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Era uma vez

Era uma vez,

O dia em que todo dia era bom

Delicioso gosto e 0 bom gosto

Das nuvens serem feitas de algodéo

Dava pra ser heroi

No mesmo dia em que escolhia ser vildo

E acabava tudo em lanche, um banho quente
E talvez um arranh&o

Dava pra ver

A ingenuidade e a inocéncia cantando no tom
Milhdes de mundos e universos tao reais
Quanto a nossa imaginacgao

Bastava um colo, um carinho

E o remédio era beijo e protecao

Tudo voltava a ser novo no outro dia

Sem muita preocupacao

E que a gente quer crescer

E quando cresce, quer voltar do inicio
Porque um joelho ralado

Dai bem menos que um coracédo partido

E que a gente quer crescer

E quando cresce quer voltar do inicio
Porque um joelho ralado

D6i bem menos que um coragao partido

D4 pra viver

Mesmo depois de descobrir que o mundo ficou mau
E s6 n&o permitir que a maldade do mundo

Te pareca normal

Pra ndo perder a magia de acreditar

Na felicidade real

E entender que ela mora no caminho

E ndo no final

E que a gente quer crescer

E quando cresce quer voltar do inicio
Porque um joelho ralado

Doi bem menos que um coracédo partido

KELL SMIT



RESUMO

MICOSSI, Milena Marques. Formacdo continuada: vivéncias de professoras
alfabetizadoras. 2018. 131 fls. Trabalho final (Mestrado Profissional) — Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo, 2018.

A presente pesquisa tem por objetivo investigar como a formacdo continuada docente pode
contribuir para a reflexdo e mudancas das praticas dos professores alfabetizadores da Rede
Municipal de S&o Paulo. A politica de formacao desse contexto pauta-se nos pressupostos
formativos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC. Para investigar
como a formacdo continuada pode contribuir para a mudanca das praticas docentes, o estudo
propde a andlise dos elementos do itinerario formativo que podem promover a reflexo e a
possivel mudanca. Analisa também a acdo do formador como mediador no processo de
reconstrucéo e ressignificagdo das praticas, além de verificar se houve indicadores de mudanca
das praticas a partir da formacéo continuada oferecida e mediada pelos pressupostos do Pnaic.
As referéncias tedricas adotadas neste estudo séo Freitas (2007), Placco e Souza (2015), Larrosa
(2002), Almeida (2002) e Tardif (2014). O estudo foi realizado em uma unidade educacional
municipal de ensino fundamental da regido de Sdo Mateus, zona leste da cidade de Sdo Paulo
no ciclo de alfabetizacdo. Os sujeitos da pesquisa sdo cinco professoras alfabetizadoras que
realizaram a formacao continuada em contexto no ano de 2016. A metodologia de pesquisa é
qualitativa com o objetivo de estudar as contingéncias dos sujeitos em condicdes reais de
trabalho. Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados o questionario, a entrevista
individual e a entrevista coletiva, sempre semiestruturadas. A analise dos dados revelou que a
formacéo continuada podera promover a mudanca das praticas quando o formador considerar a
trajetoria formativa e profissional dos professores como o ponto de partida das reflexdes, sendo
a propria pratica docente o objeto de estudo e investigacdo diante da proposicéo de um itinerario
formativo que privilegie as vivéncias de experiéncias significativas que afetem o docente e 0
levem a buscar novas praticas pedagogicas. Para tanto o estudo também comprovou que a
formacao devera estabelecer processos dialdgicos que privilegiem a escuta ativa e o olhar atento
por parte do formador com o grupo de professores, rompendo com o discurso da desconstrucéo
conceitual e pragmatica para o discurso da ressignificacdo pragmatica mediada pela propria
trajetéria docente. A pesquisa também comprovou que a pratica como objeto de estudo
promoveu sua aproximacdo com a fundamentacdo tedrica o que permitiu, além da legitimacéo
do trabalho dos professores alfabetizadores, a mudanca das préaticas docentes no ciclo de
alfabetizacéo.

Palavras-chave: Formacao continuada, professores alfabetizadores, praticas docentes.



ABSTRACT

MICOSSI, Milena Marques. Continuing education: experiences of literacy teachers. 2018.
131fls. Final Work (Professional Master's) - Pontifical Catholic University of S&o Paulo, 2018.

The present research aims at investigating how teachers’ continuing professional development
is able to bring about reflection and contribute to the change of literacy teachers’ practices in
municipal schools in the city of Sdo Paulo. The development policy within this context is guided
by the training suppositions of the Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC
(National Pact for Literacy at the Right Age). To look into how continuing professional
development can contribute to the change of teachers’ activity, the study proposes the analysis
of aspects of the training route which may promote reflection and eventual change. It also
investigates the action of the former as a mediator in the process of reconstructing and
resignifying literacy teachers’ methods, as well as identifies whether there were changes in
practice through continuing professional development offered and measured by the
suppositions of PNAIC. The theoretical background deployed is composed by Freitas (2007),
Placco and Souza (2015), Larrosa (2002), Almeida (2002) and Tardif (2014). The study was
conducted at a municipal school of basic education in the region of Sdo Mateus, East Zone of
Sdo Paulo. The subjects of the research are five literacy teachers who took part in the 2016’s
continuing professional development program. The methodology is qualitative, with the
objective of studying the contingencies of the subjects under actual working conditions. Data
was collected through a questionnaire and individual and collective interviews, always semi-
structured. The analysis of the data has revealed that continuing professional development will
likely promote change of practices as long as the professional and formative trajectory of the
teachers is taken as a starting point for the reflections, being teaching activity itself the object
of study and investigation in the face of the proposition of a formative itinerary which favors
meaningful experiences that affect the former and leads to looking for new pedagogical
practices. For this purpose, the study has also confirmed that the development must establish
dialogical processes which emphasize an active listening and an attentive look from the former
towards the groups of teachers, breaking with the conceptual and pragmatic deconstruction
discourse to promote the pragmatic resignification mediated by teachers’ trajectory discourse.
The research has also testified that the practice as the object of study has fostered its
approximation to the theoretical basis, which aroused, besides legitimating literacy teachers’
work, changes of teaching activity in the literacy period.

Key words: Continuing Professional Development, literacy teachers, teaching activity.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Os seres humanos precisam narratr.

N&o para se distrair, ndo como uma forma ludica de
relacionamento, mas para alimentar e estruturar o espirito,
assim como a comida alimenta e estrutura o corpo.

MARINA COLASANTI

Narrar as inquietagdes que moveram esta pesquisa exige uma retomada da minha
propria historia. Um quase memorial que revela a trajetoria marcada pelo encantamento sobre

a vida escolar desde muito cedo.

Sou a filha mais velha de um jovem casal que se uniu em meados dos anos de 1970 e
acreditava que somente os estudos poderiam mudar uma realidade de luta e de muitos
sacrificios. Aos cinco anos de idade, inicio 0 antigo grupo pré-escolar com a exigéncia da minha
méae em aprender a ler e a escrever o quanto antes. Talvez essa postura autoritaria e rigida tenha
sido o elemento motivador para a construcdo de um comportamento disciplinado e obediente,

caracteristicas que permanecem até os dias atuais.

