, esse

programa sofreu uma mudanga em sua estrutura de tal sorte que:

A partir de 2020 a instituicdo passa a ofertar todos os cursos de graduagao
de maneira gratuita. Com isso, a residéncia que até entdo tinha diferentes
faixas de realizagdo (sendo vinculada aos descontos no pagamento da
mensalidade) passa a ter carga horaria obrigatéria de 10 horas semanais a
todos os estudantes. (SESI, 2020, p. 1)'.

A gratuidade das mensalidades nessa instituicdo que € mantida por meio de
contribuicdes de empresas no ramo industrial € um passo importante no ambito da
formacdo de professores no Estado de Sao Paulo. Ademais, constitui em um

programa de inducgao profissional docente porque

A Residéncia Educacional é realizada nas unidades escolares do SESI-SP
e em escolas da rede publica estadual e municipal do estado de Sao Paulo
parceiras do programa. Assim, o residente tem a oportunidade de aliar a
teoria com a pratica em sala de aula, por meio da vivéncia docente. (SESI,
2020, p. 1).

No ambito das politicas publicas, o Governo Federal tem empreendido alguns
esforcos no sentido de criar programas de formagdo docente nessa perspectiva.
Dentre esses programas, merecem destaque o Programa Institucional de Iniciagéo a

Docéncia (Pibid) e o Programa de Residéncia Pedagdgica (RP).

1 Informagbes veiculada pelo link: https://www.faculdadesesi.edu.br/noticias/novo-regulamento-
residencia-faculdade-sesi/. Acesso em: 16 out. 2020.



https://www.faculdadesesi.edu.br/noticias/novo-regulamento-residencia-faculdade-sesi/
https://www.faculdadesesi.edu.br/noticias/novo-regulamento-residencia-faculdade-sesi/

96

O Pibid, criado em 2007, € uma acéo de valorizagao dos futuros docentes
durante seu processo de formacgao que é fundamentado nas Leis n° 9.394/1996, n°
12.796/2013; na Portaria n° 96/2013 e no Decreto n°® 7.219/2010. Por sua vez, RP é
uma politica bem mais recente tendo em vista que surgiu em 2018 quando houve
sua edigdo. O RP é uma das agdes que integram a Politica Nacional de Formacéao
de Professores e tem por objetivo induzir o aperfeigoamento da formagao pratica nos
cursos de licenciatura, promovendo a imersao do licenciando na escola de educacgao
basica, a partir da segunda metade de seu curso (BRASIL, 2020).

Tanto o Pibid quanto o RP sédo programas de indugdo que tém a figura do
docente orientador e o preceptor. Com relacdo ao docente, trata-se de um professor
da IES responsavel por planejar e orientar as atividades dos pibidianos e dos
residentes de seu nucleo do Pibid ou da residéncia pedagogica estabelecendo a
relagao entre teoria e pratica. O Preceptor, por sua vez, € um professor da escola de
educacao basica responsavel por planejar, acompanhar e orientar os pibidianos e
residentes nas atividades desenvolvidas na escola-campo (BRASIL, 2020).

Essas duas iniciativas de indugao profissional docente ocorrem durante a
formacao inicial dos professores cujo diferencial, quando comparados a outros
programas, € que trazem a figura do professor orientador e do preceptor que
equivalem aos mentores. Esse modelo de indugdo, que conta com a inclusdo de
mentores, esta presente em alguns paises como € o caso da Australia, Estados
Unidos e Inglaterra (MARCELO GARCIA, 1988; 2006; AVALOS, 2012). Borko (1986,
apud MARCELO GARCIA, 2006) considera a figura do mentor como um elemento
importante nos programas de indugdo profissional docente em face de suas
caracteristicas. Portanto, comumente o mentor € um professor permanente, com
experiéncia docente, com habilidade na gestdo de sala de aula, que tem
conhecimento sobre os conteudos a serem ensinados etc. (MARCELO GARCIA,
2006; AVALOS, 2012). Essas sdo, portanto, caracteristicas inerentes as do
preceptor que € um professor da educacao basica que assumira a responsabilidade
de acompanhar o candidato docéncia (pibidiano ou residente) durante o
desenvolvimento de seu projeto na escola-campo.

A despeito dessas potencialidades do Pibid e do RP, esses programas tém
recebido muitas criticas as quais estdo, dentre outros aspectos, atreladas a sua
abrangéncia. O Pibid, por exemplo, embora seja programa que tenha se constituido
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em uma politica de insergéo a docéncia € criticado porque ndo agrega a maioria dos
estudantes das licenciaturas (MIRA; ROMANOWSKI, 2014).

Entendemos que a abrangéncia desses programas seja algo que merece
atencdo no ambito das politicas publicas de formacédo docente, mas reconhecemos
que tanto o Pibid quanto o RP tém buscado ampliar o numero de bolsas, conforme
constatamos nos editais bianuais desses programas. Em 2020, por exemplo, tanto o
RP quanto o Pibid concederam até 30.096 bolsas para os residentes e os
Pibidianos, ou seja, mais de 60.000 bolsas de iniciagdo a docéncia em ambito
nacional.

Evidentemente que esse numero de bolsas estda muito aquém da totalidade
de estudantes matriculados nos cursos de licenciatura no Pais ou até mesmo
daqueles que almejam essas bolsas, mas s&o numeros e nao podem ser
desconsiderados. Ademais, o Pibid € um programa que ja tem um histérico mais
consolidado e que vem fortalecendo a formacéo inicial e a docéncia por meio da
implementagdo de projetos e atividades praticas em escolas publicas de educagao
basica (ABRUCIO, 2016). O RP apesar de ser um programa mais recente, muito
provavelmente, trilhara esse mesmo caminho, pois tém uma metodologia similar a
do Pibid.

Com base no que foi apresentado até aqui sobre a indugao profissional, nos
cabe esclarecer que € um tema que vem ganhando destaque no ambito das
investigagdes, assim como das politicas publicas de educacdo (AVALOS, 2012),
mas ndo como politicas nacionais e sim ag¢des pontuais de Secretarias de Educacéao
ou projetos implementados por meio de parcerias com a iniciativa privada (ANDRE,
2012). Por esse e outros motivos, discutiremos a seguir um pouco mais sobre a
inducéo profissional na perspectiva das politicas publicas.

E oportuno esclarecermos que nosso objetivo com essa subsegdo nao foi de
fazer um mapeamento das iniciativas de indugado profissional no Pais, mas sim
tentar conceitua-la, assim como trazer alguns exemplos para contextualizam o

assunto.

4.3 Programas de indugao profissional no Brasil

Os motivos para existéncia de programas de insergéo profissional sdo muitos,

mas podemos destacar que um deles é o de apoiar o professor iniciante em seus
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primeiros anos de exercicio profissional. Conforme discutimos nas secgdes
anteriores, assim como € atestado pela literatura que versa sobre o assunto, esse
periodo é especial ndo somente no que diz respeito ao ensino (MIRISSOLA, 2012),
mas também por corresponder a um periodo de aprendizagem dos professores
iniciantes.

Trata-se de um periodo de inseguranga e muitas tensdes para esses
professores e, por esse motivo, varios autores tém destacado a importancia de
haver programas de iniciagdo a docéncia ou indugédo profissional com vistas a
amenizar esse sofrimento (MARCELO GARCIA, 1999; 2011; ANDRE, 2012;
AVALOS, 2012) dentre outros. Em geral, esses programas buscam responder as
necessidades de assessorar esses professores em seu primeiro ano de exercicio

profissional, conforme descrito, a seguir:

Los programas de iniciacion para profesores principiantes responden a la
necesidad de facilitar asesoramiento y formaciéon a los docentes que se
encuentran en su primer afo de ensefianza. Responden, como hemos visto,
a la concepcion de que la formacién del profesorado es un continuo que ha
de ofrecerse de forma adaptada a las necesidades de cada momento de la
carrera profesional. (MARCELO GARCIA, 1999b, p. 117).

Tais iniciativas sdo importantes porque a formagdo docente ndo se esgota
com o término da licenciatura (ANDRE, 2012). Ao contrario, € um percurso longo
que prossegue ao longo da carreira numa perspectiva continua e que requer apoio
em diferentes momentos. Todavia, os primeiros anos sao os mais complexos, pois &

nesse periodo que os professores iniciantes assumem tarefas diversas tais como:

procurar conhecer os estudantes, o curriculo e o contexto escolar; planejar
adequadamente o curriculo e o ensino; comecar a desenvolver um
repertério docente que lhes permita sobreviver como professores; criar uma
comunidade de aprendizagem na classe; e continuar a desenvolver uma
identidade profissional. (MARCELO GARCIA, 2011 apud ANDRE, 2012, p.
115).

Se essas tarefas sdo desafiadoras até mesmo para professores em outras
fases da carreira, portanto, para os iniciantes tornam-se verdadeiros martirios.
Ademais, esses professores ndo sao poupados das responsabilidades acerca dos
resultados de aprendizagem dos alunos (MARCELO GARCIA, 2011), ao contrario,
sao tratados do mesmo modo que os professores mais experientes.

Portanto, os programas de indugdo profissional tornam essenciais para
atender as demandas desses professore cuja responsabilidade é dos orgaos

centrais como € o caso do Curso de Professores Ingressantes da SEDUC, objeto
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desta investigacdo. Embora o acolhimento dos professores iniciantes nas escolas
por parte da equipe gestora e do conjunto de professores como um todo seja
importante, é incumbéncia dos da gestao educacional “[...] conceber programas ou
criar condigdes para que as escolas possam desenvolver projetos que favoregam a
transicdo de estudante a professor.” (ANDRE, 2012, p. 116). Ademais, essa autora
enfatiza que esses programas devem ser desenhados com énfase para a insergéao
profissional que se configura como sendo o “[...] momento que se diferencia da
formacéo inicial e continuada, pelas suas peculiaridades, de fase de transicao, de
integracao na cultura docente, de insercéo na cultura escolar, de aprendizagem dos
cbdigos e das normas da profissao. ”.

Embora o Curso de Professores Ingressantes da SEDUC possa se constituir
em um programa de indugéo profissional, em face de sua organizagao e propositos,
traz consigo a fragilidade de permanéncia, pois foi pensado para fazer parte do
estagio probatério docente dessa rede ensino e ndo como um programa de longa
duracdo. Essa opcdo da SEDUC vai na contramdo das politicas de formacgao
docente na perspectiva do DP, pois “Cabe ainda aos o6rgaos gestores da educagéo
inserir os programas de insercdo a docéncia num plano mais amplo de
desenvolvimento profissional para que as acbes formativas tenham continuidade
ap6s o periodo probatério.” (ANDRE, 2012, p. 116).

Com relagdo aos programas de indug&o, no pais, André (2012) constatou que
embora nao existam programas de cunho nacionais, algumas iniciativas das
Secretarias de Educacido se destacam. Tomando como referéncia os resultados
dessa pesquisa que teve como foco identificar politicas de acompanhamento de

professores iniciantes, essa autora assevera que:

Em dois municipios pode-se identificar ndo s6 agbes, mas uma nitida
politica de acompanhamento aos professores que ingressam na carreira, o
que nos parece muito promissor, pois sao iniciativas recentes, que, ao se
tornarem conhecidas, podem estimular outros gestores a desenvolver agdes
similares, adaptadas a seus contextos especificos e em consonancia com a
histéria da politica educacional local. (ANDRE, 2012, p. 121).

Embora essa pesquisa, que constituiu a partir dos estudos de caso, tenha
sido empreendida em quinze secretarias municipais ou estaduais de educacéo,
foram identificadas a¢des formativas voltadas aos professores iniciantes em apenas

quatro locais: duas secretarias estaduais (Espirito Santo e Ceara) e duas municipais
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(Jundiai/SP e Sobral/CE). A seguir, apresentamos uma breve descricdo dessas
acoes:

a) Programa da Secretaria Estadual de Educacgéo do Espirito Santo (ES):
os professores que se inscrevem para o concurso publico de ingresso
na carreira passam por uma selegdo de duas etapas, uma das quais é
um processo de formagdo de 60 horas, com conferéncias sobre temas
atuais de educagdo, estudo de textos, discussdes e oficinas
pedagogicas sobre questbes da pratica docente e trocas coletivas em
grupos ou em plenarias. S6 apos essa fase se submetem a uma prova
eliminatdria.

b) Na Secretaria Estadual de Educacdo do Ceara também houve, em
2009, uma modificagdo no concurso de novos ingressantes: foram duas
provas eliminatoérias, uma tedrica e uma pratica, apds o que o candidato
participou de um curso de capacitagdo, organizado em cinco médulos,
oferecido na modalidade de educacao a distancia.

c) Na Secretaria Municipal de Educagdo de Jundiai os professores ini-
ciantes tém 30 dias de capacitagido, antes de entrar em sala de aula,
mas ja recebem salario. A capacitagado é realizada por especialistas de
duas fundagdes contratados especialmente para esse fim.

d) A Secretaria Municipal de Educagéo de Sobral, no Estado do Ceara,
tem um programa de formagcédo em servigo especialmente desenhado
para os professores que ingressam na rede de ensino. Regulamentado
na lei municipal n. 671, de 10 de abril de 2006, o programa consiste em
uma experiéncia de formagéo e aprimoramento da pratica pedagdgica,
considerada fundamental no desempenho profissional dos professores.
A justificativa para o inicio do programa foi o resultado do concurso.
(ANDRE, 2012, p. 121-122).

Quando analisamos o0s propositos e o0s procedimentos dessas acgoes,
constatamos que elas trazem muitas similaridades com o Curso de Professores
Ingressantes da SEDUC. Como esse curso teve sua criagdo posterior aos
programas investigados por André (2012), dadas as similaridades, supomos que
tenham servido de referéncia para a elaboracédo da proposta da SEDUC.

Sinalizamos ainda que a despeito da validade dessas iniciativas em ambito
nacional em face da importancia atribuida ao tema, a prépria autora considera que
esses projetos “ndo sao ideais porque incluem agbées em momentos pontuais, sem
que tenha sido indicado [...] um ‘programa’ de acompanhamento de iniciantes ao
longo de seu trabalho [...]” (ANDRE, 2012, p. 122). Esse ponto de vista faz parte ndo
somente da analise da autora, mas também dos depoimentos dos gestores que
fizeram parte de sua investigagao.

Esse dado evidencia a importancia da constituicdo de programas de
acompanhamento como os descritos nos trabalhos ora analisados. Considerando-se
a indicagdo de que um dos programas encerrou as agdes em 2007, cabe levantar
uma preocupacgao relevante: a descontinuidade desses programas, na medida em

qgue nao se constituem como politicas de estado.
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Em 2014, Mira e Romanowski (2014, p. 2) desenvolveram um estudo na
perspectiva do estado da arte com “objetivo desse estudo € analisar a produgao
cientifica recente do IV Congresso Internacional sobre Professorado Principiante e
Insercao Profissional a Docéncia, realizado no inicio de 2014, em Curitiba- PR”.
Nesse estudo, essas autoras destacam trés projetos que tem foco na insergdo do
professor iniciante. Sao eles: Programa de Acompanhamento de Professores em
Inicio de Carreira (PAPIC); Programa de Mentoria On-line da UFSCar e Programa de
Acompanhamento Docente para Professores de Educagdo Fisica em Inicio de

Carreira (PADI).

a) PAPIC: a cada ano, a partir de 2011, desenvolveu acgodes
especificas: formagdo da equipe executora; aplicacdo de
questionarios para identificacdo do publico-alvo, levantamento
de anseios e expectativas; conscientizagdao de diretores de
escolas quanto a necessidade de apoio aos iniciantes;
acompanhamento de professores iniciantes via on-line (blog e
e-mail e, posteriormente, por meio de uma rede social) e
presencial. Além dos acompanhamentos virtuais, em 2013, o
acompanhamento presencial foi desenvolvido por meio de
estudos tematicos, estudos direcionados e momentos de
reflexdo, totalizando oitenta horas.

b) Programa de Mentoria On-line da UFSCar, considerando-se
seu objetivo, o apoio as professoras iniciantes consistiu na
orientagdo individual de uma mentora (professora experiente),
por meio de andlise de casos de ensino, construcédo e
desenvolvimento de experiéncias de ensino e aprendizagem,
reflexdo sobre a pratica e auxilio em questdes ou dificuldades
especificas.

c) PADI constituiu-se a partir de um projeto de extensdo da
UNESC e se estruturou por meio da pesquisa-agao,
considerando-se trés fases: 1) exploragao geral da comunidade,
a partir de estudo descritivo, objetivando construir um espago de
relacdo e confianga entre os professores; 2) identificagdo das
necessidades basicas e 3) estratégia educativa (etapa de
desenvolvimento do trabalho). (MIRA; ROMANOWSKI, 2014, p.
12-13).

Com relagao a essas iniciativas, compreendemos que também sao pontuais,
assim como contemplam poucos professores a despeito das criticas que essas
autoras fazem de programas nacionais como o Pibid. Ademais elas sinalizam que os
formatos desses programas “[...] evidenciam a necessidade de que estes sejam
pensados tendo como ponto de partida as necessidades formativas dos professores
iniciantes [...]” o que induz pensar que tal preocupagao nao foi pensada pelos
organizadores. Além foi pontuado também que “[...] a necessidade de formacéo da

equipe responsavel (colaboradores ou mentores).” (MIRA; ROMANOWSKI, 2014, p.
13-14).
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Com base nessas experiéncias sobre a inducido profissional docente,

concordamos com André (2012, p. 127), para quem,

O exame dos programas e politicas de insergéo profissional a
docéncia detectados pelo estado da arte das politicas docentes
no Brasil revela tanto perspectivas promissoras quanto alguns
pontos que merecem atencao.

A perspectiva promissora esta articulada com o fato de que existem acgdes
formativas que embora sejam iniciativas de Secretarias de Educagdo nao se
constituindo, portanto, em politicas nacionais, podem servir de exemplos para
gestores educacionais que busquem referéncias para implementar programas de
inducdo docente. Todavia, essas agdes nao tém sido objeto de avaliagdes
sistematicas, mas € necessario que esse acompanhamento nao tenha simplesmente
o foco no desempenho estudantil, pois, se isso ocorrer, corre-se 0 risco de a
formacao “[...] induzir a um empobrecimento curricular € a um ensino que prepara
para os testes [...]” (ANDRE, 2012, p. 128).

4.4Programas de inducao na Europa

Em territério europeu, os programas de indugédo profissional mostram-se
muito mais avancados quando comparados as iniciativas presentes em outras partes
do mundo. Todavia, assim como ocorre com outras areas, nao se pode falar em uma
politica homogénea na Unido Europeia quando o assunto € formacgdo de
professores, seu status e condigdo, assim como a progressao na careira e formagao
permanente (MARCELO GARCIA, 2011, p. 22).

Ademais, a diversidade que caracteriza e enriquece a Europa faz com que
sejam encontrados nesse continente diferentes solugdes para os mesmos
problemas. Na concepcao desse autor, isso ocorre em face de suas particularidades
que se concretizam por meio da proépria historia, do contexto de cada pais, assim
como das prioridades politicas de cada Estado.

Por essa razdo, os programas de formacéo e indugéo profissional docente
assumem diferentes formatos. Ha casos em que os programas ocorrem na fase final
da formacao inicial dos professores, no ambiente de trabalho, antes de seu ingresso

na carreira. De acordo com esse autor:

Durante esta etapa, los docentes se consideran candidatos, ya
que no estan plenamente cualificados para comenzar su carrera
profesional. Como profesores en formacion, son objeto de
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supervision y de evaluacién por diferentes personas, segun los
paises: director escolar, mentor, inspector, profesores de la
institucién de formacién inicial. (MARCELO GARCIA, 2011, p.
22).

De certo modo, esse modelo traz algumas similaridades com alguns
programas nacionais de indugdo como € o caso do Pibid e do RP no que concerne a
inser¢gdo do candidato a docéncia no ambiente de trabalho, mas diverge quando o
assunto é avaliagdo e supervisdo. Nesses programas, os bolsistas até sé&o
avaliados, mas numa perspectiva mais subjetiva e, portanto, sem um processo de
controle e monitoramento mais rigido.