A Escola sempre representou um ambiente confortavel e acolhedor. Localizava-se
proximo a minha residéncia e os funcionarios eram 0s nossos proprios vizinhos. Essa
circunstancia favoreceu a construcdo de um sentimento de acolhimento e protecdo. Nessa
Unidade Escolar (UE) conclui todo o Ensino Fundamental, em seguida entrei para fazer o curso

de Magistério em outra Escola, também proxima ao bairro onde eu morava.

Formada em 1995, iniciei minha carreira como docente em Centros de Educagéo Infantil
(CEI) da rede particular e atuei em projetos educacionais ligados a igreja, denominados Centros
de Juventude, atualmente chamados de Centro da Crianca e do Adolescente (CCA), espacos

que acolhem os jovens carentes da comunidade no contra turno escolar.

Em 1996, realizei meu primeiro concurso publico e, em 1997, ingressei na Secretaria
Municipal de Educacdo de Séo Paulo (SME-SP) como Professora de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental 1. No ano 2000, iniciei o curso de Pedagogia na Universidade Cidade de Sao Paulo
(UNICID). Nessa ocasido ja estava casada e com minha filha mais velha ainda bem pequena.
A graduacdo atrelada a pratica docente oportunizou o enriquecimento das reflexdes sobre minha
acdo em sala de aula. Trabalhei na rede municipal nos nove anos que se seguiram €, no ano de

2005, passei no concurso de Professor de Educagdo Bésica | (PEB 1), da Rede Estadual de
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Educacdo de Sao Paulo (REE-SP), na qual permaneci lecionando por quatro anos em acimulo
com a Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo (RME-SP).

Em 2009, acessei ao cargo de Coordenadora Pedagdgica (CP) na RME-SP. Diante da
contingéncia de, entdo, ser mae de trés filhos e do aumento da carga horéaria de trabalho,

exonerei 0 cargo de professor de Educacdo Basica na rede estadual.

No momento que me vi na fungdo de CP, percebi que eu precisava me dedicar aos
estudos sobre a formacdo de professores, para exercer com qualidade essa nova funcdo na
Educacdo. Os desafios eram grandes e ndo me sentia segura para desenvolver o papel de
formadora, principalmente porque se tratava de professores do Ensino Fundamental 11, ou seja,

especialistas de area.

Com a intencdo de enfrentar essa nova conquista, em verdade um grande desafio,
procurei realizar todos os cursos oferecidos pela RME nos programas de capacitacdo aos
Coordenadores Pedag6gicos, almejando uma atuacdo mais competente e significativa. Minha
participacdo nesses cursos foi sempre muito ativa o que contribuiu para que eu fosse convidada
a orientar os estudos do Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa (Pnaic?), na Diretoria
Regional (DRE) Sdo Mateus, no periodo de 2013 a 2015. Coordenei um grupo de 30 professores
alfabetizadores que lecionavam em diferentes Unidades Escolares. Foram trés anos de muito
aprendizado nos encontros promovidos por meio da SME e de Institutos parceiros, favorecendo
novos conhecimentos sobre a formacgdo docente e os itinerarios formativos possiveis de serem

viabilizados na Escola.

Nesse periodo, passei a coordenar dois grupos distintos de professores alfabetizadores:
os professores da Escola na qual eu trabalhava como CP e, também, coordenadora do grupo de
orientacdo dos estudos dos professores alfabetizadores cursistas do Pnaic. E esse é 0 momento

da origem das inquietacdes que me motivaram a realizar esta pesquisa.

Na orientacdo dos professores cursistas do Pnaic foi possivel perceber o quanto eles
estavam descontentes com a sua pratica pedagogica. Incertezas, ddvidas e angustias eram

sempre pauta de discussoes.

Foi possivel verificar que os professores ja haviam percebido que algumas praticas

alfabetizadoras ja ndo tinham resultados satisfatorios e que deveriam propor mudancas, mas

! Programa de formagédo de professores alfabetizadores desde o ano de 2013. Informagdes disponiveis em: <
http://pacto.mec.gov.br/index.php>. Acesso em 14 mar de 2018.
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ndo sabiam como e nem por onde comecar. Mesmo com as orientaces do Pnaic, estes ndo se

sentiam seguros e sequer percebiam ter o apoio da comunidade educativa, na qual faziam parte.

Os depoimentos sobre a necessidade de construcao de parcerias com a equipe gestora
foram relatados com frequéncia e ao longo de todo o curso. Queixas, reclamacdes excessivas e
descontentamentos traziam um sentimento de ineficiéncia que retratava a falta de clareza sobre
0 papel dos profissionais no que se refere aos proprios conhecimentos e as praticas como
docentes. Eram narrativas que refletiam uma grande insatisfacdo sobre sua funcdo na Escola e

sobre as relacdes que se constituiam nesse contexto.

Minha surpresa foi tamanha, pois no grupo coordenado, por mim, na Unidade
Educacional ndo tinhamos essas inquietacdes, na verdade vivencidvamos a formacdo do Pnaic
de maneira muito dialdgica e tranquila. Tinhamos discussdes e reflexdes produtivas a respeito
do que era instituido como pratica diante das possibilidades de mudanca e a partir dos estudos

dos pressupostos do Programa.

E correto afirmar que alguns professores apresentavam préticas distantes das propostas
pelo Pnaic, entretanto, com o apoio do grupo e da Coordenacdo Pedagdgica, conseguiram
reavaliar procedimentos e iniciar um movimento de reflexividade e de pequenas mudangas,
sendo estas alicercadas a partir de suas préprias experiéncias na interlocucdo com 0s novos
conhecimentos. Esse contexto antagdnico foi impactante e assustador, porém, provocativo e

colocou em xeque alguns conceitos como coordenadora e formadora.

A partir desse cenario, me deparei com duas realidades contraditorias — de um lado,
existe um grupo que ndo consegue se estabelecer e se consolidar como professores
alfabetizadores, além da falta de apoio em suas Unidades Escolares para reflexdes do insucesso
dessas préaticas e, que devido a todas essas contingéncias, 0os componentes do grupo nao
conseguem se desvencilhar de préaticas que ndo favorecem as progressdes das aprendizagens
das criancas. Por outro lado, um grupo que esta no processo de reconhecimento e mudancas das
préprias praticas, diante de um movimento colaborativo, de trabalho entre acertos e erros, e que
perpassa com muita tranquilidade entre o conhecimento adquirido por meio da trajetdria e o
conhecimento atualizado e construido ao longo dos estudos e das perspectivas pedagogicas

propostas pelo Pnaic.

Nesse processo, 0 que mais me deixou aflita foi que os grupos de professores
vivenciavam o mesmo itinerario formativo na DRE Sdo Mateus, zona leste da cidade de S&o

Paulo, em suas respectivas Unidades Escolares: os pressupostos do Pnaic. E assim, surgem
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alguns questionamentos: Como a formagdo continuada deste Programa estava sendo
configurada nas Escolas de uma mesma Diretoria de Ensino? Por que tantas contradi¢cdes em

grupos que ndo se distanciam em caracteristicas e especificidades regionais?