Marcelo Garcia (2011) destaca que outro tipo de programa de indugao
profissional presente na Europa sdo aqueles voltados para os professores que tém
certificado, ou seja, que estdo aptos para o exercicio da docéncia. Nesse caso, 0s
programas ajudam os professores iniciantes a superar seus proprios problemas nos
primeiros anos de docéncia.

A seguir, apresentamos uma breve caracterizagdo dos programas de indugao
profissional docente presentes em alguns paises europeus tomando como referéncia
as contribuicdes de Marcelo Garcia (2011).

a) Inglaterra: nesse pais a indugao profissional docente esta vinculada as
politicas de formacédo docente. Esse modelo foi introduzido em 1998 por
meio do Teaching and Higher Education Act’? que proporcionou a todos os
professores iniciantes uma espécie de ponte entre a formacao inicial e a
pratica profissional. Desse modo, todos os professores que obtiverem o
Qualified Teacher Status (qts)'® a partir de 1999 deveriam cumprir periodo
de insergao profissional de aproximadamente um ano para poder lecionar.
Esse programa de indugdo inclui um processo individualizado de
acompanhamento e apoio aos professores iniciantes, assim como uma
avaliagcao da pratica profissional.

b) Irlanda do Norte e Escécia: nesses paises, depois da formacéo inicial ha
um ano de insercdo a docéncia os quais sao acompanhados por um
professor tutor. Apds esse periodo e quando esses professores tém uma

avaliacao satisfatéria, eles comegcam um periodo de mais dois anos de

12 | ei do Ensino e da Educagéo Superior.
13 Status de professor qualificado.
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indugdo denominado “Early Professional Development”’4. Na Escodcia, os
professores iniciantes dedicam 70% de sua carga horaria semanal em sala
de aula e 30% no desenvolvimento de sua formacgéo.

Franca: em territério francés, os professores em seu primeiro ano de
docéncia, no ensino secundario, dedicam apenas um ter¢co de sua carga
horaria semanal em atividades de ensino. Nesse pais, os professores
iniciantes sao tidos como candidatos a docéncia e como tal passam seu
primeiro ano em um Instituto de Formagdo Universitario onde s&o
submetidos a um exame de proficiéncia e quando aprovados, realizam
mais um ano de pratica docente em escolas de educacao basica.

Suiga: nesse pais os professores s&o sujeitos que aprendem ao logo da
vida. Portanto, a indugao profissional ndo € uma extensdo da formacéao
inicial e nem tampouco uma formagao continua. A insercdo profissional
inclui diferentes tipos de atividades. Uma delas tem a ver com as praticas
profissionais que se constitui em uma rede apoio aos professores
iniciantes para resolver seus problemas. Existe também a previsdo de
orientagdes individuais que estao pautadas na organizagao do ensino, no

planejamento de aulas e na avaliagao dos alunos.

Na Europa, muito provavelmente em face de sua diversidade historica e

cultural, assim como as particularidades de cada pais, quando o assunto € indugao

profissional docente existe uma grande variedade. Ha paises onde o periodo de

insercao € obrigatorio, outros cuja participagdo € voluntaria, assim como existem

aqueles onde simplesmente ndo sao oferecidas nenhuma proposta de formacéo aos
professores iniciantes (MARCELO GARCIA, 2011).

Em conformidade com um Relatério da Organizagado para a Cooperagao e

Desenvolvimento Econdmico ou Econdémico (OCDE) de 2005, esse autor traz um

quadro sintético mostrando a situagcdo de oferta dos programas de indugdo na

Europa. O que mais chama a atengdo é que paises como Alemanha, Bélgica,

Hungria e Finlandia os quais, em tese, tém bons indicadores educacionais, nao
existem programas de indugao (MARCELO GARCIA, 2011, p. 23).

14 Desenvolvimento Profissional Inicial.
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Esse relatério ndo faz referéncia a Portugal, mas constatamos que esse Pais
criou no ano letivo 2009-2010 o Programa de Supervisdo, Acompanhamento e
Avaliagado do Periodo Probatorio de Professores (PSAAPPP). Segundo Roldao, Reis
e Costa (2012), a proposi¢céo desse programa deu-se com a finalidade de melhoria
da qualidade da educacao, prestacdo de contas, avaliacdo e controle do
desempenho docente por parte do Ministério da Educacgéao portugués. Ademais, tal
iniciativa deu-se porque estava prevista no Estatuto da Carreira Docente (ECC) de
Portugal.

Esse programa de indugdo tem duragdo de um ano, que é o periodo de
estagio probatdrio dos professores que acenderam ao cargo por meio de um exame

nacional. De modo mais efetivo:

O periodo probatério obrigatério destinou-se a todos os professores que
assumiam, pela primeira vez, um lugar de professor do quadro (ou seja,
com estabilidade de emprego e de local de exercicio de fun¢des) de uma
escola (publica ou privada), numa area disciplinar especifica (por exemplo,
Inglés) e/ou nivel de ensino (pré-escolar, basico e/ou secundario) e que
possuissem menos de 5 anos de experiéncia docente. Este periodo teve a
duracdo de um ano, destinou-se a professores com formacgao inicial
concluida, e decorreu na propria escola onde os professores foram
colocados. Ao longo de um ano, cada docente recém integrado na carreira
foi acompanhado e apoiado, nas dimensdes didatica, pedagodgica e
cientifica, por um professor do quadro da escola — o Mentor — a quem cabia
facilitar e avaliar a integracédo do novo professor na comunidade educativa e
nas fungdes a desempenhar. (ROLDAO; REIS; COSTA, 2012, p. 439).

Com base nessas informagdes, depreende-se que o programa de indugdo
profissional docente portugués destina-se ndo somente aos professores iniciantes,
tendo em vista que o ingresso na carreira prevé um tempo minimo de experiéncia de
cinco anos. Embora esses programas tenham como prioridade os professores
iniciantes, sédo previstos também para aqueles que tém algum tipo de experiéncia e
que, por algum motivo, necessitam de apoio (MARCELO GARCIA, 1988).

4.5Programas de inducao em outras partes do mundo

Para além do continente europeu, existem inumeras experiéncias de inducao
profissional docente. Algumas delas bastante semelhantes aos programas europeus
e outras nem tanto, conforme podemos contatar nos exemplos apresentados, a

sequir.
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Israel vem investindo nos professores iniciantes desde o ano 2000. Nesse
ano, o Ministério da Educagao introduziu, em carater obrigatério, um programa de
insercdo para os professores em seu inicio de carreira. Segundo Lazovsky e
Reichenberg (2006), citados por Marcelo Garcia (2011), o propésito desse programa
é facilitar a transicdo entre a formacgao inicial, assim como proporcionar apoio
emocional.

Esse autor enfatiza ainda que uma caracteristica basica desse programa é
que as instituicdbes formadoras contam com um coordenador experiente para apoiar
os professores em formacgdo. Além disso, nas ultimas décadas tem havido a
formacdo de professores experientes para atuarem como tutores de outros
professores, principalmente, nos setores judeus, arabes e drusos do sistema escolar
israelense.

Outra experiéncia bastante interessante sobre a inducéo profissional ocorre
na Nova Zelandia. Nesse pais, existe uma cultura de que todos os atores da escola
sdo responsaveis pelo acolhimento dos professores iniciantes. Além desse apoio
institucional, desde a década de 1990 que o Ministério da Educagao desse pais vem
investindo nesses professores por meio da redugado de 20% da carga horaria de
trabalho semanal para que esse tempo seja dedicado ao desenvolvimento
profissional (VAILLANT, 2009; MARCELO GARCIA, 2011).

Ainda com base nas investigagcbes desse autor, contatamos que, dadas suas
carateristicas culturais e geograficas da Nova Zelandia, ndo somente os professores
iniciantes recebem apoio, mas também aqueles oriundos de outros paises. Todos
eles tém a oportunidade de receber apoio, assessoramento e orientagdo pessoal
tanto na escola como fora dela. Dentre outros, esses recursos incluem o apoio do
Diretor do Departamento, de um mentor e um professor da escola que, sem ser o0
mentor, estad mais proximo do professor iniciante.

No Japao, existe um programa de apoio aos professores ingressantes desde
1988. Nesse pais, os trés primeiros meses de docéncia sdo destinados
exclusivamente a indugao profissional. Esse projeto inclui atividades dentro e fora
das escolas.

As atividades internas a escola sao as que demandam mais tempo (60 dias) e
incluem a presenga de um orientador — o mentor — que € um professor da mesma
disciplina do professor iniciante e com experiéncia docente que apoia o professor

iniciante em todas as dimensdes do trabalho docente (VAILLANT, 2009). As
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atividades externas duram 30 dias e sdo desenvolvidas em centros locais e
regionais de formagao continua. Dentre as atividades realizadas nesse periodo
estdo as visitas as escolas de educagédo basica, grupos de discussao e conferéncias
(MARCELO GARCIA, 2006; 2011).

Ainda de acordo com esse autor, complementarmente, o Ministério da
Educacdo japonés recomenda que os professores iniciantes desenvolvam um
projeto de investigacdo pautado na pesquisa-agdo em seu primeiro ano cujos
resultados s&o apresentados em atividades de formagéo fora da escola. Ou seja,
esses professores socializam suas experiéncias com outros colegas também em
formacgao nos centros locais e regionais de formacgao continuada do pais.

De acordo com Marcelo Garcia (2011), além do Jap&o, no continente Asiatico,
existe uma experiéncia de apoio aos professores ingressantes que € a de Shangai a
qual foi implantada por volta de 1985. E um modelo similar a outros projetos ao redor
do mundo. Em sintese, sao planos de acompanhamento individualizado no primeiro
ano de docéncia que contam com o apoio de um mentor, portanto, um professor
experiente (VAILLANT, 2009).

Por fim, destacamos as iniciativas dos Estados Unidos as quais sdo muitas,
pois ndo ha uma politica centralizada acerca dos programas de indugéo, mas sim
experiéncias nos diferentes estados. Por esse motivo, torna-se inviavel descrever
todas elas, pois esse nao ¢ o foco deste trabalho.

Dentre as iniciativas norte-americana, na California, existe o Beginning
Teacher Support and Assessment Initiative (btsa)'® que centra suas atencgdes
principalmente na figura dos mentores que tém dedicagdo em tempo integral para
dar atencdo aos professores iniciantes nos dois ou trés primeiros anos de pratica
profissional. Esse programa tem uma preocupagdo grande com a selegdo dos
mentores, assim como proporciona-lhes formacao inicial e apoio continuo por meio
de reunides semanais. O trabalho desses profissionais estd enquadrado no
California Standards for the Teaching Profession.6

Certamente existem outras experiéncias e programas de indugéo profissional
docente ao redor do mundo. Com base nos exemplos ora apresentados, pudemos

constatar uma tendéncia com relacdo ao tempo de duracido, pois a maioria dos

15 |niciativa de apoio e avaliagdo aos professores iniciantes.
16 Modelo californiano de profissdo docente.
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paises focam no primeiro ano, assim como em muitos deles existe a figura do tutor e
em numa minoria dos mentores.
A seguir, faremos alguns apontamos sobre as experiéncias e iniciativas de

inducao profissional docente em paises latino-americanos.

4.6 Programas e propostas de indugao profissional na América Latina

A inducao profissional docente, na América Latina, esta numa situagcdo de
desvantagem quando comparada a outras realidades. Tomando como base um
estudo realizado por Vaillant (2009), esse descompasso deu-se em face da
instabilidade politica cuja consequéncia, dentre outras, € a dificuldade de
implementar politicas educacionais mais solidas. Assim, como a inser¢do na
docéncia ndo € objeto das politicas educacionais, sdo raros os programas de
iniciacao a docéncia.

A época, a autora recorreu ao trabalho de Cornejo (1999) e reporta trés
experiéncias. Sao elas: uma na Argentina, de residéncia docente, a segunda no
México, que inclui recursos para os docentes na escola, e a terceira no Chile, que
tem um projeto de inser¢cao profissional de recém-titulados (VAILLANT, 2009;
ANDRE, 2012).

Em pesquisa mais recente realizada por Carlos Marcelo Garcia e Denise
Vaillant e publicada por meio do artigo intitulado Politicas y Programas de Induccion
em la Docencia em Latinoamérica sao apresentadas e analisadas as experiéncias
de inducgéo profissional de cinco paises da América Latina: Brasil'’, Chile, México,
Peru e Republica Dominicana (MARCELO GARCIA; VAILLANT, 2017).

Dentre esses paises, o Chile se destaca como sendo um dos paises latino-
americanos que mais tem investido na inser¢do a docéncia tornado os professores
principiantes uma prioridade. O Ministério da Educacao (MEC) desse pais criou, em
2005, uma comissao composta por membros do proprio MEC, assim como de
universidades e instituicbes de educagao basica para elaborar uma proposta de
insercdo. Com base nos trabalhos dessa comissao, em 2006, foi implementado o

7 Nao faremos a discussao dos programas de indugdo no Brasil nessa subsec¢ao porque ja o fizemos
de modo mais aprofundado anteriormente. Além disso, nossas discussdes e analises foram pautadas
nos estudos e pesquisas que serviram de base para esses autores, assim como em outros textos que
versam sobre o assunto.
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programa de formagao de mentores e em 2008 um programa de apoio e inser¢ao
aos professores iniciantes e formagao de mentores (VAILLANT, 2009).

No ano de 2014, o Chile definiu uma linha de trabalho para a implementacéo
de um Sistema Nacional de Inducdo para Docentes Principiantes. Adicionalmente,
em 2016, criou a lei 20.903, assim como o sistema de Desenvolvimento Profissional
Docente, no artigo 18 G, “o processo formativo que tem por objetivo acompanhar e
apoiar o docente principiante no primeiro ano de exercicio profissional [...]
(MARCELO GARCIA; VAILLANT, 2017, p. 1.236), e na mesma lei estabelece que
havera um professor mentor para apoiar o professor iniciante.

Assim como ocorre na América Latina como um todo, o México comegou ha
pouco tempo centrar sua atengdo em programas de indugdo docente. Segundo
Marcelo Garcia e Vaillant (2017), o desenvolvimento dos processos de atualizagéo e
de formacgao de professores iniciantes nesse pais esteve sob a responsabilidade das
autoridades de educacao estadual e, por esse motivo, eram iniciativas com
dispositivos muito variados. Como n&o havia uma politica centralizada em nivel
nacional, as entidades federadas desenvolviam sistemas ou programas de formagao
continua préprios. Com base em uma legislagdo nacional de 2013 que normatiza a
educacao desse pais, o atual Sistema Nacional de Formacgao Continua e superagao
profissional docente da educacdo basica do pais passou a considerar trés aspectos:
a) atualizacdo, b) capacitagdo e c) superagéo profissional. O pais considera que
esses aspectos tém mecanismos para indugdo dos professores iniciantes,
concursados por meio do acompanhamento de um tutor, em um periodo de dois
anos.

O Programa de Indugdo de Professores da Republica do Peru encontra-se
assegurado na Lei da Reforma Magisterial de 2012, mais precisamente em seu
artigo 22 que trata do Programa de indugcdo de Docente na Carreira Publica
Magisterial o qual passa por regulamentacao em 2013. Trata-se de uma experiéncia
bastante simples cujas caracteristicas principais sdo a duragdo de até seis meses, 0
acompanhamento de um mentor, assim como o apoio de uma plataforma virtual.

A Republica Dominicana assumiu o compromisso de desenvolver um
programa de indugdo como politica publica com base no Pacto Nacional pela
Reforma Educacional na Republica Dominicana (2014-2030). Com base nesse
compromisso, foi introduzido o Programa de indugdo denominado INDUCTIO que

busca favorecer os processos de indu¢ao a docéncia de professores iniciantes. Esse
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projeto foi desenvolvido pelo Instituto Tecnoldgico de Santo Domingo (INTEC) que
contou com uma parceria do Grupo de Pesquisa IDEA da Universidade de Sevilha,
Espanha cuja coordenagéo € do Professor Carlos Marcelo Garcia. Esse programa
conta com inumeras atividades de apoio aos professores iniciantes, assim como
com o acompanhamento de um mentor.

Salientamos ainda que a Colédmbia também vem se preocupando com a
insercdo dos novos docentes. S3o iniciativas de acompanhamento dos professores
iniciantes que tem um carater informal e voluntario. Assim, os professores das
Escolas Normais Superiores tomam para si o papel de tutores dos seus egressos em
um modelo equivalente ao curso normal de nivel médio que eles chamam de
colegial onde os mais experientes ajudam os iniciantes. De certo modo, € um tipo de
apadrinhamento profissional, cujo vinculo s6 se estabelece quando ha boa vontade
por parte dos colegas (MARCELO GARCIA, 2011; ANDRE, 2012).

Com base no que apresentamos e discutimos sobre a inducéo profissional na
Ameérica Latina, consideramos que sao iniciativas que ainda carecem de atencgao por
parte dos governos centrais. Com excegdo do Chile e, mais recentemente, da
Republica Dominicana que tem a intengdo de propor um programa nacional, nos

demais paises, as propostas ainda estdo a cargo dos governos locais.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Os procedimentos metodolégicos utilizados para a condugéo do estudo serao
abordados nesta secdo. Serdo destacados o tipo de pesquisa, o método, a unidade
de analise e os sujeitos de pesquisa. Feito isso, serdo efetivadas as consideragdes

sobre as técnicas de coleta e de tratamento dos dados.

5.1 Conceitos e finalidades da pesquisa

Conceituar a pesquisa, em termos mais abrangentes, tem sido um grande
desafio para os estudantes sejam eles de graduagao ou pds-graduagédo, pois ndo ha
consenso entre os estudiosos sobre esse assunto. Esse ponto de vista esta
alicergcado em Marconi e Lakatos (1999) que fizeram um levantamento bibliografico
constatando que os autores trazem diferentes conceitos para pesquisa. Ademais,
essas autoras recorrem a Asti Vera (1974, p. 9 apud MARCONI; LAKATOS, 1999, p.
17) que ratifica essa opinido afirmando que o “significado da palavra néo parece ser
muito claro ou, pelo menos, ndo é univoco”, considerando-se que existem varios
conceitos sobre pesquisa, nos diferentes campos do conhecimento humano. As
autoras, ainda recorrendo a Asti Vera (1974, p.12) sinalizam que o ponto de partida
da pesquisa encontra-se no problema que se devera ser definido, examinado,
avaliado criticamente, “para depois ser tentada uma solugao”.

Tendo isso em mente, esta investigagdo estabeleceu como problema de
pesquisa a seguinte indagacdo: como a participagdo do professor ingressante em
um curso de inducéo pode contribuir para o seu desenvolvimento profissional? Com
o intuito de buscar respostas para esse problema, esta pesquisa foi empreendida
com o proposito de analisar a concepcdo de professores iniciantes da Rede
Estadual Paulista sobre as contribuicbes do Curso Especifico de Formagao aos
Ingressantes dessa rede de ensino para o DP.

Depreendemos, portanto, que a finalidade da pesquisa, em geral, assim como
desta investigagao em especifico, € “descobrir respostas para questdes, mediante a
aplicacdo de meétodos cientificos” (SELLTIZ et al., 1965, p.5 apud MARCONI;
LACATOS, 1999, p. 18). Esses métodos, mesmos que, eventualmente, nao

obtenham respostas fidedignas, sdo os unicos que podem trazer resultados
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coerentes ou exitosos, considerando-se o0s propositos que estdo por tras da
investigacao.

Esta pesquisa em face aos seus objetivos enquadra-se no campo educacional

e, por esse motivo, “[...] se reveste de algumas caracteristicas especificas”, pois “[...]
pesquisar em educacao significa trabalhar com algo relativo a seres humanos ou
com eles mesmos, em seu proprio processo de vida”. (GATTI, 2002, p. 12).
Ademais, de modo mais especifico, por meio desta pesquisa buscamos:

a) descrever e analisar o curso de professores ingressantes da SEDUC na
perspectiva regimental e com base no perfil € nas competéncias exigidas
para o exercicio da docéncia nessa rede ensino;

b) avaliar as contribuigbes do curso de professores ingressantes da SEDUC
para o desenvolvimento profissional docente;

c) elaborar um Programa de Agado Formativa com foco no acolhimento do
professor iniciante no ambiente escolar tendo como ponto de partida os

achados da pesquisa.

Além de ser uma pesquisa educacional, ela se caracteriza como qualitativa
porque foi “conduzida em um ambiente natural onde os participantes vivenciam a
questdao ou problema em estudo.” (CRESWELL, 2014, p. 50), conforme sera

discutido na subsecao seguinte.

5.2 Abordagem de pesquisa

A pesquisa qualitativa pode ser entendida como sendo aquela que supde
contato direto com o ambiente e situagdo que se esta investigando e envolve a
obtencgao de dados descritivos. Trata-se de pesquisa que responde a questdes muito
particulares no ambito das Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que nao
pode ser quantificado, ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracgdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relagbes, dos processos e dos fenbmenos que nao podem ser
reduzidos a operacionalizagao de variaveis (MARCONI; LAKATOS, 2007).

Do mesmo modo que a pesquisa académica tem varios conceitos, a
abordagem qualitativa também traz consigo varias caracteristicas as quais n&o se

excluem, ao contrario, se complementam. Entretanto, concordamos com Creswell
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(2014) para quem, embora a abordagem qualitativa seja aparentemente
descomplicada, temos constatado que alguns autores de livros introdutérios sobre a
tematica ndo trazem uma definicdo que possa ser facilmente identificada e isso, por
vezes, dificulta sobremaneira a vida do pesquisador, especialmente, os novatos
como € o meu caso. Por isso, torna-se necessario fazer alguns esclarecimentos
sobre o assunto.

De fato, as definicbes de pesquisa qualitativa variam significativamente, mas
concordando com Creswell (2014, p. 52), elas podem ser vistas como uma
abordagem de investigacdo que deve comecgar com pressupostos, “‘uma lente
interpretativa e o estudo dos problemas de pesquisa [...]". Além disso, é basilar os
significados atribuidos pelos participantes a um determinado problema para que ele
seja explorado. Nesse caso, a exploracdo deu-se com base nos sentidos atribuidos
pelos professores ingressantes as contribuicbes do curso de formagao especifica
ofertado pela SEDUC.

A opcgao pela abordagem qualitativa se justifica pelo fato de esse tipo de
estudo ser classificado como descritivo-analitico, pois utiliza técnicas de coletas de
dados por meio de entrevista diretiva-seletiva. Os sujeitos dessa pesquisa foram
professores iniciantes da SEDUC.

Ainda sobre a opc¢ao pela pesquisa qualitativa, tal decisdo deu-se porque
essa abordagem de pesquisa é um método que vem proporcionando, ha varias
décadas, grandes contribuicbes para o avango do conhecimento em educagao, na
medida em que permite:

[...] melhor compreender processos escolares, de aprendizagem, de
relacbes, processos institucionais e culturais, de socializacdo e
sociabilidade, o cotidiano escolar em suas multiplas implica¢des, as formas

de mudanca e resiliéncia presentes nas acdes educativas. (ANDRE; GATTI,
2010, p. 9).

Considerando-se que esta pesquisa analisou as concepgdes de professores
iniciantes acerca da formagao continuada e do curso de professores ingressantes da
SEDUC, esses aspectos da pesquisa qualitativa permitiram uma melhor
compreensao das agdes de apoio, acolhimento e insercdo desses professores no
ambito dessa rede de ensino (CRESWELL, 2014).

Assim, além dos roteiros utilizados para a coleta de dados, foram reunidas
informacdes, impressdes, observagdes do contexto da pesquisa, pois, por meio da

pesquisa qualitativa, o pesquisador torna-se “um instrumento-chave” (CRESWELL,
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2014, p. 50) que se aproxima das pessoas, interagindo tanto com elas quanto com o

ambiente investigado.

5.3Unidade de analise e sujeitos da pesquisa

Segundo Marconi e Lakatos (2007), populagcdo € o conjunto de seres que
apresentam pelo menos uma caracteristica em comum, e amostra € um subconjunto
da populacdo. Assim, a populacédo que fez parte deste estudo foram professores de
escolas da SEDUC de duas Diretorias Regionais de Ensino (DRE) da Grande Séao
Paulo, mais precisamente uma da capital Paulista e outra de Santo André-SP.

Para definirmos a amostra, inicialmente buscamos na DRE da capital
informacdes sobre o numero de professores iniciantes que participaram da ultima
edicao (2018) do curso de Professores Ingressantes da SEDUC e, na oportunidade,
obtivemos a resposta que eram 21. Todavia, solicitamos também que nos
informassem o tempo de docéncia desses professores, pois 0 curso ndo se destina
somente aos professores iniciantes, mas a todos os professores ingressantes dessa
rede de ensino. Com base nos dados recebidos, constatamos que 5 professores tém
trés anos de docéncia e 5, quatro anos. Os demais tém pelo menos quatro anos de
exercicio de pratica profissional. Desse modo, considerando-se as fases da
docéncia propostas por Huberman (2000), assim como o entendimento de Marcelo
Garcia (2016) sobre os professores iniciantes, nosso foco foram os ingressantes em
2017 e 2018. Todavia, € sabido que podem ser incluidos professores com até cinco
anos de exercicio da docéncia.

Embora esses professores, a época do curso, fizessem parte da DRE da
capital onde a principio seria nosso l6cus de pesquisa, quando fizemos contato com
eles para enviar o convite para participar do Grupo de Discussao, constatamos que
um deles tinha se removido para DRE de Santo André, no ABC Paulista. Por essa
razdo, os participantes desta pesquisa fazem parte de duas DRE, mais
precisamente, quatro professores encontravam-se, por ocasido da realizacdo da
tomada de dados na DRE da capital e dois na DRE de Santo André, mas todos
participaram da mesma edi¢do do curso de ingressantes e tém o mesmo perfil de
iniciantes.

Dentre esses dez, enviamos o convite para todos, mas obtivemos retorno de

seis. Como os participantes fazem parte de um grupo especifico em razado dos
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objetivos da pesquisa, assim como o numero de professores ingressantes na
SEDUC que participaram da edicdo de 2018 é bem superior a seis, esta amostra se
caracteriza como intencional. Nesse caso, “[...] o pesquisador esta interessado na
opinido (agao, intencdo etc.) de determinados elementos da populagdo, mas né&o
representativos dela” (MARCONI; LAKATOS, 1999, p. 54). Contudo, centramos
nossa busca por escolas exclusivamente de Ensino Fundamental (anos iniciais) —
EFAI, porque nosso foco de estudo sé&o os professores ingressantes desse nivel de
ensino.

Partindo-se do pressuposto de que, apesar de ndo haver consenso sobre o
numero minimo de participantes em uma pesquisa qualitativa, mas por considerar
que ha indicios de que haja pelo menos cinco (CRESWELL, 1998 apud MANAYO,
2017), optamos por ter pelo menos seis participantes. Todavia, essa mesma autora
destaca que os pesquisadores qualitativos mais experientes nao trabalham com o
conceito de saturagdo em mente, embora essa seja uma alternativa, pois nao estao

preocupados com generalidades e generalizagdes. Ao contrario preocupam-se:

[...] mais com o aprofundamento, a abrangéncia e a diversidade no
processo de compreensao, seja de um grupo social, de uma organizagéo,
de uma instituicdo, de uma politica ou de uma representacido, colocando
esses diferentes aspectos a luz das teorias que fundamentam suas
indagacoes. (MINAYO, 2017, p. 10).

Tendo isso em mente, optamos pela inclusdo de professores ingressantes no
ano de 2017 que também séo 5 e, com isso, tivemos um total de 10 professores que
se enquadravam no perfil da pesquisa e, por essa razdo, foram convidados a
participar do projeto. Além disso, como nao tinhamos garantias de que todos os 5
ingressantes de 2018 aceitariam o convite da pesquisa, ampliamos o leque de

opgdes, 0 que nos permitiu contar com seis participantes, conforme pretendiamos.

5.4Coleta de dados

Em geral, nas pesquisas de natureza qualitativa, empregamos a entrevista
como recurso para coleta de dados por ser uma técnica amplamente conhecida pela
maioria dos pesquisadores. Entretanto, ela ndo se constitui como a unica técnica
possivel, “visto as finalidades interpostas ora pelo pesquisador, ora por exigéncia do

objeto.” Por essa razao, € prudente avancgar, buscar outras estratégias, nao apenas
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para efeito didatico, “mas observando o prisma das recorréncias epistemoldgicas, ha
que se buscar o desvelamento do objeto e suas interfaces.” (SILVESTRE;
MARTINS; LOPES, 2018, p. 34).

Em face ao exposto, a fim de darmos conta dos objetivos desta pesquisa,
empreendemos trés técnicas distintas, que se complementam entre si, sdo elas: a)

pesquisa bibliografica; b), pesquisa documental; e c) grupo de discusséo.

5.4.1 Pesquisa bibliografica

O levantamento bibliografico € uma técnica inerente a toda pesquisa e, em
razdo disso, comumente, ela nem mesmo é mencionada nos relatorios, nas
dissertacdes, nas teses etc. Contudo, “[...] mesmo as pesquisas de campo e de
laboratério acabam por se utilizar da biblioteca, na procura de textos tedricos, de
artigos que corroborem a hipotese proposta, de outros documentos que possam
interessar a pesquisa etc.” (MATTAR NETO, 2002, p. 151). Portanto, neste estudo, a
contribuigdo da pesquisa bibliografica tem sido fundamental para dar conta dos

propdsitos da investigagcao, tendo em vista que essa técnica

[...] abrange toda a bibliografia ja tornada publica em relagdo ao tema de
estudo, desde publicagbes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros,
pesquisas, monografias, teses, material cartografico etc.; até meios de
comunicacgao oral: radio, gravagdes em fita magnética e audiovisuais: filmes
e televisdo. (MARCONI; LAKATO, 1999, p. 73).

N&ao obstante, esta investigagdo nao fara uso de todas essas fontes, visto que
as consultas se restringem a livros, artigos, teses, disserta¢des, artigos de periddicos
etc., desconsiderando, portanto, os meios de comunicagao, por entendermos que
seu uso nao caberia nos objetivos desta pesquisa.

E oportuno destacarmos ainda que a inteng&o n3o sera realizar uma pesquisa
bibliografica sobre o assunto investigado, mas buscar referenciais teéricos que nos

dé suporte para discutir a tematica.

5.4.2 Pesquisa documental

Uma segunda técnica que sera utilizada nessa investigacdo € a pesquisa
documental que se caracteriza por ser uma fonte de coleta de dados "restrita a

documentos, escritos ou ndo, constituindo o que se denomina de fontes primarias"
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(MARCONI; LAKATOS, 1999, p. 64). Ademais, essas fontes podem ser recolhidas
no momento em que o fato ou fendmeno ocorre ou depois.

Dadas as caracteristicas aqui apresentadas, a fonte documental objeto dessa
analise serdo o Regulamento do Curso de Professores Ingressantes da SEDUC,
assim como a Resolucdo SE 52, de 14-8-2013 que dispbe sobre os perfis,
competéncias e habilidades requeridos dos Profissionais da Educacao da rede
estadual de ensino, os referenciais bibliograficos e de legislagdo, que fundamentam
e orientam a organizagdo de exames, concursos e processos seletivos, e da

providéncias correlatas

5.4.3 Grupo de Discussao

Considerando os esclarecimentos feitos na subsecao anterior, assim como ao
contexto temporal no qual esta coleta de dados foi empreendida — periodo de
pandemia causada pelo novo coronavirus — optamos pelo emprego do Grupo de
Discussao (GD). Esclarecemos que o GD em si, “ndo € uma técnica, mas uma
pratica de investigacao que possui historicidade, assim como diferentes enfoques e
pressupostos tedricos.” (MEINERZ, 2011, p. 488). Todavia, dados seus atributos, o
GD atendeu satisfatoriamente aos propdsitos desta investigacéo.

Na expectativa de conceituar o GD, Godoi (2015) recorre a Alonso (1998) que
tem uma compreensao relativamente simples para essa pratica grupal de pesquisa
qualitativa. Para esse autor, o GD “é um grupo artificial, convocado em fungdo dos
objetivos da pesquisa e controlado pelo pesquisador.” (ALONSO, 1998 apud
GODOI, 2015, p. 635). Noutras palavras, podemos afirmar que a finalidade dessa
pratica consiste em buscar a participagao ativa do sujeito na pesquisa, permitindo-se
a liberdade para expressar sua opinido sobre o objeto investigado ou as suas agdes
cotidianas.

Neste caso, o GD foi composto por seis professoras iniciantes que
participaram da 32 edicdo do Curso de professores ingressantes da SEDUC de duas
DRE da Grande Sao Paulo conduzido por este pesquisador e por sua orientadora.
Como a intencédo era dar voz aos participantes e como eles ndo se conheciam,
inicialmente, foram apresentados os objetivos da pesquisa, assim como os da
realizacdo do GD e, em seguida, solicitado a cada participante que fizesse uma

breve apresentacido, falando seu nome, sua trajetéria formativa e de inicio na
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docéncia. Foi permitido que elas falassem a vontade, sem interrup¢gdao com o

propdsito de criar um clima agradavel e favoravel as discussoes.

5.4.4 A construgao do Grupo de Discussao

Previamente a constituicio do GD, foram tomados alguns cuidados em
relagdo ao seu desenho que tem duas regras que n&o podem ser desconsideradas:
a) o tamanho do grupo deve variar entre cinco e dez participantes (CANALES;
PEINADO, 1994; COLECTIVO IOE, 2010; IBANEZ, 2010; ORTI, 1986 apud GODOI,
2015); b) os participantes ndo devem conhecer-se previamente (ALONSO, 1998,
apud, GODOI, 2015). Essas regras foram respeitadas, pois o0 GD que fez parte desta
investigacéo foi composto por seis participantes (professores iniciantes) que apesar
de terem participado do mesmo curso, esse foi ofertado na modalidade a distancia
contando com apenas dois encontros presenciais de 4 horas cada sendo um em
cada ano. Portanto, esse contato ndo se constituiu em vinculo afetivo e profissionais
entre os participantes, conforme foi constatado na reunido do GD em si. Ademais,
elas fazem parte de diferentes escolas que estido localizadas em bairros distintos e
até mesmo em mais de um municipio (Sdo Paulo e Santo André).

O moderador tem um papel importante na reunido, pois € ele quem apresenta
0s objetivos da discussdo aos participantes. Em geral, o moderador € o proprio
pesquisador, mas é permitido que seja também alguém que tenha pleno dominio do

assunto. Todavia,

Existe unanimidade em torno do pensamento de |Ibafiez (2003) de que deva
sempre se tratar de uma pessoa desconhecida dos participantes, pois, do
contrario, o grupo ja iniciaria com uma relagao maior de confianga, o que
nao interessa a essa pratica. (GODOI, 2015, p. 639).

Nenhum dos participantes da pesquisa era conhecido por parte deste
pesquisador. Para garantir essa regra, o contato com todos os participantes foi feito
pela orientadora desta pesquisa que também participou da moderagdo. Outra
preocupacao foi com relagdo a duragcdo da reunido. Comumente, a duracido da
reuniao gira entre uma e duas horas (GODOI, 2015). Pensando nisso, foi tomado o
devido cuidado para que a reunido nao ultrapassasse esse periodo (a reunido durou
1h30 minutos), mas atentando-se para que todos os participantes pudessem
expressar a vontade suas opinides sobre o0 objeto investigado, assim como fizessem

todas as consideragdes e ponderagdes que julgassem necessarias.
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5.4.5 Conducgao do Grupo de Discussao e produgao de dados

A conducao e producédo de dados por meio da pratica de GD requer alguns
cuidados que sao importantes para o éxito da pesquisa. Dentre outros, um cuidado
diz respeito a sua condugao que, conforme o previsto na literatura € recomendado
que seja o proprio pesquisador, conforme o ocorrido nesta pesquisa. Recomenda-se
também que as falas do moderador ndo sobressaiam em relacdo as falas dos
participantes “[...] que s&o a parte mais rica da construgcdo discursiva para essa
metodologia.” (SILVESTRE; MARTINS; LOPES, 2018, p. 42).

Embora ndo seja uma regra, alguns pesquisadores utilizam-se de um topico-
guia, mas os formatos podem ser diferentes, conforme constatado por esses autores
tomando como referéncia a analise de uma dissertacdo e uma tese que empregou o
GD como recurso metodolégico. Eles destacam que “[...] a dissertacédo e a tese
seguiram caminhos diferentes quanto as estratégias e ao fazer falar.” (SILVESTRE;
MARTINS; LOPES, 2018, p. 42).

No exemplo da dissertacédo, a pesquisadora empregou dezesseis questdes e
a partir delas, assim como com elas conduziu os grupos, mas sempre enfatizando
“‘que nao pretendia ser um roteiro a ser seguido a risca, mas sim um instrumento
com temas que pudessem servir de estimulo para a discussao entre os professores
e professoras” (GROSZ, 2008 p. 43 apud SILVESTRE; MARTINS; LOPES, 2018, p.
42). No caso da tese, foi empregado “um tdpico-guia em formato de texto com
perguntas espalhadas, o que talvez indique uma néo utilizagdo do registro na integra
no momento da reunido, mas uso apenas da primeira questao que tinha por intento
funcionar como um vetor de impulsao”, de modo mais especifico foi esclarecido que
tal recurso deveria ser algo que pudesse abrir a conversa. (SILVESTRE; MARTINS;
LOPES, 2018, p. 42).

Nesta investigacdo nado foi empregado um (épico-guia de modo mais
especifico, pois a intensao foi propor um debate com base no objeto de investigagéo
mediante explicitagdo prévia para os participantes no inicio da reunido. Assim, apés
a apresentagao de todos os participantes, o que durou cerca de 30 minutos, os
moderadores agradeceram mais uma vez aos professores por terem aceitado o
convite para participar do GD e colocaram que o objetivo da conversa giraria em
torno das contribui¢des do Curso de Professores Ingressantes da SEDUC para o DP
docente. Assim, foram utilizadas trés indagag¢des as quais estavam pautadas nos
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objetivos do curso buscando fomentar as discussdes com base nos objetivos da
pesquisa. Esclarecemos que elas foram escolhidas intencionalmente para participar
desta discusséo e, em seguida iniciamos os trabalhos.

Partindo-se do pressuposto de que o GD, de certa forma, € uma espécie de
entrevista s6 que grupal, foram tomados alguns cuidados para sua realizagao, tendo
como ponto de partida as orientagdes de Creswell (2014, p. 137) pelo entendimento
de que embora elas sejam para a entrevista, podem ser empregadas também no
GD:

v" Local: encontrar, se possivel, um local silencioso, livre de distracoes.
Esse autor sugere que seja feita uma avaliacdo acerca do ambiente, se
este é propicio para gravagdes, haja vista tratar-se de uma
necessidade para que as informagdes sejam registradas. O GD foi
realizado pelo Google Meet corporativo da Universidade Municipal de
Séao Caetano do Sul (USCS);

v' Consentimento: apds chegar ao local da entrevista, € necessario se
obter o consentimento do entrevistado em relagdo a participagdo no
estudo. Foi explicitado do que se trata a pesquisa e, posteriormente,
obtivemos a anuéncia dos participantes ap6s a leitura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (apéndice A), onde consta o
titulo da pesquisa, seus objetivos e informagbes. O TCLE nao foi
assinado, mas os participantes firmaram o consentimento para
participar da pesquisa verbalmente, conforme gravagado em audio;

v" A entrevista: durante a entrevista, deve-se fazer uso de bons
procedimentos inerentes a essa técnica de coleta de dados. O autor
sugere que se atenha as perguntas, que conclua a entrevista no tempo
estipulado (se possivel), que seja respeitoso e gentil e também que se
faca poucas perguntas e recomendagdes. Foi uma entrevista grupal,
mas todas essas recomendagbes foram seguidas, assim como a
discussao foi gravada e as falas transcritas para analise (apéndice B);

v" Ouvinte: um bom entrevistador € um bom ouvinte, "mais do que um
participante frequente durante uma entrevista". Sugere-se ainda que as
informagdes sejam registradas no protocolo, mesmo no caso de
gravagao, porque, se houver algum problema com o audio, tém-se os

registros.
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Todos esses cuidados foram tomados, assim como outros recomendados
pela literatura que versa sobre os GD. Esta reunido especificamente ocorreu com

muita tranquilidade e envolvimento de todos os participantes na conversa.