Tal realidade despertou em mim o desejo de compreender as contingéncias que levaram
a esse descontentamento e identificar quais foram as implica¢des da formagéo continuada nesse
contexto. Essa inquietacdo ganhou mais for¢ca quando coordenei um terceiro grupo formativo
de professores alfabetizadores ao longo do primeiro semestre do ano de 2016, a formacao
chamada Parceiros da Aprendizagem, que foi realizado com outro grupo de professores
alfabetizadores, sendo que estes transitam tanto no ciclo de Alfabetizacdo como na Educagéo
Infantil, a partir do estudo reflexivo de um documento que perpassa por esses dois segmentos
— 0 Curriculo Integrador da Infancia Paulistana (SAO PAULO, 2015).

A experiéncia com esse Ultimo grupo também revelou uma grande insatisfacao
profissional e inseguranca na préatica docente por parte dos professores envolvidos, expondo 0s
sentimentos de inseguranca e insatisfacdo semelhantes aos sentimentos revelados nos grupos
de formacdo do Pnaic. Nesse momento, diante da experiéncia confirmada nos trés anos do
Pnaic, agregada a vivéncia com o grupo de formacdo do Curriculo Integrador da Infancia
Paulistana e com o grupo de formacédo da prdpria Unidade Escolar, as inquietacdes cresceram
e se tornaram latentes. Eu precisava entender o porqué de relatos tdo contraditérios e de

narrativas tdo diversas em uma mesma formacao.

Diante de contextos tdo proximos e ao mesmo tempo tdo distintos, reconhecer como a
formacdo continuada pode ou ndo contribuir para o enriquecimento da formacdo do
profissional, no que se refere a consolidacdo das praticas alfabetizadoras, se torna o foco da
minha pesquisa. Com o estudo definido, o proximo passo foi estabelecer quais seriam 0s

sujeitos envolvidos para a coleta dos dados necessarios.

Neste momento poderia realizar o estudo pautado nas angustias descritas pelos cursistas
do Pnaic ou realizar com o grupo que coordenei na Unidade Educacional que vivenciou muitos
desafios, mas que também apresentou muitas conquistas, lembrando que ambos perpassaram
pela mesma formacédo do Programa na mesma regido. A possibilidade de pesquisar o grupo dos
Parceiros de Aprendizagem foi desconsiderada, devido o pequeno periodo do itinerario
formativo — apenas cinco encontros. Dessa forma, o estudo certamente ndo iria contribuir para

o0 levantamento dos dados necessarios a pesquisa.
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Foi entdo, depois de varias reflexdes e muitos dialogos com os pares de profissdo e com
as professoras do Programa de Estudos P6s-Graduados em Educacdo: Formagdo de Formadores
(FORMEP), da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), que consegui definir
0 grupo que pudesse corroborar com a pesquisa — as professoras do ciclo de alfabetizacéo que
perpassaram pela formagéo continuada coordenada por mim, em 2016 — no sentido de analisar

como 0 mesmo processo formativo teve desdobramentos tdo diferenciados.

A partir desse momento, o trabalho ganhou novos contornos. A definicdo dos sujeitos
de pesquisa permitiu focalizar o trabalho por outro viés, que é o percurso contrario:
compreender como a formagdo continuada pode colaborar para a mudanga de préticas dos
professores alfabetizadores e por qué. E ndo mais o caminho de pesquisar sobre os elementos
formativos que levam as insatisfacdes e que impedem a reflexdo e a consolidacao das praticas

do grupo de professores alfabetizadores que cursaram o Pnaic.

Para contextualizar o cenario da pesquisa, vale ressaltar que no momento da definicao
dos sujeitos da pesquisa eu ndo coordenava mais este grupo, pois fui removida para outra
Unidade Escolar de outra regido do municipio de Sao Paulo. Esse contexto, a principio, me
trouxe alento no que se refere ao meu possivel distanciamento do grupo para a garantia da
construcdo de um estudo longe de qualquer contaminagdo por minha parte como pesquisadora,
que também fui agente da acdo como coordenadora e formadora. Entretanto, mesmo tomando
todos os cuidados necessarios, tornou-se impossivel afirmar que este trabalho de pesquisa ndo

apresente marcas que sinalizem essa condicao.

Com a definicdo da pesquisa, o grupo foi consultado para participacdo no estudo,
recebendo informacdes sobre as possibilidades de investigacao e que seria necessario o trabalho
com numero definido de sujeitos — cinco professoras. Esse também foi um momento muito
delicado, pois todas as nove professoras do ciclo de alfabetizacdo se candidataram para a
pesquisa. Dessa maneira, o critério de selecdo foi manter a heterogeneidade da formacéo inicial,
do tempo de magistério e da concepcdo de trabalho. Ou seja, optei por analisar sujeitos que
apresentavam caracteristicas profissionais diferentes para que eu pudesse ter maior variedade e

diversidade de dados, visando enriquecer o estudo.

Assim, foram selecionadas cinco professoras alfabetizadoras, que tiveram seus nomes
preservados com o uso de nomes ficticios, bem como a identificagdo da Unidade Escolar
também mantida em sigilo e a fidedignidade do estudo. Sendo assim, serdo minhas
companheiras de jornada: Ruth, Verdnica, Carla, Méarcia e Edna, professoras que lecionam na

Escola Alfa e que se encontram em diferentes momentos da profisséo.
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Na intengdo de compreender como a formagdo continuada pode colaborar para a
mudanca de préticas dos professores alfabetizadores, esta pesquisa tem como objetivo geral:
identificar como a formacdo continuada pode ou ndo favorecer a mudanca de praticas de

professores alfabetizadores e por qué.

Sdo estabelecidos os objetivos especificos que se agregam ao objetivo central na medida
em que os questionamentos ampliam as necessidades de entendimento sobre o problema da

pesquisa. Para tanto, foram elencados os seguintes objetivos especificos:

e Analisar quais elementos do itinerario formativo podem ou ndo promover a mudanca

de préticas.

e Verificar como a acdo do formador - como mediador - pode ou ndo favorecer a

mudanca das préaticas docentes.

e Identificar se houve indicadores de mudanca de préticas a partir da formacdo

continuada.

O estudo estd organizado em quatro partes: o Capitulo | apresenta os estudos que ja
foram realizados a respeito da formacgdo continuada de professores alfabetizadores, praticas
docentes e Pnaic. Discorre, também, o arcaboucgo tedrico relevante para 0 embasamento da
pesquisa, 0s conceitos sobre a formacdo de professores, a experiéncia na formacdo de
professores, a importancia das relagdes de afetividade na formacéao de professores e a mudanga
das praticas alfabetizadoras.

A pesquisa pauta-se nos conceitos sobre a formacdo continuada docente com as
contribuicdes de Gatti (1992), Libaneo (2015) e os estudos realizados no Centro de Estudos em
Educacdo e Linguagem (CEEL), da Universidade Federal de Pernambuco, orientados por
Freitas (2007) e Ferreira (2007).

Os estudos realizados no CEEL foram coordenados por Alexandre Siméo de Freitas,
Mestre em Educacdo e Doutorando em Sociologia pela Universidade Federal de Pernambuco e
por Andrea Tereza Brito Ferreira, Doutora em Sociologia pela também Universidade Federal

de Pernambuco.

A reflexdo sobre a formacéo de professores € fundamental quando o entendimento € que
se trata de seres inacabados e a formac&o inicial € o comeco de um percurso que deve ser

reflexivo e coletivo, sobre o qual Christov (1998, p. 9) afirma:
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A educacdo continuada se faz necesséria pela prépria natureza do saber e do
fazer humanos, como praticas que se transformam constantemente. A
realidade muda e o saber que construimos sobre ela precisam ser revisto e
ampliado sempre. Dessa forma, um programa de educacéo continuada se faz
necessario para atualizarmos nossos conhecimentos, principalmente para
analisarmos as mudancgas que ocorrem em nossa pratica, bem como para
atribuirmos diregdes esperadas a essas mudangas.

Diante da necessidade do estudo de uma formacdo que teve como base o didlogo, a
escuta ativa e o reconhecimento da trajetéria de cada participante, faz-se necesséria a
interlocucdo desses elementos com 0s conceitos de vivéncia, experiéncia, afetividade e o cuidar,
discutidos por Larrosa (2015), Josso (2004) e Almeida (2012). Nesse sentido, Alves (2002, p.

6) nos convida a refletir sobre a relagdo da experiéncia afetiva com a aprendizagem:

Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia afetiva. E a
fome que pde em funcionamento o aparelho pensador. Fome é afeto. O
pensamento nasce do afeto, nasce da fome. Nao confundir afeto com beijinhos
e carinhos. Afeto, do latim affetare, quer dizer ir atras. E 0 movimento da alma
na busca do objeto da sua fome. E o Eros platonico, a fome que faz a alma
voar em busca do fruto sonhado.

Como bem nos relatos de Rubem Alves, afetar no sentido de despertar o interesse, de
disparar a curiosidade e o desejo de saber mais sobre 0 objeto do conhecimento. Nesse contexto,
a pesquisa perpassa o conceito da construcdo dos conhecimentos docentes e a reflexdo sobre as
novas praticas pedagdgicas, e pauta-se, também, nas contribui¢@es de Tardif (2014) ao apontar
a complexidade da constituicdo do saber docente e destacar sua pluralidade ao afirmar que esses
saberes sdo constituidos por diferentes fontes intrinsecamente relacionadas com as formacoes

inicial e continuada, as relacdes estabelecidas e as contingéncias da profissionalizacéo.

Além dos conceitos que envolvem a formacdo, o estudo apresenta a trajetoria das
politicas publicas para a formacéo de alfabetizadores no Brasil. Esse histdrico justifica-se para
tracar o contexto das acOes que foram desencadeadas até o reconhecimento do Pnaic, o qual
promove a formacdo continuada dos professores alfabetizadores, desde 2013, e alicercou a

formagéo que € foco desta pesquisa, realizada em 2016.

O Capitulo 11 se ocupa dos procedimentos metodoldgicos da pesquisa. A caracterizagao
da Unidade Escolar, a caracterizacdo social do entorno escolar, os sujeitos da pesquisa e 0s
instrumentos aplicados para producéo dos dados da anélise. A escolha pela pesquisa qualitativa
vem da necessidade de analisar os significados, as representacfes e as producdes das

professoras alfabetizadoras que vivenciaram o itinerério formativo proposto. Como
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instrumentos, foram utilizados o questionério, a entrevista individual e a entrevista coletiva,

ambas semiestruturadas.

Para embasar esse capitulo sdo utilizados os estudos de Biklen e Bodgan (1994), que
consideram a pesquisa qualitativa como promotora de dados descritivos que séo fornecidos no
contato direto do pesquisador e do ambiente de estudo. A pesquisa qualitativa enfatiza mais o
processo do que o produto, além de considerar as perspectivas e as contingéncias sociais dos

participantes.

O Capitulo 11 revela os resultados encontrados com a pesquisa apresentando a analise
fragmentada dos instrumentos de coleta de dados. A interlocucéo e reflexdo dos dados com a

fundamentacéo tedrica sera realizada nas consideragdes finais.

As ConsideracOes Finais encerram as reflexdes sobre o estudo realizado, contribuindo
para a busca de respostas as inquietacdes iniciais que moveram esta pesquisa. Espera-se que o
estudo possa auxiliar para o entendimento sobre possiveis itinerarios formativos que
potencializem mudanca de praticas docentes, tendo como elemento principal a mediacdo do

formador nesse processo de ressignificacao.
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CAPITULO I - FUNDAMENTACAO TEORICA

O Capitulo | trata das referéncias tedricas que embasam este trabalho. Inicialmente,
apresenta-se 0 processo de busca e pesquisa dos trabalhos correlatos como sendo o primeiro
contato com estudos que se aproximam da tematica e das inquietacfes desta pesquisa, € em
seguida é apresentado o referencial conceitual que embasa o estudo.

A formacdo continuada docente foi analisada a luz dos conceitos de Gatti (1992),
Libaneo (2015), Freitas (2007) e Ferreira (2007). E no que tange a importancia da vivéncia das
experiéncias significativas, as contribuicGes de Larrosa (2015) e Josso (2004) foram muito
valiosas na medida em que permitiram a interlocucdo entre a proposta formativa e a mediagéo

do formador.

No que se refere a mediacdo do formador, Almeida (2012) contribui com o conceito da
construcdo da afetividade na formacao de professores, com uma escuta ativa e olhar atento no

itinerario formativo.

Considerando a importancia da construgéo e da ressignificacdo de outros conhecimentos
gue possam reverberar em praticas docentes diferenciadas, Tardif (2014) anuncia os saberes
docentes e como sdo constituidos ao longo da historia de vida e da trajetéria profissional do

professor.

Além dos pressupostos tedricos mencionados, o capitulo apresenta a trajetéria dos
programas de formacéo de professores alfabetizadores, desde a deliberacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996) até o programa atual — o Pnaic.

O capitulo discute, também, sobre a racionalidade econdmica de orienta¢do na formacao
e a defesa por uma orientacdo formativa que privilegie a reflexdo e a ressignificacdo das praticas

docentes.

A pratica docente é considerada como o grande objeto de conhecimento na formacéo
continuada, tendo em vista que é possivel estabelecer reflexdes reais e significativas que levem

a procedimentos que garantam o reconhecimento dos conhecimentos do professor.



26

1.1 — Os estudos correlatos e as possibilidades de interlocucdo com outras pesquisas

[...] pesquisar em educacdo significa trabalhar com algo
relativo a seres humanos ou com eles mesmos,
em seu proprio processo de vida.

BERNARDETE GATTI

A epigrafe contextualiza o processo de descrever as proximas linhas. Narrar sobre a
trajetdria do processo das pesquisas correlatas foi mais profundo e complexo do que era possivel
imaginar. A cada nova leitura se colocavam provocacfes, desequilibrios e tentativas de

estabilidade sobre o que era apresentado em cada estudo.