5.5Analise dos depoimentos dos professores

A analise de dados qualitativos tem sido um desafio para os pesquisadores
em face das caracteristicas dessa abordagem de pesquisa. Na década de 1980,
André (1983) anunciou as vantagens do emprego de dados qualitativos mostrando
que a pesquisa qualitativa busca apreender o carater multidimensional dos
fendbmenos em sua manifestacdo natural, assim como captar os diferentes sentidos
de uma experiéncia vivida, auxiliando a compreenséo do individuo no seu contexto.
Todavia, denunciava que a analise de dados das pesquisas qualitativas era muito
questionavel.

No inicio dos anos 1990, Alves e Silva (1992, p. 61) chamavam a atengao
para o fato de que esse tipo de analise, a época, era recente e se caracterizava “por
ser um processo indutivo que tem como foco a fidelidade o universo de vida
cotidiano dos sujeitos, estando baseada nos mesmos pressupostos da chamada
pesquisa qualitativa.”

Por essa e outras razdes, ndo raro, alguns pesquisadores questionavam o
valor da pesquisa qualitativa por considera-la muito limitada em face de suas
proprias caracteristicas (ANDRE, 1983). Ademais, apesar de os dados qualitativos
de pesquisa educacional trazerem muitas vantagens, conforme ja mencionadas, sua
analise demanda alguns desafios. Com relagédo aos desafios, dentre outros, € sabido
que “a analise de dados qualitativos costuma demandar que se lide com grandes
volumes de dados (transcrigdes, gravagoes, notas, etc.).” (GIBBS, 2009, p. 18).

Uma alternativa para esse volume de dados é o emprego da Anadlise de
Conteudo (AC) proposta por Bardin (1991). Todavia, André (1983), com o intuito de
entender melhor essa técnica, empreendeu uma revisao criteriosa da literatura que
versa sobre o assunto cujos achados permitiu-lhe constatar a evidéncia de
conotagodes técnicas associadas a AC.

De modo sintético, a AC € uma técnica que busca reduzir o volume de
material coletado em categorias. Todavia, isso € considerado preocupante, pois

corre-se o risco de fazer uma analise superficial dos dados, pois costuma-se ignorar
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a variedade de significados que uma simples mensagem pode incluir, por exemplo
(ANDRE, 1983).

Em face ao exposto, optamos por uma alternativa a AC proposta por André
(1983) que é a Analise de Prosa (AP). Trata-se de uma forma de investigagdo dos
significados dos dados qualitativos. Portanto, ao invés de categorias prévias ou a
posteriori, conforme ocorre com a AC, os topicos e temas serdo gerados a partir do
exame dos dados e de sua contextualizagéo neste estudo (ANDRE, 1983).

A despeito de essa autora ndo fazer uma descricdo longa da AP, ela

esclarece que essa técnica de pesquisa é:

[...] uma forma de investigacdo do significado dos dados qualificativos. E um
meio de levantar questdes sobre o conteudo de um determinado material: o
que é que este diz? O que significa? Quais suas mensagens? E isso
incluiria, naturalmente, mensagens intencionais e nao-intencionais,
explicitas ou implicitas, verbais ou ndo verbais, alternativas ou contraditérias
(ANDRE, 1983, p. 67).

Depreende-se, portanto, que os pesquisadores deverao debrucar sobre os
dados de pesquisa com a intengao de identificar o significado atribuido por eles. No
nosso caso, debrugcamos sobre os depoimentos dos professores iniciantes com o
intuito de identificar o significado atribuido por eles em relagdo ao Curso de

Professores Ingressantes da SEDUC. Ao fazermos isso buscamos:

[...] responder as questdes e objetivos levantados, através da interpretagéo
das mensagens intencionais ou n&o, explicitas ou nas entrelinhas,
apresentadas meio a quaisquer procedimentos de producdo de dados,
sejam eles verbais ou n&o verbais. (NASCIMENTO, FARIAS, RAMOS,
2019, p. 164).

A titulo de esclarecimentos, constatamos que esses autores fizeram uma
analise do emprego da AP em pesquisas académicas, notadamente, em teses de
doutorado e dissertagbes de mestrado, nas ultimas duas décadas (2000 a 2019),
assim, de uma reflexdo sobre o uso dessa técnica nesses estudos. Contudo, ao
correlacionarem os estudos prévios que fizeram uso dessa técnica de analise (AP)
com a analise desenvolvida por eles, constataram que, diferentemente do que vinha
ocorrendo, em sua pesquisa eles extrapolaram o sentido inicial da AP. Noutras
palavras, perceberam que ao tomar para si a AP como procedimento de analise de
dados buscando “uma maneira de fazer falar os dados produzidos” (NASCIMENTO,
FARIAS, RAMOS, 2019, p. 164) chegaram a conclusao de que n&o estavam apenas

utilizando a AP. Esse entendimento deu-se porque eles estavam:

[...] realizando a Analise de Prosa Enredada, que foi se desenvolvendo por
intermédio das varias agdes, desde a escuta das vozes de todos os
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praticantes até a escrita do texto enredado, carregado de nossas
impressdes e sentidos dados as mensagens e as observagbes das
experiéncias vividas nos contextos de produgéo dos dados. (NASCIMENTO,
FARIAS, RAMOS, 2019, p. 164).

Em face ao exposto, os autores propuseram o acrescimento, na definicao da
analise que eles realizaram, dos sentidos dados as vozes dos praticantes que sao
constituidos, principalmente, no momento da producao do texto enredado. Por tras
desse acréscimo, na perspectiva desses autores, tem-se o entendimento de que
além de olhar para os dados, eles estdo também pensando e refletindo sobre os
diferentes momentos vivenciados na interacdo com os praticantes, na dinamica de
producéo dos dados por meio de procedimentos diversos.

Nesse contexto, quando os pesquisadores estao elaborando o texto, ou seja,
descrevendo e analisando os dados (depoimentos, falas, vozes etc.) estédo
preocupados em entrelaga-los com vistas a interpretar e registrar as experiéncias
vividas, considerando as afirmativas e observagdes que confirmariam para “a
existéncia das praticas efetivadas, que ao serem confrontadas, permitiam a
divergéncia e a indicacdo da existéncia de outras praticas, ainda presentes no
cotidiano das agbes dos sujeitos praticantes.” (NASCIMENTO; FARIAS; RAMOS,
2019, p. 164-165).

Contudo, partindo-se do pressuposto de que a prosa € um género textual
escrito em paragrafos voltando-se para o “ndo eu” por meio de metaforas
equivalentes, assim como por ndo se constituir em denotacdo pura (MOISES, 1996),
pois associa-se, também a conotagdo, nosso entendimento € que a AP nao se
configura apenas no fazer os dados falarem, conforme sugerem Nascimento, Farias
e Ramos (2019), € muito mais do que isso. Na perspectiva de André (1893), esta
explicito que ao fazer uso dessa terminologia, o pesquisador imerge nos dados
buscando compreender quais mensagens os participantes tentaram passar para ele,
sejam elas intencionais ou nao, explicitas ou até mesmo subliminares.

O texto fruto da AP pode ser enveredado, pois ele esta envolto de sentidos
atribuidos pelos pesquisadores em face de a analise por si sé ja ser de natureza
subjetiva e, portanto, sujeita a conotagbes, mas s&do termos que se complementam
em razao dos diferentes fins que tém. Ademais, uma analise de dados nao se da
somente a partir da elaboragao do relatério de pesquisa, ou seja, da produgao do
texto, seja ele enredado ou ndo e sim desde o inicio da realizagdo da pesquisa
(GIBBS, 2009). Alias, nosso entendimento é que seja bastante provavel que a
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analise comece a ser gestada antes mesmo de se apresentar um projeto de
pesquisa, pois quando isso ocorre ja houve uma construcdo mental prévia a esse
estagio da pesquisa. Contudo, sabemos que, de modo mais efetivo, a despeito de a
analise estar “[...] presente em varios estagios da investigacéo [...]" ela se torna [...]
mais sistematica e mais formal apds o encerramento da coleta de dados” (LUDKE,
ANDRE, 1986, p. 45).

Por fim, esclarecemos que a Analise de Prosa Enredada sugerida por
Nascimento, Farias e Ramos (2019) é uma alternativa comum entre os
pesquisadores adeptos a abordagem qualitativa de pesquisa que buscam triangular
dados com referenciais tedricos e outros achados de pesquisa como € 0 N0sSso caso.
Trata-se de uma alternativa a descricdo de dados puros e a analise a posteriori
comumente encontrada em muitas pesquisas 0 que nao se aplica a esta pesquisa.

Tendo isso em mente, neste estudo, os depoimentos dos professores
iniciantes da SEDUC foram descritos e analisados simultaneamente tomando-se
como referéncia a literatura que versa sobre o assunto, assim como os achados de
outras pesquisas que vém tratando desse assunto. Na expectativa de darmos
sentido as mensagens dos professores, buscamos analisar ndo somente as palavras
descritas pelos professores, mas também os comportamentos e as atitudes deles

percebidos durante a realizagao do GD.
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6 O CURSO DE PROFESSORES INGRESSANTES DA SEDUC EM
DISCUSSAO

Com esta secdo buscamos descrever os caminhos percorridos pelos
participantes na pesquisa até o exercicio da docéncia, assim como descrever e
analisar as contribuigdes do curso de professores ingressantes da SEDUC para o
desenvolvimento profissional docente. Buscamos também demonstrar a relagao
entre formacdo continuada e implementagcdo curricular na perspectiva dos

participantes desta pesquisa.

6.1 Caminhos enveredados até a docéncia na SEDUC

Participaram do Grupo de Discussdo (GD) seis professores iniciantes que
estao lotados em escolas publicas da SEDUC localizadas em diferentes bairros da
cidade de Sao Paulo e, também no municipio de Santo André, no ABC Paulista.
Todas as histérias e trajetorias dos protagonistas da pesquisa deixam pistas sobre o
papel e a relevancia de um curso voltado para inducao profissional docente, como é
0 caso do curso ofertado pela SEDUC.

E oportuno salientarmos que embora comumente o TCLE seja assinado, em
razao do recurso utilizado para a coleta de dados nesta pesquisa, optamos por
registrar essa autorizagdo por meio de gravacédo da fala. Contudo, apesar de eles
terem manifestado positivamente sobre essa indagagao, optamos por utilizar nomes
ficticios para garantir o anonimato dos participantes. Essa opgédo deu-se porque a
intencdo era que eles ficassem a vontade para manifestar seu ponto de vista sobre o
objeto desta investigacao.

Para conhecermos melhor os professores participantes desta pesquisa, no
inicio do GD, solicitamos que eles se apresentassem, falando seu nome, tempo de
experiéncia no magistério e inicio na docéncia. A despeito de termos feito um
levantamento prévio sobre o ingresso deles na SEDUC, partimos do pressuposto de
que existia a possibilidade de eles terem exercido a docéncia em outra rede de
ensino antes do ingresso nesta rede de ensino.

Tinhamos em mente que se isso ocorresse, ou seja, se algum professor
tivesse experiéncia anterior na docéncia ndo sendo, portanto, um iniciante na

carreira, nao seria um problema, pois a indugao abarca professores com diferentes
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caracteristicas (MARCELO GARCIA, 1998). Esse autor, ha alguns anos, vem
fazendo referéncia aos programas de indugao profissional docente para professores

e demonstrando que existem diferentes situacdes nesse processo:

En primer lugar, profesores en sus primeros afos de ensefianza
inmediatamente después de su graduacion. Son, por tanto, ensefiantes
cuya experiencia docente se limita a las practicas de ensefianza, y a los que
nos referiremos como profesores principiantes. Estos sujetos son los que
mayor atencion han recibido por parte de los investigadores.

En segundo lugar, los programas de inducciéon pueden dirigirse también a
profesores con alguna experiencia docente, que habiendo abandonado la
docencia durante un considerable periodo de tiempo, deciden retornar a la
ensefianza. Los problemas que se le plantean a estos sujetos son de
diferente entidad de los que tienen profesores principiantes, y por tanto el
contenido de los programas de induccién seran diferentes en cada caso.

Por dltimo, podemos citar también los programas de induccion para
profesores que asumen diferentes roles dentro del sistema educativo. Nos
referimos a profesores que cambian de escuela, de nivel de ensefianza o
bien de materia a ensenar. En este caso, los programas de induccién son
mas especializados, puesto que se dirigen a profesores con experiencia real
y actual en la ensefianza (Zimpher, 1988). (MARCELO GARCIA, 1988, p.
64).

Tendo isso em mente, caso os professores fossem oriundos de redes
municipais ou privadas de ensino, ainda assim, para nos eles seriam iniciantes na
SEDUC. Nosso entendimento € que o ingresso numa das maiores redes publicas de
ensino do mundo, é o caso da estadual paulista, torna-se tdo desafiador e pode
gerar situagdes de desconforto para todos os professores tendo eles ou néao

experiéncia prévia.

6.1.1 Professora Eliana

N&o existia uma regra sobre quem deveria iniciar a discussdo, mas como as
professoras estavam um pouco timidas, no inicio do GD, mesmo tendo sido
esclarecidas previamente que nao havia resposta certa ou errada e sim diferentes
pontos de vista sobre o assunto, optamos por fazer o convite para a primeira
participante. Como a ideia inicial era falar sobre a trajetéria pregressa de cada uma,
pois sabiamos que elas eram iniciantes na SEDUC, pedimos que elas falassem
sobre esse assunto. Feito isso, convidamos a professora Eliana iniciar com a sua

apresentacao e assim ela o fez.

Meu nome é Eliana, eu entrei no Estado em 2018. Eu néo tinha experiéncia
nenhuma de Estado, ja tinha trabalhado no municipio e [...] na rede
particular, mas no Estado eu nunca tinha trabalhado. Entao, foi muito
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gratificante, estou aprendendo muita coisa. E a Anne, que também esta no
grupo, ela me ajudou muito, porque eu a conheci através de uma amiga e
ela me dava dicas. Ela me ajudou imensamente, eu tenho uma divida de
gratiddo imensa com ela, porque ela me ajudou muito dando dicas: "Né&o,
faz assim. Néo, faz assado." Ela foi um anjo da guarda na minha vida.
(PROFESSORA ELIANA)

Conforme se observa, a professora Eliana quando ingressou na SEDUC em
2018 nao era iniciante, ela tinha experiéncia no municipio, assim como em escolas
particulares. Embora ela nao tenha informado o tempo dessa experiéncia, pela idade
aparente, n&o era longa.

Quando Eliana disse: “foi muito gratificante”, ela faz referéncia tanto ao curso
de professores ingressantes da SEDUC, assim como a acolhida de outros colegas,
especialmente da professora Anne que apesar de elas nao se conhecerem
previamente, naquele momento (2018), contou com o apoio dela. Elas trabalhavam
em escolas distintas, mas por intermédio de uma colega chegou até a professora
Anne que, pouco tempo depois do ingresso, assumiu a coordenagao pedagogica da
escola.

E interessante essa fala da professora Eliana porque a maior parte dos
problemas dos professores iniciantes estdo relacionados aos professores mais
experientes tais como a gestao da disciplina em aula, a motivagao dos estudantes, a
organizagcao do trabalho em classe, materiais insuficientes e problemas pessoais
dos alunos com relagéo aos pais (VAILLANT, 2009). A dificuldade de lidar com todas
essas questdes tende a incomodar os mais experientes e deixar os iniciantes
inseguros.

Diante de situagbes dessa natureza, encontrar um professor mais experiente
para ter como apoio € uma alternativa bastante positiva e Eliana foi buscar esse
apoio n&o na escola onde estava trabalhando, a época do ingresso na SEDUC, mas
numa professora de outra escola, a professora Anne. Eliana é muito grata ao apoio
recebido deixando claro que Anne a ajudou “imensamente” que tem “uma divida de
gratiddo imensa com ela, porque [a] ajudou muito dando dicas: ‘Néo, faz assim. Néo,
faz assado’ e reitera sua gratiddo com a frase “Ela foi um anjo da guarda na minha
vida”. (PROFESSORA ELIANA).

O apoio recebido por Eliana corresponde a uma espécie de mentoria que faz
parte de varios programas de indugao profissional docente. O mentor € um professor

mais antigo, experiente, com experiéncia na docéncia, com habilidades para gestao



128

de classe, disciplinas, comunicagado entre os pares, conhecimento dos conteudos
(BORKO, 1986, apud, MARCELO GARCIA, 2006).

Embora ndo exista essa figura com essa funcdo na SEDUC, fica
subentendido que Anne assumiu essa fungdo por conta prépria. Ela tem essas
caracteristicas, assim como iniciativa de planejamento e organizacdo com
qualidades pessoais (flexibilidade, paciéncia, sensibilidade), dentre outras
caracteristicas. Noutras palavras, a tarefa do mentor é assessorar didatica e
pessoalmente os professores iniciantes com vistas a se constituir num elemento de
apoio (MARCELO GARCIA, 2006), conforme ficou subentendido na relagao entre as

professoras Eliana e Anne.

6.1.2 Professora Barbara

A segunda professora a falar foi Barbara, ela ndo esperou o convite, solicitou
a palavra e comecgou a falar um pouco sobre sua trajetéria prévia antes de ingressar
na SEDUC.

Oi, vamos la. A minha trajetéria comecou em 2012, mas basicamente na
educacéo infantil. Trabalhei muito em ONG, algumas escolas particulares,
mas eu me dava melhor com o publico da ONG. E ai, ingressei no estado
em 2018. Em 2018, eu fiquei com o primeiro ano la no Carolina e, depois,
eu fui para o Enio Mério, ai eu peguei o terceiro ano. E depois, agora, em
pandemia, eu tinha pegado... ano passado, eu tinha pegado o primeiro ano
de novo. E esse ano, novamente, primeiro ano. (PROFESSORA BARBARA)

Conforme se observa, essa professora néo € de fato iniciante na carreira, pois
ela ja tinha alguns anos de experiéncia na docéncia antes de ingressar na SEDUC.
De modo mais efetivo, ela tinha seis anos de experiéncia, mas nao no ensino
fundamental e sim na educacdo infantii que é um nivel de ensino que tem
caracteristicas proprias.

Ela comenta que ja trabalhou, também em Organizagdes ndo governamentais
(ONG), assim como em escolas na iniciativa privada, mas deixa claro que “se dava
melhor com o publico da ONG”. Fica subentendido que sua preferéncia era o
trabalho nessas organizagbes que, embora n&o sejam de natureza publica
comumente tém parcerias com as redes publicas de ensino.

Seu ingresso na SEDUC deu-se em 2018, numa escola da zona leste de Sao

Paulo, mas depois ela optou por mudar de escola e municipio, pois nessa rede de
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ensino o professor titular de cargo tem essa prerrogativa. Ele pode remover de uma
escola para outra por meio de um concurso publico de titulos.