Nos encontros com as professoras/pesquisadoras Marli Eliza Dalmazo Afonso de André
e Laurizete Ferragut Passos, professoras do Formep, novas percep¢fes deflagraram a

necessidade de revisitar a pesquisa e de identificar os sujeitos.

Nos encontros com a professora Vera Placco a busca por novos conhecimentos sobre a
formacéo do professor crescia em cada nova discusséo. Nas aulas com a professora Fernanda
Liberali as inquietacdes anunciavam a angustia de iniciar logo o processo de pesquisa para

entender os processos de reflexdo critica sobre a préatica docente.

Nos encontros com a professora Laurinda de Almeida Ramalho o desejo em aprofundar
0s estudos na perspectiva afetiva — o cuidar do professor - era latente na medida em que o

trabalho ganhava cada vez mais os contornos sobre o conceito da afetividade.

Nos encontros com a tutoria novas possibilidades de leitura e a necessidade de revisdo
constante. Nas orientacdes com a professora Lilian G. Passarelli se consolida o0 meu encontro

com a escrita da pesquisa e as possibilidades da reflexao.

No processo de ir e vir — de revisitar o problema ou reavaliar a narrativa “o tema e
eu”?ou, ainda, retomar as questdes que me trouxeram até essa fase da minha formagao — muito
do que ja se pensava ter construido voltou ao seu estagio inicial. Os desequilibrios iniciaram-se
com a disciplina eletiva da professora Fernanda Liberali. A dindmica multimodal de suas aulas

favoreceu a percepcdo de novas perspectivas sobre o problema inicial de pesquisa,

2 A escrita do texto “o tema e eu” faz parte do processo de construgdo da escrita da dissertagdo, acompanhado no
Programa de tutoria no primeiro semestre do curso.
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possibilitando, pela primeira vez, revisitar a escrita “o tema ¢ eu” ndo como uma tarefa ou

comanda de atividade, mas como necessidade na condic¢do de pesquisadora iniciante.

Nesse percurso, foi possivel rever a questao sobre outro ponto de vista, mais abrangente
e, também, com um puablico-alvo mais restrito. Esse exercicio foi fundamental para os
encaminhamentos subsequentes que culminaram na busca dos descritores das pesquisas
correlatas. O trabalho da tutoria foi importante para exercitar o meu olhar atento sobre o inicio
do problema, ter clareza dos temas periféricos, mas sem perder de vista o objeto central da

pesquisa. Foi mais uma conquista nesse processo de reconhecimento do objeto de pesquisa.

A partir desse ponto, iniciou-se o processo de pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagcfes (BDTD), do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT), com os seguintes descritores: formacdo continuada, professores

alfabetizadores e praticas docentes.

Ao iniciar o processo, logo se identificou um estudo muito proximo ao proposto nesta
pesquisa e, no primeiro contato com o texto, a sensacao foi de decep¢do. Contudo, ao ler a
dissertacdo, fui percebendo que mesmo tendo uma tematica extremamente proxima eu estudo
delineado, alguns elementos se diferenciavam e isso distanciava o objeto da minha pesquisa,
sendo possivel perceber que ter clareza do lugar de onde se fala € fundamental para o
entendimento inicial de todo o processo.

A leitura e a analise desses documentos favoreceram a ampliagdo dos conhecimentos
sobre os descritores selecionados, além de tornarem possivel reconhecer alguns autores em
comum nos documentos pesquisados. Essa constatacdo, facilita o processo de pesquisa de uma
literatura mais coerente com a estrutura conceitual da pesquisa. As analises e as reflexdes

partiram dos seguintes documentos:

O trabalho de Fonseca (2011), com o titulo “O professor alfabetizador em formagao:
saberes necessarios ao exercicio da sua profissdo”, revela uma pesquisa que investiga os saberes
necessarios ao exercicio da funcéo do professor alfabetizador em desenvolvimento profissional.
Teve como referencial tedrico autores que também embasam o presente estudo e que se dedicam
ao estudo da formag&o de professores: Imberndn (2009), Garcia (1999) e Placco (2006); autores
que se dedicam ao estudo dos processos de alfabetizagdo: Ferreiro (2001, apud FONSECA,
2011), Freire e Soares (2006, apud FONSECA, 2011); e Tardif (2014) que trata do estudo dos

saberes docentes.
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Os estudos de Fonseca contribuiram na medida em que se revelaram possibilidades de
reflexdo e analise das recentes queixas sobre o distanciamento entre a formacéo oferecida e a
realidade da sala de aula, marcas muito proxima dos relatos de professores dos grupos da

formacéo do Pnaic e do Curriculo Integrador.

Fonseca (2011) recorre a Tardif (2008) quando denuncia a existéncia de inimeras
formagBes que ndo dialogam com as demandas da prética docente. Nesse aspecto, o autor
aponta para a necessaria da implementacdo de mudancas no sentido de favorecer o trabalho
colaborativo entre os pesquisadores das universidades e os professores, de modo a criar
dispositivos de pesquisa que sejam Uteis a pratica docente, evitando a fragmentacao dos saberes
e da necessidade da reflexdo critica dos professores universitarios em relacdo as préprias

praticas.

Os resultados do estudo refletem a importancia das referéncias profissionais constituidas
a partir das experiéncias vivenciadas ao longo da propria trajetoria e de como essas experiéncias
sdo correlacionadas as contribui¢bes positivas ou negativas em todo seu percurso formativo,
desde a formacao inicial até os dias atuais com a formacdo continuada. Essas reflex6es foram

importantissimas para o reconhecimento do ponto de partida desta pesquisa.

Outro estudo que possibilitou reflexdo foi o trabalho de Espirito Santo (2010), intitulado
“Dos saberes teoricos aos saberes da agdo: a construgdo de concepgdes e praticas
alfabetizadoras”, que analisou os processos de mobilizagdo e apropriacao de saberes tedricos
por parte do alfabetizador na sua pratica de sala de aula. O trabalho foi particularmente muito
enriquecedor para 0s meus estudos, pois permitiu o reconhecimento da pesquisa colaborativa
de acordo com a perspectiva de Ibiapina (2008, apud ESPIRITO SANTO, 2010), além do
reconhecimento pessoal na descri¢do do processo desenvolvido.

A autora procurou identificar quais saberes os alfabetizadores mobilizam para conduzir
suas acdes pedagogicas; identificar as possiveis origens ou condicionantes desses saberes;
analisar as concepcdes de alfabetizacdo subjacentes aos materiais didaticos e as interacdes com
os alunos em sala de aula; e na trajetdria de formacdo desses profissionais poder analisar o
processo de formagdo em servico; analisar o papel do professor-formador, nas suas estratégias

de escuta e de acompanhamento do trabalho pedagdgico.

Semelhante aos estudos de Fonseca (2011), o trabalho de Espirito Santo (2010) apoia
seus referenciais tedricos em Tardif no que se refere a analise das questfes relacionadas aos

saberes docentes e sua formacdo. Anne-Marie Chartier, Magda Soares, Jean Piaget, Emilia
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Ferreiro, Ana Teberosky, Silva dentre outros para analisar as questdes relativas aos sabres
docentes ligados a alfabetizacéo.

Dessa forma, o estudo de Espirito Santo (2010) contribuiu com esta pesquisa quando
anuncia que constatou a importancia do trabalho conjunto entre pesquisadores e professores de
maneira a conduzir os professores ao pensamento reflexivo que permita analisar as
possibilidades de trabalho para além do cumprimento mecénico de novas estratégias, no qual o

professor possa refletir sobre suas préaticas e redimensiona-las se necessario.

Outro estudo selecionado é da pesquisadora Rigolon (2007) e trata da formacéo
continuada de professores alfabetizadores, com o qual foi possivel perceber a proposta de
investigacdo sobre a compatibilidade entre o desempenho de professores alfabetizadores e os
procedimentos preconizados por um dos programas de formacgdo continuada de professores

alfabetizadores implementados pela rede publica estadual paulista.

As construcgdes e as discussoes revelam a fragilidade da relagéo entre o que se estuda e
0 que, de fato, se torna pratica no cotidiano das unidades educacionais. Seu trabalho conclui
que, infelizmente, o programa de formacdo oferecido as professoras alfabetizadoras (alvo de
sua pesquisa) ndo reconhece a trajetoria profissional constituida ao longo da carreira e as
especificidades da comunidade educativa. Assim, mesmo reconhecendo que 0 programa teve
contribui¢bes para a mudanca de préatica docente, a pesquisa também alerta para que cada
unidade educacional proponha uma formacdo que considere a propria realidade e suas

demandas pedagogicas.

A pesquisa de Rigolon (2007) contribuiu muito em varios elementos que devem ser
considerados no estudo de um programa de formacdo de professores como, por exemplo:
conceitos de alfabetizacdo e letramento, a possibilidade de didlogo sobre as préaticas constituidas
na Escola, a possibilidade de reflexdo sobre a préatica, entre outros aspectos. Contudo, o que
mais trouxe proximidade ao presente estudo foi a constatacdo de que cada grupo € unico e que
cada Unidade Escolar deve ter clareza de suas proprias demandas para assegurar uma formacao
que possa atender as necessidades dos alunos.

Ainda no que se refere & formacdo continuada, a pesquisa de Figueiredo (2011) traz a
analise do processo de aprendizagem de alguns professores alfabetizadores da Rede Estadual
de Educacdo de S&o Paulo e buscou compreender onde e como este grupo de profissionais
aprende o0s conteddos necessarios para alfabetizar na perspectiva da construcdo de

conhecimento. Em seu titulo “Formac¢do continuada de professores alfabetizadores: como
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aprende o professor?”, a pesquisadora parte do pressuposto de que o professor bem formado
tem mais condicdes de intervir nas aprendizagens dos alunos. Ao reconhecer 0s processos de

construcdo de conhecimento do professor, os itinerarios formativos poderdo ser mais eficazes.

As conclusdes de Figueiredo (2011) revelam que os programas de formacdo devem
abranger ndo sO os professores, mas toda comunidade educativa para que se possa tecer
estratégias pedagdgicas consistentes. Alerta, ainda, para a necessidade da constituicdo de
grupos de formadores que agreguem o conhecimento académico e as experiéncias pragmaticas
dos professores da Unidade Escolar, para que seja possivel estabelecer a interlocucdo entre as

pesquisas desenvolvidas e as praticas instituidas.

A pesquisa de Figueiredo (2011) sinaliza, também, sobre a importancia da figura do
professor como autor de suas praticas — ser protagonista da acdo pedagdgica. Esse conceito
transparece uma postura critica e reflexiva deste professor frente a sua préatica docente. Esse
estudo favoreceu a presente pesquisa ao revelar as possibilidades de trabalho que devem
assegurar a reflexdo e o protagonismo docente. Marcas de uma postura critica e reflexiva frente
as possibilidades de atuacdo. Nesse sentido, apresentou muitas contribuicbes para o

reconhecimento da construcdo de um itinerario formativo contextualizado e significativo.

No que se refere ao Pnaic, na pesquisa intitulada: “Mudanca de prética docente de
alfabetizadores no contexto do Pnaic”, Barbosa (2017) descreve um estudo que analisa as
mudancas de préaticas das professoras alfabetizadoras, bem como as dificuldades que
encontraram ao longo da formacao. Essa pesquisa revela que o tipo de formacéo oferecido pelo
programa é caracterizado por uma abordagem tecnicista e reguladora, e que considera o “como
fazer” nas praticas alfabetizadoras. Critica o programa que ndo considera a reflexividade e a

autonomia docentes.

Contudo, a pesquisa de Barbosa (2017) também confirma que o programa promoveu o
aperfeicoamento das praticas docentes, trouxe contribuices e impactos na formacdo e
favoreceu no que se refere a reflexdo sobre o aluno que, mesmo frequentando a Escola, ndo
aprende. A introducdo dessa pesquisa nesse estudo se deve a importancia de reconhecer o
programa de formacdo de professores do Pnaic em outras contingéncias e sob outros olhares.
Contribuiu para anélise e comparacao de questdes que marcaram os grupos formativos fora da
Escola, principalmente no que se refere a abordagem tecnicista do trabalho formativo em

relacdo as queixas das professoras cursistas.
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Ainda sobre a perspectiva do Pnaic, a pesquisa de Manzano (2014) intitulada “Formagao
continuada dos professores alfabetizadores do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa no municipio de Sao Paulo: proposicdes e agdes” apresenta o estudo sobre a
implementacao de um dos maiores programas de formacdo docente do pais. Esse estudo revela
um modelo de formag&o marcado pelo autoritarismo e pela rigidez procedimental, negando as
contingéncias sociais das Unidades Escolares no que se refere as marcas da identidade

institucional.

Essa pesquisa promoveu o reconhecimento de uma formacédo continuada caracterizada
pelo controle que visa & padronizacédo de préticas alfabetizadoras e ao controle social. O estudo
confirma a hipotese inicial de que no curso de formagdo do Pnaic os professores tém pouca
autonomia, nas quais sdo privilegiadas aces formativas hegemonicas que ndo somente negam

a trajetoria anterior do docente, mas que visam sua regulacéo.

Também trouxe contribuigdes no que se refere a reflexdo sobre o controle do programa,
principalmente quando se analisa os cadernos de estudos que ndo promovem o0 respeito as
diferencas locais ou regionais. E, para esta pesquisa, trata-se de um elemento que pode vir a ser
o disparador das angustias e das controveérsias apresentadas pelas professoras cursistas do grupo

da Diretoria de Ensino.

Embora as pesquisas anteriores demonstrem um aspecto centralizador e prescritivo do
Pnaic, os estudos realizados por De Léon (2015) revelam que o itinerario formativo proposto
pelo Pnaic pauta uma formacdo marcada por acdes que levam a reflexdo, com resultados
positivos nas praticas dos professores estudados, ou seja, diferentemente dos pesquisadores
anteriores, a autora comprova em sua pesquisa que a formacdo pautada no Pnaic favorece a

reflexdo da prética e o redimensionamento da mesma.