Dentre tantos, a escolha da turma € um desafio para os professores todos os
anos, pois existe uma atribuicdo e ndo uma escolha. Ou seja, cabe ao Diretor de
Escola definir qual ano e turma cada professor devera assumir no inicio do ano letivo
0 que gera insegurancga entre eles até mesmo para os professores veteranos. No
caso da professora Barbara, ela assumiu o 1° ano do Ensino Fundamental (EF) em
2018, no ano seguinte mudou de escola e assumiu um 3° ano, mas teve o 1° ano
atribuido nos dois anos seguintes (2020 e 2021). Por essa razdo chegamos a fazer
uma provocacgao dizendo que ela estava se especializando ser professora do 1° ano

e ela verbalizou:

E, ndo, eles acham que eu tenho cara de primeiro ano. Mas eu gosto de dar
[aulas para] todas as séries [anos]. Nesse momento, eu ndo tenho assim:
primeiro, segundo, terceiro. Ndo. Eu estou estudando, eu faco UNIFESP,
estou fazendo Ciéncias, eu quero continuar. Eu amo ser professora, eu ndo
sei fazer outra coisa e eu quero continuar, quero dar aula no fundamental
dois, no médio e assim por diante. (PROFESSORA BARBARA)

Essa professora deixa claro que sua intencdo ndo é ser especialista em
nenhum ano do EF (anos iniciais) — EFAI, ao contrario, busca mudar de nivel de
ensino, mas sabe que para isso é necessario buscar uma nova formagao. Ou seja,
sabendo que sua formacgao permite lecionar somente na educacao infantil e no
EFAI, ela buscou outra licenciatura, em Ciéncias, pois pretende lecionar, também
nos anos finais do EF (EFAF), assim como no Ensino Médio (EM).

Estudar e trabalhar ao mesmo tempo n&o é uma tarefa facil, pois a docéncia
por si s6 ja requer muita dedicagdo e uma segunda licenciatura também tem suas
demandas que nao séo poucas. Essa constatacao deu-se, dentre outros momentos,
quando ouvimos este depoimento: “Entdo, agora esta sendo bem dificil, conturbado,
porque s&o varias exigéncias além do trabalho, da universidade. Entdo, conciliar
tudo isso esta sendo um grande desafio. Mas a gente esta aqui tentando fazer o
melhor.” (PROFESSORA BARBARA).

Observa-se que essa professora nao esta insatisfeita com a profissédo, pois
ela gosta do que faz, esta feliz com sua escolha, mas busca novas possibilidades na
docéncia. Embora ela tenha poucos anos de exercicio nessa profissao, pelo menos
na SEDUC (trés anos) correspondendo, portanto, ao que alguns estudiosos chamam
de estagio de sobrevivéncia ou descoberta (FULLER, 1969; FIELD, 1979; WATTS,
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1980, apud HUBERMAN, 2000), ela pretende mudar, ndo de profissdo, de nivel de
ensino.

A professora Barbara investe em sua formacgdo numa perspectiva permanente
(IMBERNON, 2009) deixando claro que frequenta diferentes cursos, que ndo parou

de estudar desde que optou pela profissdo docente:

Eu n&o parei de estudar. A primeira graduagdo foi em 2015, eu fiz
Pedagogia. Depois, eu fiz alfabetizacdo e letramento, continuei fazendo
cursos no SENAC, cursos a distancia. Eu acho que eu devo ter algum
probleminha, que eu ndo sossego. (PROFESSORA BARBARA)

Ela frequentou uma licenciatura, um curso de pdés-graduagao latu senso e
alguns cursos de extensdo na modalidade a distancia. Ela é uma pessoa motivada a
estudar, a formacédo permanente, ao desenvolvimento profissional (MARCELO
GARCIA, 2006; IMBERNON, 2010b; DAY, 2011; PRINCEPE, 2017; PRINCEPE,
ANDRE, 2019). Sua inquietude é constante, conforme pode ser constatado neste
depoimento: “estava tudo bom, ai eu resolvi: esta tranquilo, vou fazer uma federal.
Por qué? N&ao sei. Agora eu estou aqui nessa correria, mas estou tentando, vida que
segue.” (PROFESSORA BARBARA).

O professor precisa estar motivado para implementar sua formagao
permanente, pois se ele estiver desmotivado € necessario encontrar mecanismos
para uma motivacdo extrinseca (IMBERNON, 2009), mas ndo é o caso dessa
professora. Ela busca superar os desafios dos primeiros anos de docéncia,

estudando e trabalhando ao mesmo tempo.

6.1.3 Professora Paula

A professora Paula foi a terceira a se predispor a falar no GD. Apds as
primeiras proposicoes da professora Barbara, a convidamos para falar: Paula, e

VOCé&, como € a sua trajetoria? Como e quando foi que vocé comegou na docéncia?

Eu ingressei no estado em dezembro de 2017, junto com a Nilce. Inclusive,
mas ndo somos da mesma escola. E a minha trajetéria no estado iniciou em
dezembro de 2017. Eu ja trabalho na area ja ha muitos anos, mas eu venho
da rede particular. (PROFESSORA PAULA).

Assim como as demais participantes do GD, a professora Paula também ja
tinha experiéncia na docéncia, mas nao em redes publicas de ensino. Sua

experiéncia apesar de ser longa, era da rede privada de ensino.
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Um aspecto interessante que merece uma observacao a parte, nesse caso, é
o fato de ela ter ingressado na SEDUC em dezembro de 2017. Por mais paradoxal
que possa ser, a professora Paula comecou a trabalhar numa rede publica de ensino
que tem um grau de complexidade muito grande em razdo de, dentre outras
caracteristicas, destacamos o fato de ela ser muito grande e ter uma politica
bastante centralizadora no ambito curricular. Nesse més (dezembro), basicamente
nao ha mais aulas apesar de o calendario escolar oficial constar como letivo em
2017 até o dia 22. E um momento de recuperagdo, fechamento de notas, conselho
final de classe o que demanda do professor conhecimento sobre a turma, pois
mesmo nao havendo reprovagédo no 1° ano do EFAI (turma que ela assumiu), existe
a necessidade de elaboracdo de relatérios de acompanhamento dos estudantes
para o ano seguinte.

Essa situacdo é complexa porque gera problemas para a escola como um
todo, assim como para os professores que estdo ingressantes e os que estavam
com a turma. Esses ultimos sdo muito prejudicados, pois tem uma condigéo
profissional muito precaria, eles ndo tém estabilidade, podem perder a classe a
qualquer momento e o que é pior, em dezembro, ndo existe a possibilidade de nova

atribuicao de aulas, pois esse processo encerra no més de novembro de cada ano.

6.1.4 Professora Nilce

Como a professora Paula fez referéncia a professora Nilce que ingressou no
mesmo més e ano e, portanto, em dezembro de 2017, a convidamos para se colocar
diante do GD:

A minha trajetéria é assim. Eu, na verdade, comecei 0 meu trabalho na area
de educacgéo infantil, na rede conveniada da prefeitura. Tenho experiéncia
na area particular também, trabalhei em escola particular também, s6 que
eu estou em ensino fundamental. E, agora, com o estado, eu comecei
mesmo foi em dezembro de 2017 também. (PROFESSORA NILCE)

Embora essa professora ndo tenha quantificado, ela também contava, a
época da coleta de dados, com experiéncia prévia na docéncia, notadamente, na

educacgdo infantil, pois trabalhou na “rede conveniada”'®. Além das escolas

8 A rede parceira se constitui por meio de convénios firmados entre a Prefeitura do Municipio de Sao
Paulo e as entidades/associagdes e organizagdes que mantém Centros de Educacéo Infantil/Creches
destinados ao atendimento preferencial de criangas de zero a trés anos podendo, mediante parecer
conclusivo da equipe técnica da Demanda Escolar da Diretoria Regional de Educacdo, atender
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conveniadas, ela atuou, também em escolas particulares, mas nos dois casos na
educacao infantil somente a partir de 2017 iniciou o contato com o EFAI. Seu
ingresso na SEDUC se constituiu em numa nova jornada, um recomego, um novo
desafio. Isso ficou claro que ela verbalizou que “Eu n&o tinha nogédo, eu ndo sabia
como funcionava a rede. Entdo, a minha trajetéria realmente comegou em 2017,
com o estado.” (PROFESSORA NILCE).

Dadas as caracteristicas da SEDUC, é compreensivel que tenha colocado
que desconhecia seu funcionamento afirmando que sua trajetéria tenha iniciado, de
fato, em dezembro de 2017, com seu ingresso no Estado de Sdo Paulo, na Rede
Estadual de Ensino. Nesse depoimento fica subentendido que foi desafiador esse
comeco, pois tudo era novidade para essa professora.

Na literatura esse momento recebe diferentes nomes, mas um deles que
chama bastante nossa atencdo é o “choque de realidade”, pois o professor se
confronta com a complexidade da profissédo, do local de trabalho da rede de ensino.
S&o muitos desafios: dificuldade no enfrentamento das relagbes pedagdgicas, da
transmissdo dos conteudos, dificuldade com os alunos, dentre outros (HUBERMAN,
2000). No caso da SEDUC, um desafio grande é a apropriagédo de seu curriculo,
pois embora exista a previsdo de o professor realizar o curso de ingressantes, isso
nao ocorre previamente, esse professor vai para a escola, comeca a trabalhar e

somente depois inicia o curso™®.

6.1.5 Professora Claudia

Apos prosearmos um pouco com a professora Nilce, convidamos a professora

Claudia para entrar na discussao. Convite aceito, conforme segue:

Oi, meu nome é Claudia. Eu e a Eliana entramos juntas, como ela ja
mencionou. Entdo, pegamos [assumimos classe] em 2018, comegamos o
ano letivo completo em [20]18. Eu acho que a parte - eu vou dizer - mais
emocionante da primeira experiéncia no estado é vocé passar por todos os
exames, passar na pericia, porque isso também é um estresse muito
grande, porque vocé fica com aquela expectativa. Entao, antes de entrar
nas salas de aula, ja é uma experiéncia nova aquela correria toda. E eu
venho de escola particular desde a minha formagdo. Desde que eu me

criangas de até 5 anos, observada a demanda local. Informagédo obtida no site da SEDUC/SP.
Disponivel em: http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Main/Page/PortalSMESP/Convenios. Acesso em:
21 fev. 2021.

9 A realizagdo do curso pode ocorrer bem depois do ingresso do professor na SEDUC ou até mesmo
nao se concretizar. Constatamos que muitos professores que iniciaram nessa rede a partir de 2019
nao fizeram o curso e ndo havia previsdo de novas turmas por ocasiao da realizagdo desta pesquisa.
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formei em Pedagogia, eu sé trabalhei em escola particular. (PROFESSORA
CLAUDIA).

Antes mesmos de iniciarmos a falar sobre os desafios da docéncia, assim
como sobre as contribuigdes do curso de professores ingressantes da SEDUC para
induzir o professor na profissdo, constatamos que existem outros desafios a serem
superados. A professora Claudia verbalizou que um dos momentos mais
“‘emocionantes” em sua primeira experiéncia na SEDUC n&o foi o ingresso e sim os
exames prévios para o ingresso na docéncia.

O ingresso nessa rede de ensino € um processo complexo, pois além das
provas de conhecimentos especificos e pedagdgicos e titulos, os candidatos sao
submetidos a exames médicos diversos cujos resultados podem demorar meses
gerando muita ansiedade entre os aspirantes ao cargo de professor na SEDUC. Dai
a sensacado de estresse externalizada por essa professora que compara seu
ingresso nessa rede ensino com processos seletivos para rede privada que ja
participou.

A professora Claudia ndo tinha uma experiéncia longa no exercicio da
docéncia em escolas particulares. Indagada sobre o assunto ela respondeu: “A
minha experiéncia... acho que trés anos.” Diante da incerteza, reforcei a pergunta e
ela disse: Antes vocé tinha a experiéncia do particular. Trés anos, estou certo?
Diante desse novo questionamento ela disse: “E. Antes de passar no estado. Entao,
eu venho de experiéncia de escola particular, nunca tinha dado [ministrado] aula no
estado e foi e esta sendo uma experiéncia muito legal.” (PROFESSORA CLAUDIA).

O que percebemos nesse caso € que, se por um lado a professora se queixou
da dificuldade dos exames prévios para o ingresso na SEDUC, por outro, mostra-se
muito contente com essa nova experiéncia. Quando ela coloca que nunca ministrou
aulas nessa rede de ensino e, por esse motivo, foi e esta sendo uma experiéncia
interessante, depreende-se que ela esteja na fase da “descoberta” que se traduz no
entusiasmo inicial, na experimentacio, assim como diante do fato de ter assumido o
compromisso por uma classe e se tornar colega de um determinado grupo
profissional (HUBERMAN, 2000).
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6.1.6 Professora Anne

Quando realizamos o levantamento prévio dos professores que participaram
do curso para ingressantes da SEDUC, tivemos acesso as informagdes de todos os
professores e, pelos critérios de exclusdo em face aos objetivos da pesquisa, a
professora Anne nao seria convidada a fazer parte do GD. Todavia, assumiu a
funcdo de Coordenadora de uma escola da SEDUC que, dentre outras fungdes, sao
responsaveis por acolher e formar os professores iniciantes, e, em razao disso,
optamos por estender o convite a ela que, por sua vez, ficou muito feliz em participar
do projeto.

Solicitada a falar sobre sua trajetoria, ela disse: “sempre fui Centro-Norte e
sempre fui categoria O. Ai passei no concurso, peguei na Oeste 5, porque néo tinha
vaga. Fiquei um dia na sala de aula e fui para a coordenagcdo e nunca mais sai.”
(PROFESSORA ANNE). Noutras palavras, ela sempre atuou na Diretoria de Ensino
Centro-Norte apesar de ter ingressado na Oeste 5, pois ndo tinha vaga para
professores, por ocasido de seu ingresso (2017), na Diretoria Centro-Norte?°.
Ademais, ela deixa claro que sempre atuou como professor categoria O que € um
profissional contrato em situagao precaria e por tempo determinado.

Com relagédo aos professores categoria O, essa categoria foi criada em 2009
por meio da a Lei Complementar 1.093, promulgada pelo entdo Governado José
Serra. Antes de 2009, os professores temporarios eram contratados pela Lei
500/1974, como substitutos de docentes efetivos por tempo indeterminado. A partir
de 2009, houve uma mudanca drastica, pois, os contratos passaram a ser firmados
por tempo determinado.

Em sintese, podemos afirmar que todos os professores participantes nesta
pesquisa tinham algum tipo de experiéncia prévia no exercicio da docéncia. Todavia,
€ importante sinalizar que apenas um deles ja exercia a docéncia na SEDUC, os
demais (cinco) tiveram o primeiro contato com essa rede de ensino, em dezembro
de 2017 quando assumiram o cargo de PEBI. Por essa razdo, embora ndo sejam
iniciantes na docéncia, estdo sujeitos aos programas de indu¢do (MARCELO

GARCIA, 1998) e, portanto, dentro do perfil almejado para esta investigagao.

20 Esses nomes de Diretoria de Ensino ndo correspondem aos reais, pois assim como optamos por
mudar o nome dos participantes, fizemos o mesmo com o nome dessas instituigdes com vistas a
garantir o anonimato dos participantes.
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Ademais, tomando como referéncia as contribuicbes de Bullough (2002), apud
Vaillant (2009), o processo de tornar-se professor € longo iniciando-se antes mesmo
de ingressar nos cursos de licenciatura. Na perspectiva desse autor, existem quatro

momentos distintos para que uma pessoa possa tornar-se professor. S&ao eles:

[...] el periodo previo al ingreso a la formacion; los estudios académicos; las
practicas de ensefianza y los primeros afos de docencia. En la primera
fase, el aspirante adquiere una idea de la ensefianza, luego de afios de
observacion espontanea a su paso por la escuela. Durante la formacién
inicial, los candidatos a docentes viven una etapa de preparacion teérica y
otra de practicas de ensefianza que suele ser sobre-estimada. La ultima
fase corresponde a los primeros afios de docencia. (BULLOUGH, 2002,
apud VAILLANT, 2009, P. 33).

Todos os participantes desta pesquisa estdo no quarto momento, mas ainda
assim carentes de insercdo, pois escolheram uma das maiores redes publicas do

mundo para trabalhar.

6.2Contribuicées do curso de professores ingressantes da SEDUC para o

desenvolvimento profissional docente

O ingresso na SEDUC nao é uma tarefa facil, ao contrario, em razao de suas
caracteristicas, € um processo bastante desafiador. Por essa e outra razdes, essa
rede de ensino, pelo menos até o ano de 2018, vinha oferecendo um curso
focalizando os professores ingressantes aprovados no concurso publico de 2014.

Ao ofertar esse curso, a SEDUC buscou oferecer a esses profissionais um
programa de formag&o continuada com vistas a “promover a complementagéo, a
revisdo e a renovacao de conhecimentos, além de metodologias e perspectivas
presentes em sua formacgdo, e a reflexdo sobre sua pratica profissional” (SAO
PAULO, 2016, p. 5). Adicionalmente, o curso de ingressantes (PEB |) da SEDUC
tem a intencdo de orientar os professores acerca da aplicacdo do curriculo, bem
como “suas concepgdes, seus conteudos e suas metodologias de aprendizagem”
(SAO PAULO, 2016, p. 6).

Esses objetivos sdo reconhecidos pelos participantes nesta pesquisa como
positivos tendo em vista que ele focaliza também a organizagédo da rede buscando
situar o professor no ambito das politicas publicas da SEDUC:

O curso, para mim, foi importante porque, como eu te falei, eu ndo sabia
como a rede funcionava. Um dos primeiros moédulos do curso era
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Jjustamente sobre isso, como estdo organizadas as secretarias, qual é a
responsabilidade de cada uma, como funcionava as coisas na rede. Entao,
para mim, que estava entrando naquele momento, que nao tinha nogao
nenhuma, isso para mim foi importante no curso. Saber como funciona a
rede, ter uma nog¢do. Para quem estad chegando, eu acho isso muito
importante. (PROFESSORA NILCE).

Inserir o professor no contexto profissional se constitui num processo de
inducdo necessario para todos aqueles que estdo iniciando na docéncia
(NASCIMENTO, FLORES, XAVIER, 2019), mas nao exclusivamente tendo em vista
que esses programas podem dirigir-se, também aos professores que tém alguma
experiéncia prévia, como é o caso dos participantes desta investigacdo (MARCELO
GARCIA, 1988).

Noutras palavras, mesmo tendo um longo periodo de experiéncia, a mudanca
de emprego pode representar um desafio grande para o professor que, por sua vez,
demandara por um processo de indugcdo. Esse ponto de vista é corroborado no
depoimento apresentado a seguir, que vai ao encontro com as concepgdes dos

demais participantes da pesquisa:

Para mim, que néo conhecia a rede, ndo entendia o funcionamento do
estado, porque é muito diferente vocé trabalhar na rede particular. Eu
sempre... 15 anos na rede particular e ai vocé muda. Eu, sinceramente, a
principio, levei um choque. Porém, foi muito bom o curso para que eu
pudesse entender um pouco sobre a funcionalidade, o funcionamento das
secretarias, diretoria de ensino, organizagdo da rede. Entdo, foi muito
importante, porque, se nao fosse isso, chegar no estado, em uma sala de
aula, sem ter tido essa no¢gdo de como se organiza a rede, seria muito
dificil, ao ponto até de chegar e falar: "Olha, eu vou embora. Nao quero isso
para mim. Nao quero mais, porque ndo sei como funciona. Nao sei trabalhar
aqui." Entdo, vocé se vé em um lugar onde vocé fala: "Meu Deus, nao sei
como funciona, ndo vou conseguir." E muito complicado para quem néo tem
esse curso. Inclusive, alguns colegas de trabalho, no periodo em que eu
fiquei na gestao, que eu tive contato, a todo momento perguntavam: "Paula,
como foi o curso? Como é o curso?" E muitas vezes eu sentei para
conversar com elas sobre a funcionalidade do estado, como se organizava.
(PROFESSORA PAULA).

Se os primeiros anos de docéncia para professores iniciantes sao tidos como
choque de realidade e, até mesmo, entusiasmo com a descoberta da profissdo
(HUBERMAN, 2000; GONCALVES, 2009), o professor com alguma experiéncia
(MARCELO GARCIA, 1988) também pode “levar um choque” quando se depara com
uma realidade como a da SEDUC. Isso ocorre porque € uma realidade nova e,
portanto, mesmo diante da experiéncia docente anterior (nesse caso a professora
Paula tinha 15 anos de experiéncia da rede privada) essa professora deparou-se
com uma situacao de descoberta.
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Conforme pode ser observado, ela deixa claro que, num primeiro momento,
chegou a falar que iria embora porque n&o queria aquilo (o cargo de PEB |) para ela.
Esse desespero deu-se porque ela desconhecia a SEDUC, ndo tinha a minima
experiéncia sobre a funcionalidade da rede, dos 6rgédos do curriculo, ou seja,
encontrava-se num verdadeiro obscurantismo.

O curso de professores ingressantes foi sua “salvagéo”, pois ele a ajudou a
superar seus desafios, se apropriar do curriculo e das politicas da SEDUC. Por essa
razao, a professora Paula entende que “é muito complicado n&o ter esse curso”
verbalizando, inclusive que durante um periodo que atuou na gestdo de uma escola,
professores iniciantes indagaram sobre ele: "Paula, como foi o curso? Como é o
curso?" Complementarmente ela disse que, nessas ocasides, buscou sentar-se com
esses professores e explicar o funcionamento da SEDUC.

Esse ponto de vista sobre o curso é ratificado nesse depoimento:

Bom, eu fago das palavras das meninas as minhas, porque também, eu ndo
tinha conhecimento nenhum de estado, eu ngo tinha ideia de como
funcionava e, realmente, foi muito importante para eu entender como
funcionava e te da até mais seguranga para entrar em uma sala de aula.
Entdo, eu acho que o importante foi isso, o conhecimento que a gente
adquiriu fazendo isso. (PROFESSORA ELIANA).

Mais uma vez é reiterado que o curso de professores ingressantes da SEDUC
contribui, principalmente, para a insercado desses profissionais no contexto dessa
rede de ensino. Mesmo tendo experiéncia prévia na docéncia, a professora Eliana
“ndo tinha conhecimento nenhum de Estado, ndo tinha ideia como funcionava” por
essa razdo o curso teve um papel preponderante em ajuda-la a entender o
funcionamento da rede, mas nao so isso, o curso lhe deu mais seguranga para
entrar em sala de aula (PROFESSORA ELIANA).

Ao ouvir as falas da professora Eliana, a professora Paula solicitou para

complementar seu ponto de vista sobre o curso:

Eu acho que, como ingressante, mesmo vocé ja ter dado aula no particular,
a rede estadual é muito diferente. Varias questées. Entao o positivo foi isso,
a gente conhecer mais, a gente se integrar, entender principalmente a
hierarquia de como funciona, de onde vem a ordem, quem manda em
quem. Entdo, essa parte foi legal. Porque até mesmo a gente sendo a parte
da pird@mide um pouco mais...

Sua énfase esta no processo hierarquico da SEDUC, assim como a
possibilidade de poder conhecer mais sobre a rede e integrar com outros

professores. Ter essas informacbdes, na perspectiva da professora Paula é
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importante, pois ela também passou a “fazer parte da pirdmide” (SEDUC). Sua
preocupag¢ao em conhecer o funcionamento da SEDUC mostrou-se presente em

varios momentos, conforme pode ser observado nesse depoimento:

A gente se... E. A gente precisa entender de onde vem, para néo ficar na
sua cabecga aquela coisa: "Nao, mas foi o diretor que inventou? Mas foi a
diretoria que inventou?" Entdo, essa questao de saber a hierarquia, de onde
vém as leis e tudo isso foi legal para entender. (PROFESSORA PAULA)

E importante sinalizar que essa professora esteve um periodo da gestdo da
escola, portanto, para além de suas preocupag¢des em conhecer o funcionamento da
rede, estdo seus anseios em aprender a lidar com os demais colegas numa
perspectiva menos horizontal. E sabido que cabe aos gestores fazer a formacéo dos
professores (GARCIA, MIRANDA, 2017) e, para tanto, eles (gestores) precisam
conhecer bem sobre as politicas da rede de ensino da qual fazem parte.

O curso tem o propodsito, também de complementar a formacdo dos
professores ingressantes acerca da gestdo e das praticas pedagodgicas, mas nem

todos os participantes tém essa percepgao:

O pouco que eu me recordo é que foi falado sobre as nossas atribuigées,
dever do professor, entre outras coisas. Eu acho super valido esse tipo de
curso para o professor poder mais aprender sobre a rede, mas ja se
passaram trés anos. Entdo, o que eu lembro que ficou um pouquinho a
desejar foi alguns esclarecimentos mais sobre evolugdo funcional, nesses
aspectos, algumas outras duvidas pequenas. Foi feito também uma
conversa, eu lembro que era mais para os professores se conhecerem
também, que eu me recordo. (PROFESSORA BARBARA)

Embora essa professora reconheca a importancia do curso, ela o critica por
entender que ndo houve esclarecimentos sobre “evolugdo funcional”?!. Sobre esse
assunto, cabe esclarecer que o curso de professores ingressantes ndo pontua para
a evolucgao funcional desses profissionais, pois ele faz parte do processo seletivo, ou
seja, o curso é obrigatério, sem o qual ele ndo conseguira sua efetivagdo no cargo.

A professora Barbara ndo se lembrava bem do curso, mas, ainda assim,
buscou deixar entender que muitos cursos ndo dialogam com o cotidiano da sala de

aula e, por essa razao, ela ndo faz uma boa avaliacido sobre eles:

21 Em conformidade com o paragrafo 1° do Decreto n° 52.690, de 1 de fevereiro de 2008, “Aos
integrantes da Carreira de Apoio Escolar é assegurada a Evolugdo Funcional, que consiste na
passagem para nivel retribuitorio superior do respectivo cargo, mediante avaliagdo de indicadores de
crescimento da capacidade potencial de trabalho do servidor da &area”’. Disponivel em:
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2008/decreto-52690-01.02.2008.html.  Acesso
em: 06 mar. 2021.
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Mas basicamente é isso, porque ndo adianta também a gente ficar
falando... igual eu, eu sempre estou fazendo curso, esta lindo e
maravilhoso. Mas, na pratica, nao é nada daquilo do que se fala na teoria. A
pratica em sala de aula, s6 aquele professor que esta em sala de aula sabe
como é essa realidade. Ficaria bonito eu falar: "Foi maravilhoso." Eu mesma
ndo me recordo. Eu ndo sei se eu tenho problemas de memobria, mas,
enfim, trés anos, entdo muitas coisas aconteceram. Desculpa.
(PROFESSORA BARBARA).

Noutras palavras a professora Barbara chama a atencao pelo fato de haver
certa discrepancia entre o que € preconizado no curso e a pratica em sala de aula,
diferentemente do que pensam as demais participantes do GD. Todavia, ela nao

chega a desconsiderar o curso, ao contrario, enfatiza sua importancia:

Mas esses cursos, eu acho muito valido, porque... e também tinha a
questao que eu ja tinha uns “contatinhos” no grupo e tal e a gente ja se
esclarecia e ja se orientava. Mas muitas vezes tinha professores que
chegavam na rede e néo tinha esse conhecimento, as vezes, das redes na
época. Porque hoje em dia eu acho que esta mais... com a pandemia, o
pessoal esta bem mais conectado. Entdo, para aqueles professores, por
exemplo, que nao tinham os grupos de orientagbes nas redes sociais, ele
chegava ali, principalmente para aqueles, e esclarecia varias duvidas.
Porque eu lembro que a gente também chegava com muitas duavidas.
Algumas delas eram esclarecidas e trabalhadas, mas umas partes mais
burocraticas e no que diz respeito a nossa evolugao, planos de carreira, de
formagéo, nossa, eu acho que ficou um pouco a desejar. (PROFESSORA
BARBARA)

Essa professora reconhece o curso da SEDUC como um instrumento de
apoio aos professores iniciantes, assim como aqueles que ja tém alguma
experiéncia inerente a docéncia obtida na rede privada, mas numa perspectiva
informacional, ndo pedagdgica. Ela acrescenta que essa necessidade de informagao
nao faz parte do conjunto de professores com um todo, pois eles buscavam
orientagdo entre si mesmo ndo sendo uma pratica ndo comum a época do curso
(2018). Essas duvidas, ou seja, necessidade de informagdes sobre a SEDUC eram
mais comuns entre os professores que nao tinham redes sociais.

Ela reitera que muitas dessas duvidas, embora esclarecidas, focalizavam
aspectos burocraticos e relativos a evolugcédo funcional e o plano de carreira, mas
deixa claro que o curso “ficou um pouco a desejar’ (PROFESSORA BARBARA). Um
pouco mais para o final das discussbes ele voltou a falar sobre a importancia do

CUrso e sua preocupagao com sua descontinuidade:

Entdo, eu acho que com certeza o curso tem que continuar. E eu acho
interessante fazer um levantamento do que ficou a desejar e das
potencialidades, do que foi bom com o curso e para fazer essa atualizagao
para o0s proximos ingressantes. Principalmente, sobre as praticas
pedagogicas. O que eu achei mais marcante também foram os encontros
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presenciais. O que eu citei foi, especificamente, mais o primeiro encontro
presencial. Agora me veio pela mente também a parte online, que eu
também acho que esta inclusa... é o curso no geral. Entdo, eu acho bem
valido, eu acho que online poderia ter algumas outras didaticas, igual
palestras também, tedricos, pensadores ou até mesmo encontros online,
igual a esse que a gente esta tendo... (PROFESSORA BARBARA).

Em face ao exposto, a despeito da suposta fragilidade do curso acerca de nao
informar adequadamente os professores sobre a evolugido funcional, a professora
sinaliza outros aspectos positivos que justificam sua continuidade. Mas recomenda
que seja feita uma avaliagdo identificando as potencialidades e eventuais
fragilidades com vistas a reestrutura-lo e chega até mesmo a fazer algumas
sugestoes.

Todavia, parte de seu ponto de vista diverge das demais participantes,
conforme pode ser constatado no depoimento apresentado, a seguir, assim como no

dos demais participantes do GD:

Oi. Eu devo lhe confessar que eu, escutando as meninas falarem ai, eu
achei o curso muito valido, sim. Eu achei o curso muito interessante e usei
muito conteudo do curso para as minhas pautas de ATPC. Porque eu acho
que o professor fica muito sozinho na maioria do tempo. A gente é obrigado
a receber tanto contetido de fora que algumas coisas que a gente realmente
néo sabe, a gente fica até com medo de perguntar. E eu sinto isso, que fica
faltando essa parte de sondagem, essa parte de aprendizagem. Como o
professor tem que se comportar mesmo em sala de aula? ele deve agir
mesmo em sala de aula? Entao, eu ndo sei. Eu usei muita coisa do curso
para as minhas professoras hoje, la do Jodo XX?2, porque eu acho valido,
eu acho que o professor tem que ter esse caminho, o professor tem que
saber as coisas. Mas eu vou te contar outra coisa também, André. As
pessoas geralmente ndo falam as coisas para nés. Quando a gente é
ingressante, vocé é meio ET. Vocé é exatamente como se fosse um O.
"Mas aquele professor pode ser que nem volte." Mas nao é assim. O
professor tem vontade de conhecer e a gente tem que explicar. Pena que 0s
cursos comegam e terminam assim, do nada. (PROFESSORA ANNE)

Assim como a maioria dos participantes da pesquisa, a professora Anne
reconhece as contribuicbes do curso de professores ingressantes no processo de
inducao profissional e, inclusive, o validou fazendo uso de parte de seu conteudo
nas reunides de formacido continuada de professores na escola onde atua como
Professora Coordenadora (PC). Ela entende que o professor fica sozinho a maior
parte do tempo e, o0 que é pior, ele recebe muitas demandas curriculares da SEDUC

€ nao sabe a quem recorrer.

22. 0 nome completo da escola foi omitido para garantir o anonimato da participante na pesquisa.
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Na sua concepc¢ao, nesses momentos o professor acaba se perdendo diante
das demandas e da auséncia de informacdo. Por essa razao, o curso é valido e
pode ser utilizado para o desenvolvimento da formagcdo em servigco por parte dos
PC, como é o caso dela. Isso €& necessario porque o curso, apesar de suas
contribui¢des, foi descontinuado com a mudanga de governo em 2018. Sobre esse
assunto ela pontuou “pena que os cursos comegcam e terminam assim, do nada’
(PROFESSORA ANNE). A professora reforca seu ponto de vista citando outros

cursos que também foram descontinuados:

Como o Letra e Vida. O Letra e Vida era um curso maravilhoso e foi tirado.
O Ler e Escrever, o EMAI, eram cursos que a gente aprendia muito, ricos, e
infelizmente, eles comegam e terminam do nada. E isso que eu sinto na
rede. Um pecado fazer esse tipo de coisa?3.

Sua queixa aqui diz respeito ndo somente a descontinuidade do curso de
professores ingressantes, mas uma pratica relativamente comum na SEDUC.
Considerando seu ponto de vista sobre essa politica de descontinuidade da
formacgao docente na SEDUC, complementarmente, indaguei a professora Anne se
o curso de professores ingressantes, de fato, vir a ser extinto qual seria o prejuizo

para os professores iniciantes e ela disse:

Eu acho que, nossa, eu mais do que nunca posso te falar por experiéncia
mesmo. Eu tenho professores muito perdidos. Eu tenho professores
perdidos, que ndo sabem o que ele esta fazendo ali. Porque, gente, nem
todo mundo tinha experiéncia. Eu tenho professores que estavam na
creche, cuidavam de bebés e, de repente, estdo com uma sala de aula de
4° ano com 30 alunos. Ele precisa de ajuda. E o PC e a escola [...] ndo da
para dar todo esse apoio que ele precisa. O tempo nosso é curto, os ATPC
sdo curtos e nés temos inimeros assuntos para tratar. Geralmente, vocé
pega uma pessoa pela méo e fala: "Olha aqui, ndo é assim que funciona."
Mas nem sempre a pessoa aceita isso. Entdo, eu acho que, como um curso
obrigatério, o ingressante tem que fazer o curso. Eu acho que é por esse
caminho ai que tem que ir. (PROFESSORA ANNE)

Observamos nessa fala uma preocupacédo com o cotidiano da escola, com a
falta de apoio aos professores iniciantes, ndao porque nao se tenha conhecimento
dessa necessidade formativa, mas por nao ter como empreendé-la. O PC, que é o
responsavel pela formagao em servigo, na SEDUC, tem muitas demandas, mas séo
apenas duas aulas semanais para desenvolver a formacao de todos os professores.

28 O Letra e Vida, o Ler e Escrever e o EMAI (Ensino de Matematica nos Anos Iniciais) fazem parte
das politicas curriculares da SEDUC cuja implementacdo demandou formag&do continua de
coordenadores e professores.
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O pior disso € que desde 2020 a SEDUC tem encaminhado pautas prontas cuja
centralidade tem sido a implementacao do novo Curriculo Paulista.

O pior de tudo € que as escolas tém recebido professores que desconhecem
a rede, nao tém experiéncia prévia na docéncia do EFAI “muitos deles cuidavam de
bebés e, de repente, estdo com uma sala de aula de 4° ano com 30 alunos”, ou seja,
nao estao preparados para atuar nesse nivel de ensino, precisam de ajuda, mas nao
ha como ajuda-los (PROFESSORA ANNE). Esse cenario é bastante preocupante
pelo entendimento de que:

Os primeiros anos de magistério afetam e contribuem decisivamente para a
aprendizagem da docéncia e para o desenvolvimento profissional. Trata-se,
portanto, de uma fase importante, caracterizada pelas primeiras
experiéncias vividas pelo professor, o que implica a necessidade de
cuidados e de uma atencéo especial. (NASCIMENTO, FLORES, XAVIER,
2019, p. 155).

Mas se em um primeiro momento a SEDUC mostrou-se preocupada com
essa realidade, desde 2018 nao tem mais o mesmo olhar sobre o assunto, pois
desde entdo nao foram criadas novas edigbes para o curso de ingressantes apesar
de haver professores com essas caracteristicas na rede. Por essa razdo, a
responsabilidade sobre a formag&o dos professores iniciante fica a cargo somente
dos PC, mas conforme a professora Anne sinalizar, ndo € possivel dar conta dessa

empreitada.

6.3Contribuicées do curso de professores ingressantes da SEDUC para a

implementagao curricular

Dentre outros objetivos, o curso de professores ingressantes da SEDUC tem
o papel de “orientar o cursista quanto a aplicacdo de seu curriculo, suas
concepgdes, seus contelidos e suas metodologias de aprendizagem” (SAO PAULO,
2016, p. 6). Embora esse assunto tenha permeado as falas dos participantes,
conforme descrito nas subsecdes anteriores, optamos por tratar do assunto de modo
mais especifico. Assim, procedeu-se a seguinte indagagcdo para fomentar a
discussdo no grupo: vocés acham que o curso consegue apresentar o curriculo para
o professor, assim como um pouco de suas metodologias e dos seus conteudos?

A professora Anne pediu a fala e de imediato verbalizou: “eu ndo acho, com

um tempo tado curto de curso, ndo. Eu acho que ele deveria ser um pouco mais
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extensivo.” Inquerida se o curso ndo consegue dar conta dessa empreitada ela

complementou:

Né&o, ndo. Porque tem muita coisa. Muita coisa. O curriculo paulista hoje é
vasto. Vocé tem que abranger primeiro, segundo, depois vocé abrange
primeiro, segundo e terceiro. Primeiro, segundo terceiro e quarto. Entéo,
vocé vai e volta, vai e volta. Entdo, eu acho que, para trabalhar com
habilidades, com tudo isso, para que o cursista realmente entendesse, eu
acho que teria que ser em um curso um pouco mais extenso. E pequeno o
prazo de curso (PROFESSORA ANNE).

Embora o curso tenha sido idealizado num periodo que antecedeu o curriculo
vigente a época da realizagdo desse GD, sabemos que, mesmo diante da
adequacao do Novo Curriculo Paulista a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
as mudancgas nao foram tdo grandes. Dessa forma, € compreensivel que apesar da
relevancia do curso, ele ndo se mostra suficiente para focalizar o desenvolvimento
de competéncias docentes com foco na implementacao curricular.

Os demais participantes ndo conseguiram discutir esse assunto com a
mesma profundidade que a professora Anne o fez. Considerando as caracteristicas
dos participantes, isso foi compreensivel, pois a professora Anne tem bem mais de
experiéncia na SEDUC do que as demais participantes estando, inclusive, a época
da realizagao desse GD, a frente da coordenagao.

Diferentemente das demais colegas, a professora Anne encontra-se na fase
da divergéncia (8 a 14 anos de experiéncia), conforme propde Gongalves (2009, p.

26). Nessa fase,

[...] o “desequilibrio” torna-se dominante, divergindo a carreira das
entrevistadas, por referéncia a fase anterior, pela positiva ou pela negativa,
independentemente do sentido do inicio do seu percurso profissional.

E esta “divergéncia’ que leva umas a continuarem a investir, de forma
empenhada e entusiastica, na carreira, procurando uma cada vez maior
valorizagdo profissional, enquanto outras, pelo contrario, se alheiam,
alegando “cansago” e “saturacéo”, deixando-se, mesmo, cair na rotina.

No caso da professora Anne, ficou evidente seu entusiasmo com a carreira e
valorizagdo profissional, assim como sua preocupacdo com a formacao continuada
dos professores iniciantes. Em momento algum mostrou-se cansada ou esmorecida
com o trabalho mesmo diante de toda a diversidade inerente ao cotidiano escolar.

Embora ndo de modo claro como feito pela professora Anne, a professora
Claudia deu a entender que o curso nao consegue focalizar o desenvolvimento de
competéncias docentes com foco na implementacéo curricular, conforme pode ser

observado nessa fala:



144

Eu acho que, eu, que venho de escola particular, 0 meu maior desafio foi
lidar com problemas socioeconémico e culturais das criangcas. Eu falava
uma coisa... porque quando vocé vem de escola particular, o enfrentamento
de problemas é diferente. Nao sdo problemas de abuso, ndo sdo problemas
de falta do que comer em casa, nao séo problemas de crianga vir suja, sem
banho, negligenciadas. Entdo, a minha maior dificuldade foi essa. Por qué?
Essas criangas [sado] negligenciadas, elas demoram muito mais para
aprender. Elas chegam no quarto ano sem ler, com problemas psicolégicos
imensuraveis. Entao, para mim, nado foi nem a questdo de: "Foi dificil
alfabetizagdo. Alfabetizagao e letramento é dificil (sic), é dificil fazer crianga
ler." Eu néo tive esse tipo de problema. Entdo, o meu problema maior era a
crianga que chora a aula inteira, o pai que n&o... teve ano que eu ndo
conheci pai de crianga, porque ndo comparece a escola. E ai, esse tipo de
problema. Outra coisa, ja que vocé me permite, eu e a Eli. Demais
problemas, eu acho que eu néo tive, porque a nossa escola tem uma gestao
maravilhosa. N6s, como ingressantes, nés fomos acolhidas assim, melhor
nédo podia ser. (PROFESSORA CLAUDIA).