Em sua pesquisa “Permanéncias e rupturas nas praticas de professoras alfabetizadoras
em formacéo: reflexdes a partir do Pnaic”, De Léon (2015) constata que existe evidéncias de
diretrizes organizadoras do programa, entretanto, a propria formacdo propde ao professor
ocupar seu espaco de protagonista de suas proprias aprendizagens. E afirma, também, que o
Programa carrega em si 0 arcabouco teorico de formacgdes anteriores e o que o diferencia é o

potencial de uma formagao em rede.

Outro estudo que contribuiu muito para as reflexdes sobre a construcdo de
aprendizagens colaborativas foi a pesquisa de doutorado de Pereira (2018) intitulada “O

desenvolvimento profissional de um grupo de coordenadores pedagdgicos iniciantes:
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movimentos e indicios de aprendizagem coletiva a partir de uma pesquisa-forma¢ao”. Essa
pesquisa € reveladora na medida em que busca construir coletivamente itinerarios formativos

com um grupo de Coordenadores Pedagdgico iniciantes.

O estudo versa a reflexdo, a construcdo e a execucao de uma proposta formativa que
atenda as necessidades das coordenadoras em suas Unidades Escolares. Também sugere que
tanto os coordenadores como os professores aprendem o seu trabalho no préprio oficio, na
relacdo estabelecida com os demais interlocutores da Escola, na ressignificacdo das

experiéncias vividas coletivamente e que se materializam em ac@es legitimadas pelo grupo.

O encantamento pelo estudo de Pereira (2018) pode ser definido como “amor a primeira
vista”, pela aproximacao de significados e representacdes que se assemelham ao proposto para
este trabalho. Essa constatacdo vem da analise sobre a importancia da construcao coletiva em
se negar a personificacdo para acolher a institucionaliza¢do, ndo como convencgao ou tentativa
de se abster das responsabilidades, mas como construgéo coletiva, como pertencimento de um

grupo colaborativo onde todos erram, acertam e aprendem juntos.

Nessa mesma perspectiva, 0s estudos de Ferreira (2017) intitulado “Formagao
continuada de formadores técnicos da secretaria da educag¢ao” também contribuiram muito para
minha pesquisa no que se refere a relacdo da andlise da pesquisadora sobre o sucesso da
formacéo e o envolvimento do formador. Seus estudos trazem questionamentos sobre como sao
formados os formadores de professores e 0s coordenadores pedagdgicos, e quais sdo 0s
elementos que dificultam o processo formativo desses profissionais que também sdo

formadores em rede.

A pesquisa de Ferreira (2017) conclui que o sucesso de uma formacdo esta vinculado
muito mais com iniciativas pessoais do formador do que por iniciativas administrativas. E que
as aprendizagens acontecem por meio das interacdes estabelecidas entre os pares com as leituras

e reflexdes das atividades propostas.

Nesse aspecto, a pesquisa de Ferreira (2017) também dialoga com esta pesquisa quando
constata que nédo é a proposta formativa que legitima o sucesso das aprendizagens do professor
e, consequentemente, a mudanca de praticas, mas o envolvimento do formador em despertar o
desejo dos formandos em querer se formar, de afetar o professor no processo de formagéo, além

da defesa do reconhecimento e da garantia de tempos e espacos para essa formacao.

Esse estudo também apresenta semelhangas notaveis ao meu estudo, pois legitima uma

formacdo humanizadora que valoriza a afetividade e a experiéncia dos sujeitos de pesquisa,
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demonstrando a importancia do papel do formador no sucesso da formacéo, independentemente
da politica publica em vigor.

Diante da analise dos estudos correlatos € imprescindivel mencionar o quanto foi valioso
perceber que existem profissionais e pesquisadores que apresentam inquietacdes semelhantes
as compartilhadas nesta pesquisa e que buscam respostas as suas aflicdes. Emocionante
perceber que sdo pessoas como a propria pesquisadora, que tém uma carga horaria de trabalho
sobrecarregada, que sdo funcionarios de um mesmo sistema educacional e que vivenciam
situacbes muito proximas. Ressalto isso, pois 0 pragmatismo da sala de aula, muitas vezes,
reforca a ideia de que professores, coordenadores e demais educadores sd0 meros executores
de politicas publicas educacionais que chegam engessadas e concluidas e, portanto, pouco se

pode fazer para promover a mudanca.

Foi possivel perceber que os professores-coordenadores sdo protagonistas das mudancas
na Escola e que podem construir conhecimento a partir das experiéncias vivenciadas. Que
podem compartilhar angustias e procurar juntos por melhores possibilidades de gestdo

pedagdgica.

Ao longo do processo das pesquisas correlatas foi intenso o reconhecimento de
pesquisadores que estiveram presentes como colegas de trabalho em inimeras jornadas desta
pesquisadora iniciante. Profissionais que, assim como a pesquisadora, ndo se contentaram com
algumas explicacdes que se sustentam no senso comum, nas culturas instituidas em cada Escola
e que buscaram o conhecimento cientifico ao decidir por pesquisar e estudar questdes que

despertaram o desejo do conhecimento e da mudanca.

1.2 — A formacdo continuada: conceitos sobre a formacéo de professores

A ampliacéo e eficiéncia dos meios de comunicagéo, o carater
de instantaneidade que os fatos adquiriram as inimeras
mediac¢Bes que provocam um turbilhdo de estimulos que

povoam as mentes dos alunos, desencadeiam enorme
ampliaco da prética profissional, aumentando-se a
complexidade da profisséo, exigindo-se conhecimentos mais
refinados para uma atuacdo produtiva. Deixam de existir em
educacdo — se ja existiam - fatos simples. A cada dia demanda-
se uma formacao (...) mais sélida, mais ampla e mais flexivel
para que o professor seja capaz de ir compondo sempre melhor
suas respostas, profissionalizando-se.

VALTER SOARES GUIMARAES
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Recorro & Guimaraes (2015, apud LIBANEO, 2015) para expressar a preocupacio e a
necessidade de reflexdes a partir de estudos da formagao continuada docente oferecida frente
as demandas da sociedade atual. A medida que a sociedade se moderniza e se complexifica,
cresce a demanda por professores das diversas areas de conhecimento que possam atender as
necessidades que sdo urgentes e imediatas. Estes, cada vez mais, precisam ser preparados para
acompanhar essas inimeras transformacgdes que sdo desencadeadas pela globalizacdo e pelo
uso de novas tecnologias. Contudo, esse contexto também € marcado pelos altos indices de

pobreza e problemas sociais que se deflagram no cotidiano escolar.

A Escola precisa se reorganizar e passar por inovacdes no que se refere a gestdo
pedagogica, a construgdo coletiva do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a reflexdo e a execugdo
de propostas curriculares que garantam o respeito a diversidade, ao multiculturalismo da

comunidade educativa, a gestdo democratica e a participativa em tantas outras mudancas.

Nesse contexto, Mantoan (2011, p. 62) ressalta que:

Para ensinar a turma toda, independente das diferencas de cada um dos alunos,
temos de passar de um ensino transmissivo para uma pedagogia ativa,
dialogica, interativa, conexial, que se contrapfe a toda e qualquer visdo
unidirecional, de transferéncia unitaria, individualizada e hierarquica do saber.