Mesmo tendo participado do curso e demonstrando sua importancia para os
professores iniciantes na SEDUC, essa professora tangencia a questdo mostrando
sua dificuldade em lidar com outras questdes inerentes ao curriculo. Seu maior
problema foi aprender a lidar com a realidade socioeconémica e cultural dos alunos
que diverge significativamente da realidade dos alunos das escolas particulares.

Noutras palavras, o curso até tem o propésito de preparar os professores para
a implementacé&o curricular, mas existem outras especificidades no cotidiano escolar
que extrapolam a formacao prévia que sao as reais condi¢des dos alunos. Por essa
razao, surgem outros desafios para os professores oriundos de outras redes de
ensino, notadamente, da privada que é aprender a lidar com a disparidade social
dos alunos e os desafios da alfabetizacdo num contexto social menos favorecido
economicamente.

Essa realidade foi reiterada na seguinte fala:

A questéo da infraestrutura eu acho que pesou muito. Porque eu venho de
ONG e eu nasci na periferia, a realidade das criangas ndo é distante da
minha realidade. Entdo, situagcdo socioeconbémica, vulnerabilidade social,
isso dai eu sempre, de certa forma, fui acostumada a lidar, diante da minha
trajetéria. Mas nas ONGs era muita fartura de material pedagdgico, o
ambiente, a higienizagdo do ambiente. Agora, quando eu entrei no estado,
que eu tive que comprar um vidro de “Veja” para fazer uma limpeza na
minha sala, para depois colocar todos aqueles “EVA”, ndo é? Vocés sabem
do que eu estou falando. Enfeitar as salas, comegar a arrumar tudo
bonitinho, sequestrar coisas da outra sala: "Eu quero deixar isso na minha
sala, para a minha sala ficar bonita, arrumada e bem..." Entdo, foi muito
dificil. (PROFESSORA BARBARA)
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Embora essa professora faca referéncia aos problemas da infraestrutura da
escola onde ingressou sob a alegagcao de que tal caréncia tenha “pesado muito”, na
realidade ela quis dizer recursos materiais. Ela explica que, antes de ingressar na
Rede Estadual de Sao Paulo (SEDUC), trabalhou muitos anos em ONG
(Organizacao Nao-Governamental) onde contava com muitos recursos materiais e
faz uma comparagao com a escola publica. Ela deixa claro que “nas ONGs era muita
fartura de material pedagdgico, o ambiente, a higienizagdo do ambiente”, mas na
escola publica nao.

Diante da auséncia de materiais didaticos e até mesmo produtos de limpeza,
a professora viu-se obrigada a adquiri-los com recursos proprios e até mesmo “pegar
emprestado de outra sala”. Para ela isso foi dificil, pois ndo imaginava que poderia
lidar com essa caréncia e, de certo modo, isso foi um dificultador no processo de
implementagdo curricular ndo previsto no curso de professores ingressantes,
conforme sinalizado nessa fala: “E o curso de ingressante, o que fala? Na prética, é
isso que a gente encontra? Ndo.” (PROFESSORA BARBARA).

De certo modo, as queixas desses professores acerca dos desafios para o
exercicio da docéncia evidenciam que o curso de ingressantes nao deve ser

descontinuado e sim revisto. Embora ele objetive

Possibilitar a vivéncia de situagbes pedagdgicas, considerando as
peculiaridades, quer sejam regionais ou locais, por meio da reflexao sobre a
gestdo da escola, da aula, das situacbes de aprendizagem e das
metodologias propostas nos materiais de trabalho disponibilizados pela
[SEDUC] (SAO PAULO, 2016, p. 6),

0 que se constatou com base nos depoimentos dos participantes da pesquisa € que
isso ndo ocorre. Ou seja, fica subentendido que n&o houve uma vivéncia de
situagdes pedagdgicas e, portanto, os professores ndo conseguiram correlacionar a
formacgao desenvolvida pelo curso com as peculiaridades regionais e locais.
Contudo, considerando-se que 0 curso ocorre apos o inicio de exercicio dos
professores na rede e ndo antes dele, ele possibilita meios para o desenvolvimento
de situagdes pedagogicas considerando as caracteristicas das escolas. Desse
modo, apesar de ser um momento desafiador, marcado pela variacéo entre a luta
pela sobrevivéncia em face do “choque de realidade” e o entusiasmo da
“‘descoberta” (GONCALVES, 2009), os primeiros anos de docéncia sédo, também

momentos de aprendizagem.
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Todavia, € fundamental que esses professores tenham apoio nesses
momentos, ndo somente dos profissionais da escola, mas também dos 6rgaos
centrais, ou seja, da SEDUC. Sobre esse assunto, concordamos com Marcelo
Garcia (2009b), para quem, a oferta de programas de indugdo profissional, que
podem se constituir em diferentes formatos como é o caso do curso de ingressantes,
pode colaborar com os professores o enfrentamento dos desafios que surgem
nesses primeiros anos de docéncia com vistas a aprender a lidar com o cotidiano da

sala de aula e da escola como um todo.
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7 PRODUTO: PROGRAMA DE AGAO FORMATIVA COM FOCO NO
ACOLHIMENTO DE PROFESSORES INICIANTES

Ao desenvolvermos este estudo, pudemos perceber, num primeiro momento
com base nos referenciais bibliograficos consultados para fundamentar a pesquisa,
e, posteriormente, com base nos depoimentos dos participantes da pesquisa que o
professor iniciante € um profissional que requer atencdo com vistas a inserir-se na
docéncia. Trata-se do periodo de indugdo que se configura como um momento
importante na trajetéria dos futuros docentes. Esse periodo € importante porque
esses profissionais deverao realizar a transicdo de estudantes para professores
(MARCELO GARCIA et al., 2016).

Para dar conta dessa demanda existem varias propostas e programas que
podem ser implementados quer sejam na perspectiva de politicas publicas, a
exemplo do Curso de Professores Ingressantes da SEDUC, assim como por meio de
propostas mais pontuais desenvolvidas pelos gestores escolares. Dentre outras
razdes, a implementagdo de um programa de indugdo profissional docente é
necessaria porque nos primeiros anos de docéncia surgem duvidas e muitas
tensbes entre esses profissionais porque eles precisam construir conhecimentos
inerentes a esse campo profissional num periodo de tempo relativamente curto
(MARCELO GARCIA et al., 2016).

A necessidade de implementacdo de um programa de indugdo profissional
docente para além do encontrado na literatura investigada mostrou-se explicita na
fala dos participantes tendo em vista que ao chegar na escola “O professor entra
cru. Ele precisa de auxilio”. Mas “ndo é [em] toda escola que vocé chega” [...] e tem
“apoio da gestdo”. (PROFESSORA ANNE).

Muitas escolas recebem professores novos que desconhecem o curriculo, a
politica institucional e, por vezes, até mesmo os conhecimentos pedagdgicos
basicos inerentes ao exercicio da docéncia. Por isso ‘o apoio é crucial’
(PROFESORA ANNE) e esse apoio precisa vir dos professores veteranos, dos
coordenadores e da gestdo quando nao existir um programa de indugéo oficial,
proposto da rede de ensino onde professor ingressar.

Essa caréncia de apoio foi reiterada mais de uma vez pela professora Anne

quando expressou: “[...] a gente precisa de pessoas que nos instruam, nos ensinem.
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Vocé chega ali como um bichinho acuado. Vocé ndo sabe o que [...] tem que fazer,
vocé ndo teve essa experiéncia.” A auséncia de apoio por parte da escola pode ser
desesperadora para o professor iniciante podendo reverberar em sua desisténcia.
Portanto, é fundamental que haja uma acolhida desses profissionais na escola, pois
quando isso ocorre eles se sentem bem mais seguros, conforme pode ser

observado nesse depoimento:

Quando eu entrei no estado [SEDUC], eu estou no OC também e, nossa,
todo mundo me recebeu bem. Nossa, desde a gestdo a coordenagéo. A
nossa coordenadora, ela acolhe todas e as colegas também, porque, como
as nossas colegas ja tém mais tempo: "Olha, funciona assim..." Vai dando
dicas, tem a questdo da troca. Entdo, eu me senti muito bem acolhida por
fodos. Ndo tem o que falar. Isso eu acho muito importante, esse
acolhimento. O acolhimento é extremamente importante. (PROFESSORA
NILCE)

Com base nesse depoimento fica evidente que o apoio por parte da escola ao
professor iniciante € fundamental para sua seguranga e inser¢do na carreira
docente. Mas é sabido que boa parte das escolas ndo consegue dar esse tipo de
apoio aos professores e, dentre outras razdes, isso ocorre porque os profissionais
que la estdo ndo sabem como fazé-lo, pois ndo existe uma diretriz focada no
acolhimento desses profissionais.

Em face ao exposto, como produto final foi proposto um Programa de Agao
Formativa com Foco no Acolhimento de Professores Iniciantes. Esse programa teve
como ponto de partida aos achados desta pesquisa e tera como objetivo precipuo
subsidiar gestores escolares e coordenadores por meio de agdes sistematicas para
acolher futuros professores iniciantes quer seja na SEDUC ou qualquer outra rede

de ensino.
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8 CONSIDERAGOES FINAIS

A formacéao continuada de professores no Brasil € uma tematica que tem sido
amplamente contemplada por meio de estudos e pesquisas académicas. No final da
década de 1990, Azevedo (1997) ja vinha pontuando que esse assunto aparecia
como uma questédo socialmente problematizada tendo em vista que a tematica, até
entdo, era bastante privilegiada pela literatura especializada quer seja pela
abundancia de publicagbes focalizando o assunto ou pelos diferentes anglos e
critérios que os estudiosos e pesquisadores tratavam da formacao continuada de
professores.

De |a para ca, o assunto permaneceu como protagonista no meio académico,
profissional, assim como ganhou destaque no campo das politicas publicas de
educacdo. Todavia, a formagdo continuada de professores passou a ser
compreendida em diferentes perspectivas considerando o olhar que tinhamos sobre
ela, notadamente nos anos de 1970 e 1980 (ARAUJO; SILVA, 2009). Nesse
periodo, ndo por uma questao de equivoco, mas pelo aspecto temporal e contextual
entdo vigente, a formacéo continuada era vista, dentre outras formas, como projetos
e programas de reciclagem, treinamento, aperfeicoamento ou capacitagao.

Com o passar o tempo essas nomenclaturas, aos poucos, foram perdendo
sentido porque passamos a ter novos olhares sobre a formagao continuada de
professores. Dentre as razdes que justificam essas novas concepgdes sobre o
assunto, destacamos a necessidade de rompermos com os modelos formativos
pontuais do final do século XX em prol de uma formagao permanente de professores
(IMBERMON, 2009).

Essas mudangas foram necessarias em face das demandas educativas
inerentes ao século XXI. Desde entdo, a formacado continuada de professores
assume perspectivas mais coerentes com as exigéncias formativas da
contemporaneidade, assumindo um carater de formagao permanente. Desde entéo,
dentre outros avancgos identificados nesse processo, destacamos uma critica
rigorosa a racionalidade técnico-formativa e a organizagdo da formagdo de cima
para baixo, por exemplo, assim como analises sistematicas de modelos que que
provocaram maior ou menor mudanga nos processos de formagao de professores
(IMBERNON, 2009).
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A despeito das diferentes perspectivas que se tem sobre a formacao
continuada de professores, talvez uma caracteristica que esta presente nas
definigbes dos diferentes autores que investigam o assunto € que se trata de uma
formacdo que se efetiva no ambiente laboral situando-se “no continuo que liga a
formacdo inicial & formacdo continuada” (ALARCAO; ROLDAO, 2014, p. 110).
Adicionalmente, a formacdo continuada de professores, independentemente da
forma como se manifesta, focaliza a melhoria do desempenho desses profissionais,
notadamente, nas redes publicas de ensino. Essa intencionalidade encontra-se
presente, por exemplo, no Curso de Professores Ingressantes da SEDUC que foi
objeto de estudo desta investigacdo. Um dos propdsitos deste curso € o de
“potencializar a agdo educadora dos professores da rede publica estadual de ensino
basico com estudos referentes ao seu campo de atuagdo” (SAO PAULO, 2016, p. 1).

Partindo-se do pressuposto de que esse curso se constitui ndo somente como
um programa de formagdo continuada, mas também de indugdo profissional
docente, a pesquisa foi empreendida com vistas a responder a seguinte indagacgao:
a participacdo do professor ingressante em um curso de indugdo pode contribuir
para o seu desenvolvimento profissional (DP)?

Embora esta pesquisa nao tenha aprofundado a conceituagao de DP, essa
perspectiva ndo foi ignorada, pois pautamos nosso entendimento sobre o assunto na
perspectiva das contribuicbes de Day (2011). Esse autor desenvolveu seis principios
sobre do DP que se complementam entre si. S&o eles: a) o desenvolvimento do
docente é continuo, configurando-se ao longo de toda a vida; b) precisa ser
autogerido, mas nao se constituindo numa responsabilidade exclusiva do professor e
sim um encargo compartilhado entre professor e escola; c) requer apoio institucional
e recursos materiais e humanos necessarios a sua concretizacdo; d) necessita
responder aos interesses do professor e da escola, apesar de nem sempre em
simultdneo; e) deve configurar-se como um processo credivel; f) precisa ser
diferenciado, considerando as necessidades dos professores, designadamente as
especificas da sua etapa de desenvolvimento profissional.

Assim, esta pesquisa foi empreendida com o objetivo precipuo de analisar a
concepcdo de professores iniciantes da Rede Estadual Paulista sobre as
contribuigdes do Curso professores ingressantes para o DP.

Em termos mais especificos, buscamos descrever e analisar o curso de

professores ingressantes da SEDUC tendo como ponto de partida seu regimento, o
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perfil e as competéncias exigidas para o exercicio da docéncia nessa rede ensino.
Buscamos também avaliar as contribuicbes do curso de professores ingressantes da
SEDUC para o desenvolvimento profissional docente.

Com relagao ao curso em si, entendemos que ele ndo se constitui como um
programa isolado de formagao continuada de professores, mas parte integrante do
periodo probatério aos candidatos a docéncia efetiva na SEDUC. Nao obstante,
essa arquitetura do curso nao tira seu mérito de formacado continuada, pois a
expectativa dessa rede de ensino é que ele potencialize a agao educadora de seus
professores por meio de estudos referentes ao seu campo de atuacado, conforme o
contido na Resolugao SE 52, de 14/08/2013.

Dentre outras constatagdes, por meio da analise documental, percebemos
que essa Resolugao definiu os perfis, competéncias e habilidades que deveriam ser
desenvolvidas pelos professores iniciantes da SEDUC. Adicionalmente, ela
estabelece os referenciais bibliograficos e aspectos legais que fundamentam e
orientam a organizagdo dos cursos, exames e processos seletivos que todos os
profissionais dessa rede de ensino sdo submetidos.

Com relacdo as competéncias e habilidades ficou evidente que os
professores dessa rede ensino deverao ter aptidao para mobilizar diversos recursos
cognitivos com vistas ao enfrentamento de diferentes situagbes inerentes ao
cotidiano escolar. Todavia, quando debrugcamos sobre os referenciais tedricos que
fundamentam os cursos e exames da SEDUC (Resolugdgo SE 52/2013),
notadamente, os PEB |, constatamos que a centralidade do curso esta no ensino de
Lingua Portuguesa e Matematica. Essa constatagdo nao nos causou estranhamento
em razao das politicas curriculares dessa rede de ensino. Dentre outras orientagdes,
o curriculo da SEDUC é pautado pelo monitoramento de resultados educacionais
que sdo acompanhados de avaliagdes externas e em larga escala.

Por essa e outras razdes, a formagao continuada de professores da SEDUC
também esta pautada no desenvolvimento de competéncias e habilidades com foco
na melhoria de resultados educacionais. Assim, o Curso de Ingressantes tem uma
organizagao curricular que busca preparar o professor para dar conta dessas
demandas. Adicionalmente, esse curso, para além da formagao continuada, se
constitui num programa de indugdo profissional docente porque ele se torna uma
extensdo da formacéo inicial e um programa de formacdo continuada que busca

inserir os professores no contexto laboral da SEDUC, conforme evidenciado pelos
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participantes da pesquisa, mas nado numa perspectiva de desenvolvimento
profissional ao longo da carreira.

Na condicdo de um programa de indugdo profissional docente, o curso de
professores ingressantes da SEDUC assume diferentes papéis nessa rede de
ensino. Ele ndo é voltado exclusivamente para os professores iniciantes, mas todos
aqueles que foram aprovados em concurso publico e, por essa razéo, é integrante
do periodo probatorio. Ou seja, ele atende professores de outras redes ou niveis de
ensino e até mesmo aqueles que mudam de componente curricular (MARCELO
GARCIA, 1988) de modo similar ao modelo portugués de indugdo profissional
docente (ROLDAO; REIS; COSTA, 2012).

Em face ao exposto, os participantes da pesquisa foram unanimes na defesa
da importancia do curso de professores ingressantes da SEDUC no que concerne a
sua insercdo nessa rede de ensino. Todos eles tinham algum tipo de experiéncia
prévia na docéncia, mas nado nessa rede de ensino que, pela sua dimensao e
complexidade, requer esse tipo de formacao.

Dentre outras justificativas, eles destacaram que o desconhecimento das
politicas educacionais e curriculares da SEDUC deixam os professores novos muito
inseguros, mas o curso de ingressantes garante uma formagdo ndo somente na
perspectiva cognitiva, mas também docente, deixando-os bem mais seguros para
assumir a sala de aula. Ficou evidente que os professores iniciantes, na maioria das
vezes, sdo bem acolhidos nas escolas, mas isso n&o € uma regra e nem tampouco
suficiente, faz-se necessario, portanto, a existéncia de um programa de indugéo
profissional ofertado pela SEDUC.

Todavia, a despeito da importancia atribuida pelos participantes a esse curso,
constatamos que ele foi descontinuado com a mudanga de comando no ambito da
SEDUC ocorrida em 2018. A partir de entdo, ndo foram criadas novas edigbes do
curso (os participantes desta investigagao fizeram parte da ultima turma do curso),
pelo menos até o momento que concluimos esta investigagdo, apesar de ainda
haver professores que ingressaram nessa rede de ensino através das ultimas
chamadas do concurso de PEB | de 2014.

Para finalizar, € oportuno sinalizar que esses achados de pesquisa nao
podem ser generalizados, pois dizem respeito as concepgdes de um grupo de
professores que apesar de serem de diferentes escolas da SEDUC, podem néo

refletir a opinido dos demais profissionais dessa rede de ensino. Além disso, a
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despeito da relevancia dos achados desta pesquisa que poderao ser de grande valia
para a avaliagdo do curso de professores ingressantes, assim como para a
proposi¢cdo de um programa de acolhimento do professor iniciante nas escolas, nao
podemos ignorar o fato de que estudos com amostras mais abrangentes focalizando
a insercao do professor iniciante na SEDUC podem trazer novos elementos para o
debate.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidada (a) para participar, como voluntario(a), em uma
pesquisa. ApoOs ser esclarecido(a) sobre as informagbes a seguir, no caso de
aceitar fazer parte do estudo, a confirmagao sera feita por meio de gravagéao de
voz considerando as especificidades do momento da coleta de dados que foi o da
pandemia causada pelo covid-19.

Dados de identificagcao da pesquisa

Titulo do Projeto: Formacé&o continuada e indugao profissional docente: o curso de

professores ingressantes da rede estadual paulista

Pesquisador responsavel: André dos Anjos Cangueiro Silva

Instituicao a que pertence o Pesquisador responsavel: Universidade Municipal
de Sdo Caetano do Sul (USCS) — Programa de Pdés-Graduagdo em Educacgéo
(PPGE).

Enderecos eletronicos: andre_anjos@yahoo.com.br

Telefone para contato: (11) --------------

Informagoes sobre a pesquisa

A pesquisa objetiva analisar a concepg¢ao de professores iniciantes da Rede
Estadual Paulista sobre as contribuicbes do Curso Especifico de Formagao aos

Ingressantes para o DP

A pesquisa envolve entrevistas com professores iniciantes da Secretaria da
Educacéo do Estado de S&o Paulo (SEDUC).

Sera garantida a todos/as que participarem da investigacéo, a prote¢cao das
identidades e das imagens e a nao utilizagdo das informagdes em prejuizo das
pessoas e da escola. Sera garantida a confidencialidade das informag¢des geradas
e a privacidade dos sujeitos da pesquisa e da escola.
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Serao tomados todos os cuidados necessarios com vistas ao respeito pleno

aos valores culturais, sociais, morais, religiosos e éticos dos sujeitos da pesquisa.

A participagao, que acontecera no més de janeiro de 2021 (remotamente), é
voluntaria, ndo havendo despesas pessoais para vocé em qualquer fase do
estudo. A qualquer momento vocé pode desistir ou desautorizar o pesquisador a

fazer uso das informacgdes coletadas.

Os resultados da pesquisa farao parte da coleta de dados do meu Mestrado
em Educacgao e poderao ser divulgados em eventos e publicagdes, resguardando o

anonimato dos participantes.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu , RG n° :
declaro ter sido informado(a) e concordo em participar, como voluntario(a), do

projeto de pesquisa anteriormente descrito. Estou ciente que ndo havera a
autorizagao por escrito e sim por meio de gravagao de voz tendo em vista que a
coleta de dados se deu remotamente por meio de um Grupo de Discussao

utilizando-se o Google Meet.
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APENDICE B - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO DO GRUPO DE

DISCUSSAO

A) Perfil dos participantes

Os participantes foram encorajados a falar sobre experiéncias prévias docentes,

quando ingressaram na SEDUC, tempo de experiéncia como PEB | etc.

B) Contribuigdes do curso de professores ingressantes da SEDUC em relagéo a

1

insercdo profissional e o desenvolvimento de competéncias com foco na
implementacao curricular.

Quais foram as contribuigées do curso especifico de ingressantes da SEDUC
para professores ingressantes em relagdo a sua formacéo e para o seu
ingresso, ou seja, para o seu inicio como professor na rede estadual paulista?
Um dos objetivos do curso de ingressantes da SEDUC é o seguinte: "Orientar
o cursista quanto a aplicacao do curriculo da SEDUC, suas concepgoes, seus
conteudos e suas metodologias de aprendizagem." Sera que ele da conta
disso?

Um dos propdsitos do curso € complementar a formacao dos professores no
que diz respeito a gestdo e praticas pedagdgicas. Entdo, de certa forma,
parte-se do pressuposto de que o professor tem licenciatura em pedagogia ou
magistério, mas ele precisa complementar essa formagao, tanto com relagéo
a gestao, talvez, de sala de aula e as praticas pedagodgicas. Sera que ele da

conta disso?
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ANEXO A - PERFIL DO PROFESSOR DA EDUCAGAO BASICA | DA SEDUC

1. PROFESSOR DE EDUCACAO BASICA I

O professor de Educacao Basica I, que atua no Ensino Fundamental dos Anos Iniciais, assume carater de profissional polivalente
para garantir a alfabetizacao e o letramento, articulando as diversas areas do conhecimento do curriculo basico (Lingua Portuguesa,

1. PERFIL Matematica, Ciéncias Sociais e Naturais) e possibilita ao educando organizar e integrar informagdes e novos conhecimentos aos ja

e metacognicao do educando.

existentes, construindo relagdes entre eles. Isso implica que adote uma pratica reflexiva, a partir da observagao atenta ao processo
de desenvolvimento e de aprendizagem, compreendendo o educando como ser unico, com necessidades proprias de sua faixa etaria
e contexto vivencial; registro sistematico; planejamento coletivo e autoavaliagdo da qualidade educativa oferecida. Além disso,
espera-se que desempenhe um trabalho interdisciplinar, que pressupde necessaria adequagéo dos conteudos, das especificidades e
da metodologia baseada em modelo de ensino voltado para a resolugdo de problemas, em situacdées nas quais requer a autoatividade

2. COMPETENCIAS E HABILIDADES

LINGUA PORTUGUESA

COMPETENCIAS

HABILIDADES

a) Compreender a linguagem verbal como forma de agéo interpessoal, | a. 1) Reconhecer a necessidade de tomar como objeto de ensino na escola
orientada por finalidades especificas, que se realiza nas praticas | situagdes de linguagem tipicas de diferentes espagos e esferas de circulagéo,
sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos | em especial as que acontegam em instancias publicas que nao a escolar.

distintos momentos de sua historia.
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b) Compreender que toda manifestagdo verbal € orientada por um
conjunto de caracteristicas definidoras do contexto no qual foi
produzida, o qual determinou as escolhas — conscientes ou néo -
realizadas pelo enunciador: lugar social do enunciador, finalidade do
discurso, interlocutor ao qual se destina, esfera na qual o discurso
circulara, portador e veiculo no qual sera tornado publico, género no
qual sera organizado.

b.1) Recuperar, por meio da analise, o contexto provavel no qual o texto foi
produzido, como forma de se aproximar dos possiveis sentidos pretendidos
pelo autor.

c) Compreender que a linguagem verbal se realiza por meio de textos
0s quais se organizam, inevitavelmente em um género.

c.1) Reconhecer as caracteristicas dos géneros dos textos que seréo
solicitados aos alunos — desde a alfabetizacao inicial -, de modo que possa
tematiza-las no processo de ensino.

c.2) Selecionar, seriando segundo a complexidade, géneros e textos
adequados as possibilidades de aprendizagem dos alunos, de maneira a
possibilitar a reflexao sobre o sistema de escrita.

d) Compreender a escrita como sistema grafico de representagéo da
linguagem — e n&o codigo de transcricdo da fala -, cujo processo de
aprendizado ndo é perceptual, mas cognitivo, pressupondo umcaminho
progressivo de elaboracdo de ideias tanto sobre o que representa,
quanto sobre de que maneira representa o que representa.

d.1) Propor atividades que permitam aos alunos aprender a produzir
linguagem escrita antes mesmo de saber escrever convencionalmente.

d.2) Eleger, em situacbes de aprendizagem do sistema, atividades nas quais
os alunos leiam, escutem, produzam textos de acordo com o género proposto
e nao palavras ou frases soltas e descontextualizadas.

e) Compreender o processo de alfabetizacdo como discursivo e parte
de um processo mais amplo, que é o Letramento.

e.1) Analisar a qualidade dos textos em fungao da sua adequacao aos
parametros da situagdo comunicativa definidos.

f) Compreender que o que diferencia fundamentalmente a linguagem
oral da linguagem escrita, distinguindo-a ndo da realidade material
grafica ou fonica de seus discursos, mas a relacdo colocada entre o
momento de producido desse discurso e o0 momento de publicizagdo do
mesmo, ou seja: o discurso (e o texto) escrito € planejado, revisado e
produzido antes de ser dado a conhecer ao seu interlocutor. O discurso
oral, embora possa ser planejado com antecedéncia e prever, no
momento de fala, a utilizagdo de recursos de varias naturezas (graficos,
videograficos, escritos, entre outros), € sempre realizado no mesmo

f.1) Diferenciar situagdes de comunicagdo oral, escrita e de oralidade,
sabendo quais conteudos estao implicados no aprendizado de cada uma delas
e, portanto, quais devem ser tomados como objeto de ensino.

f.2) Identificar géneros de linguagem oral e escrita que devem ser objeto de
ensino nos Anos Iniciais.

f.3) Relacionar sequéncias de atividades ao ensino de producido de textos
orais ou escritos, organizados em diferentes géneros.

momento em que é dado a conhecer ao interlocutor.
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g) Compreender e considerar, nas situagdes que envolvam oralidade, a
necessidade de o aluno articular as demais habilidades, a de obter boa
entonacdo, adequar a prosodia a interpretacdo, ter boa dicgado para
garantir compreensao, regular altura da voz para poder ser ouvido,
utilizar recursos adicionais para sofisticar a interpretagao e cativar o
leitor (lencos, trajes, objetos, instrumentos, em uma contacdo de
histéria, por exemplo).

g.1) Propor situagbes de ensino nas quais o foco sejam as caracteristicas
especificas da oralidade.

h) Compreender que a materialidade do discurso, os textos, é definida
por aspectos de distintas naturezas - discursiva, pragmatica, textual,
gramatical e notacional — os quais devem constituir-se como conteudo
de ensino.

h.1) Identificar os conteudos fundamentais de Lingua Portuguesa, em suas
especificidades e inter-relagdes.

i) Compreender que as praticas de linguagem, além de envolverem os
aspectos especificos da realidade material que € o texto, abrangem
também comportamentos, procedimentos e capacidades de producéo,
escuta e leitura de textos e, ainda, as capacidades de linguagem

fundamentais.

i.1) ldentificar como aspecto discursivo fundamental, a adequagéo do texto ao
contexto de producao, tomando essa analise — e o decorrente ajuste do texto -
como pratica de ensino regular, incluindo essa condicao nos critérios de
avaliagao.

i.2) Identificar aspectos textuais basicos, como os aspectos relativos a coeséo
textual — tanto referencial, quanto sequencial — e coeréncia — ao tema, ao
género, assim como os relativos a paragrafagao e pontuagao.

i.3) Identificar como aspectos gramaticais os relativos a morfologia, sintaxe,
ortoepia, acentuagéao, ortografia, estilistica, como, por exemplo, concordancia
nominal e verbal, regéncia nominal e verbal, adequagdao do tempo verbal,
recursos metafdricos e metonimicos, entre outros.

i.4) Propor — tanto no processo de produgdo, revisdo, ou leitura/escuta de
textos - atividades nas quais sejam tematizados os diferentes aspectos do
conteudo, considerando-se sempre o funcionamento efetivo da linguagem.

i.5) Identificar a especificidade dos comportamentos, procedimentos e
capacidades de producédo, escuta e leitura de textos, reconhecendo-os como
conteudos de ensino que constituem a proficiéncia linguistica dos alunos.

i.6) Propor atividades nas quais tais aspectos sejam tomados como conteudo
de ensino.
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i.7) Diagnosticar necessidades de aprendizagem referentes ao trabalho com
todos os aspectos linguisticos implicados no processo enunciativo.

MATEMATICA

COMPETENCIAS

HABILIDADES

a) Compreender os processos de construgdo do conhecimento
matematico, valorizando suas aplicagdes praticas e também seu
carater abstrato.

a.1) Propor situagbes de aprendizagem por meio das quais os estudantes
compreendam que a constru¢do de conhecimentos matematicos, n&o se da
como imposicdo de regras e de procedimentos, mas como fruto de
experimentacdes, levantamento de hipoteses, validagdes e a socializagdo das

ideias de resolugéo.

b) Compreender a resolugao de problemas e a investigagdo como eixos
metodolégicos para a exploragdo dos diferentes temas matematicos,
valorizando as estratégias pessoais dos estudantes.

b.1) Reconhecer intervengbes pedagogicas que conduzam a analise de
estratégias mais eficientes.

b.2) Identificar e relacionar estratégias utilizadas pelos alunos na resolugao de
problemas a intervengdes adequadas do professor.

c¢) Dominar os conceitos de Numeros Naturais e Sistema de
Numeracdo Decimal, Numeros Racionais nas suas representacdes
fracionaria, decimal e percentual, Operagdes com Numeros Naturais e
Racionais, Espacgo, formas tridimensionais e bidimensionais,
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacgao.

c.1) Selecionar atividades a serem realizadas pelos alunos dos anos iniciais
do ensino fundamental que evidenciem aplicagdes praticas do conhecimento
matematico, ligadas ao seu cotidiano, mas também as que busquem
especulagdes de carater mais abstrato.

c.2) Construir situagdes de aprendizagem que permitam aos alunos procurar
regularidades, fazer conjecturas, formular generalizagbes e organizar
logicamente o pensamento para a resolugdo de problemas matematicos.
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d) Conhecer e utilizar os conteudos matematicos previstos nas
Orientagdes Curriculares do Estado de S. Paulo para os Anos Iniciais.

d.1) Buscar a ampliagdo de conhecimentos didaticos relacionados ao ensino e
a aprendizagem, atualizando-se em relagao aos resultados de pesquisas na
area de Educacao Matematica.

e) Conhecer os avangos na area da educacdo matematica, ligados a
construcdo dos numeros naturais e racionais, aos campos: aditivo e
multiplicativo; a resolugdo de problemas; aos obstaculos
epistemoldégicos e didaticos; a construgdo de conhecimentos
geometricos, métricos e estatisticos para a elaboragéo de situagdes de
ensino com foco na aprendizagem dos alunos.

e.1) Utilizar o conhecimento dos avangos na area da didatica da Matematica
para desenvolver situagdes de aprendizagem especialmente ligadas
especialmente a construgcdo dos numeros naturais e racionais, aos campos
aditivo e multiplicativo, a resolugdo de problemas, a obstaculos
epistemologicos e didaticos, a construcdo de conhecimentos geométricos,
métricos e estatisticos.

e.2) Analisar a coeréncia de atividades didaticas com as
produzidas em pesquisas na area de Educagdo Matematica.

indicacdes

f) Apropriar-se de recursos tecnolégicos (calculadora, softwares,
objetos de aprendizagem etc.) que possam contribuir para seu
desenvolvimento profissional e para sua atuacdo em sala de aula,

f.1) Selecionar recursos didaticos e tecnoldgicos que potencializem a
construcdo de conhecimentos matematicos pelos alunos e propiciem
aprendizagens significativas nas aulas de Matematica.

explorando-os em prol da aprendizagem dos alunos.

g) Comunicar-se matematicamente por meio de diferentes linguagens
(natural, grafica, figural) explorando diferentes registros de
representacao e sabendo realizar conversdes entre eles.

g.1) Reconhecer a importancia de incentivar os estudantes a se comunicarem
nas aulas de Matematica, fazendo uso da leitura e da escrita, de desenhos, de
graficos, de tabelas e outros recursos de comunicagao.

h) Identificar boas situagdes em que os alunos possam expor as
hipoteses que formulam sobre ideias e procedimentos matematicos.

h.1) Utilizar as hipéteses que os estudantes formulam sobre ideias e
procedimentos matematicos para fazer intervengdes que fagam os alunos
avangcarem em seu processo de aprendizagem.

i) Analisar estratégias pessoais dos alunos no desenvolvimento das
atividades propostas.

i.1) Verificar a compreensao dos conteudos matematicos pelos alunos a partir
da analise dos erros e acertos apresentados nas atividades no dia a dia e nos
momentos de diagnostico.

i.2) Eleger estratégias de ensino a partir de resultados de avaliagao.
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j) Identificar critérios para elaborar ou utilizar situagdes didaticas
adequadas aos objetivos de aprendizagem que pretende atingir,
articulando os diferentes conteudos matematicos em variadas
modalidades organizativas.

j.1) Utilizar critérios para selecionar e organizar atividades matematicas a
serem realizadas pelos estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental.

CONHECIMENTOS GERAIS (HISTORIA, GEOGRAFIA E CIENCIAS FiSICAS E BIOLOGICAS)

COMPETENCIAS

HABILIDADES

a) Compreender o processo histérico de formagéo da sociedade, da
producao do territdrio, da paisagem e do lugar no Brasil.

a.1) Interpretar situagdes histérico-geograficas da sociedade brasileira
referentes a constituicio do espaco, do territério, da paisagem e/ou do lugar.

b) Reconhecer a importancia de conceitos basicos do conhecimento
histérico, tais como tempo, simultaneidade, as mudangas e
permanéncias.

b.1) Relacionar o conceito de Histéria ao propor situagdes de aprendizagem.

c) Compreender a sociedade, seus confltos e sua dinamica,
considerando fatores que a constituem, tais como etnias, cultura,
economia, manifestados no tempo e no espago e reconhecer a si
mesmo como agente social.

c.1) Comparar propostas para superagdo dos desafios sociais, politicos,
econdmicos e ambientais enfrentados pela sociedade brasileira, considerando
os direitos humanos e a diversidade sociocultural.

c.2) Analisar propostas de inclusdo social promovidas pelas instituicbes
sociais e politicas, considerando o respeito aos direitos humanos e a
diversidade sociocultural.

c.3) Identificar em textos ou iconografias, elementos constituintes dos
diferentes grupos sociais, considerando suas praticas econdmicas e/ou
socioculturais.

c.4) Analisar situagcbes problemas representativas de solugbes para conflitos
decorrentes de diferentes formas de discriminagao presentes na sociedade.

c.5) Reconhecer a diversidade étnico-racial brasileira e suas manifestacoes e
representagoes.
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d) Analisar as relagdes entre preservagéo e degradagdo dos ambientes
naturais, tendo em vista o conhecimento da sua dindmica e a forca
humana ampliada pelos novos aportes tecnoldgicos e econdmicos, que
incidem sobre a natureza e conhecer formas de controle preventivo.

d.1) Identificar situagbes relacionadas a crise ambiental considerando os
contextos: mudangas climaticas, contaminagcdo das aguas, desmatamento e
perda da biodiversidade.

d.2) Propor solugdes para implicagdes socioambientais representativas do uso
intensivo das tecnologias no meio ambiente terrestre.

d.3) Propor intervengdes no ambiente escolar e seu entorno visando ao
controle preventivo para situagdes de riscos.

e) Dominar conceitos essenciais para compreensado da tematica
ambiental.

e.1) ldentificar textos e /ou figuras animais e plantas caracteristicos dos
principais ecossistemas brasileiros.

e.2) Reconhecer em cadeias e teias alimentares a presenca de produtores,
consumidores e decompositores.

e.3) Reconhecer as formas de obtengéo de energia pelos seres vivos e fluxo
de energia nos ambientes.

f) Dominar conceitos essenciais para compreensao dos fendmenos
relacionados ao movimento de translacédo da Terra em torno do Sol: do
sistema Sol, Terra e Lua da posi¢cao do Sol entre as estrelas préximas
€ sua posicao na galaxia.

f.1) Identificar nomes, graficos, simbolos e outras representagdes relativas ao
sistema Terra-Sol-Lua, aos astros pertencentes ao Sistema Solar, as estrelas
€ a nossa galaxia.

f.2) Relacionar diferentes fendmenos ciclicos como a duracao dos dias e anos
e as estagdes do ano, aos movimentos do sistema Sol-Terra e suas
caracteristicas.

humano e saude, relacionando
cultura, ambiente e habitos ou outras

g) Compreender organismo
conhecimento cientifico,
caracteristicas individuais.

g.1) Interpretar indicadores de saude e desenvolvimento humano, como
mortalidade, natalidade, longevidade, nutricdo, saneamento, renda e
escolaridade, apresentados em graficos, tabelas e/ou textos.

g.2) Associar os processos vitais do organismo humano (defesa, manutengao
do equilibrio interno, relagdes com o ambiente, sexualidade etc.) a fatores de
ordem ambiental, social ou cultural dos individuos, seus habitos ou outras
caracteristicas pessoais.
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h) Compreender conhecimentos cientificos e tecnolégicos a servigo da | h.1) Analisar o uso de determinadas tecnologias para solugdo de
humanidade, identificando riscos e beneficios. necessidades humanas relacionadas a saude, moradia, transporte, agricultura,

comunicagdes etc.

i) Reconhecer a importancia da leitura como recurso dos conteudos | i.1) Associar a leitura (em diversas modalidades) aos diferentes conteudos a
especificos das disciplinas (Historia, Geografia e Ciéncias). serem abordados.

j) Reconhecer a importancia de desenvolver o carater investigativo das | j.1) Relacionar a investigagdo como metodologia para o ensino das ciéncias.
ciéncias humanas e da natureza.
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