Diante dos atuais desafios que a Escola encontra, a formacdo continuada precisa
promover, para o professor, estudos e reflexdes que possam potencializar a mudanca em suas
praticas. Ou seja, um processo que o ajude ter consciéncia de suas dificuldades e para enfrenta-
las na perspectiva de buscar elementos para superacdo. Diante dessa reflexdo, Libaneo (2015)
afirma que o professor precisa analisar sua pratica a luz da teoria, revé-la, experimentar novas

formas de trabalho, favorecer novas estratégias e propor novos procedimentos.

A discussdo sobre a formacdo continuada e seus desdobramentos deve perpassar pela
identificacdo sobre quando se tornou politica publica e quais foram as suas razdes. Os estudos
de Freitas (2007) revelam que a implementacdo desta formacdo como politica publica esta
diretamente vinculada a expansao da urbanizagéo do pais, ocorrida nos ultimos 30 anos, o que

trouxe 0 aumento expressivo do nimero de matriculas no Ensino Basico.

Segundo Castro (1999, apud FREITAS, 2007), as politicas de universalizacdo de
atendimento no Ensino Fundamental atingiram as marcas de 95% entre 0s anos de 1991 e 1998,
contudo, o acompanhamento do desempenho dos alunos também apresentou indices baixos,

refletindo no alto grau de retencéo e evaséo escolar. Diante desse quadro, pode-se concluir que
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foram garantidos acesso e permanéncia dos alunos e a tarefa na atualidade se centra em
qualificar esse Ensino para reverter a distorgdo idade/série, pois, o grande desafio da Escola

atual € manter a permanéncia do aluno na Escola com a garantia do sucesso escolar.

Nesse contexto, a formacéo continuada de professores vem sendo amplamente discutida
como uma das vias principais de acesso a melhoria dessa qualidade. Entretanto, vale ressaltar
que esta formagdo ndao pode ser considerada como o Unico meio de alcance da qualidade da
Educacao. Os resultados pedagogicos sao o reflexo de uma realidade escolar precaria, em que,
por muitas vezes, a formacdo docente ndo atende as demandas dos professores, além da falta

de recursos materiais e, principalmente, de recursos humanos.

Sendo assim, a formacdo continuada é um dos elementos e ndo o Unico que pode
corroborar para a mudanca dos indices que demonstram o fracasso escolar. Todavia debrucar a
responsabilidade desse fracasso somente na pratica docente € uma estratégia perversa e politica

de tirar as reponsabilidades do Estado sobre a Educagéo.

Buscando conhecer um pouco mais sobre a discussdo das politicas publicas
educacionais, Freitas (2007) afirma que se as politicas atuais defendem uma Escola que forme
cidadaos criticos, reflexivos e autbnomos, a formacdo dos professores, da mesma forma, deve
seguir os mesmos parametros, o que favorece o protagonismo, a reflexdo e a tomada de
consciéncia sobre o trabalho pedagdgico no sentido de desconstruir, reconstruir e consolidar

caminhos que levem, também, a autonomia e a mudanca nas praticas docentes.

Nesse contexto, a formacdo continuada do professor pode ser considerada como um
processo extremamente complexo e que abrange varias dimensdes como: o préprio conceito de
formacao continuada; as politicas publicas que sustentam os programas formativos; a influéncia
da racionalidade econémica sobre os programas de formacdo docente; os elementos e as
estratégias metodoldgicas formativas; e o papel do formador como mediador entre o objeto do

conhecimento e o professor em formacéo.

O cenério apresentado requer, no presente estudo, abordar todos esses elementos de
forma sintética, a fim de subsidiar o entendimento da interlocucdo entre os conceitos
especificados e os dados encontrados da pesquisa. Sao abordadas: as reflexdes sobre politicas
publicas de formacdo para professores alfabetizadores que ocorreram no pais até chegar ao
Pnaic, atual programa de formag&o continuada de professores alfabetizadores; e as temaéticas
que tratam sobre possibilidades de orientacdo da formacdo, a influéncia da racionalidade
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econdmica nas politicas de formacdo e a defesa por uma formacdo reflexiva que leve a

ressignificacdo das préticas.

Dessa forma, a importancia das experiéncias no processo de ressignificacdo das praticas
e a relacdo de confianca e pertencimento sdo alvo das reflexdes e das discussdes, a luz da
importancia da afetividade e do papel do formador como mediador entre o objeto de

conhecimento e os professores.

1.3 — A formagcdo docente e as politicas publicas da formacdo continuada de professores
alfabetizadores

O desenvolvimento profissional envolve formagao inicial e
continua articulada a um processo de valorizacao identitaria e
profissional dos professores. Identidade que é epistemolégica,
ou seja, que reconhece a docéncia como um campo de
conhecimentos especificos. (...) E identidade que é profissional.
Ou seja, a docéncia constitui um campo especifico de
intervenc&o profissional na prética social — ndo é qualquer um
que pode ser professor.

JOSE CARLOS LIBANEO

Considerando as palavras deste autor, a formacao docente é composta por duas fases: a
inicial com a formacdo académica e a continuada que se constitui na pratica do trabalho docente.
Esses processos sdo distintos, mas complementares: a formacdao inicial refere-se ao ensino dos
conhecimentos tedricos e praticos para o exercicio da fun¢do docente; a formacéo continuada
caracteriza-se pelo prolongamento da formacdo inicial, visando ao aperfeicoamento do
profissional por meio da reflexdo entre a teoria estudada e a pratica exercida no contexto de
trabalho.

As diferencas fundamentais entre formacao inicial e continuada é que na formacéo
inicial, embora os licenciando ja possam estar desempenhando funcBes docentes, estes ndo
integram um grupo necessariamente formado por profissionais. S&o pessoas em processo de
formagéo na Universidade e o seu papel, nesse momento, é de estudante e ndo de profissional.
Contudo, na formacéo continuada, os papeis a serem desempenhados sao, a0 mesmo tempo, de
estudante e de profissional, sendo esse Ultimo o papel preponderante. Na formacéo inicial
enfatiza-se mais a teoria; na formacao continuada a pratica, sendo que essa pratica precisa da

teoria, sO assim o professor terd elementos para buscar compreensao sobre propria pratica.
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Os cursos de formacdo inicial devem promover um conhecimento cientifico, cultural,
psicopedagdgico e pessoal que permita ao professor assumir a tarefa educativa em toda sua
complexidade e atuando com reflexibilidade e flexibilidade (IMBERNON, 2009).

No que se refere a formacao continuada, Christov (2012) afirma que nos anos de 1990
muitos estudos criticaram o termo formacgao por entenderem que representava treinamento ou
capacitacdo docente, devido a sua esséncia prescritiva. Dessa forma, a autora utiliza a expresséo
educacdo continuada para expressar o desenvolvimento profissional e a atualizacdo dos
conhecimentos por meio da reflexdo critica sobre a pratica. Para esta autora, a educacgédo
continuada é composta por reunifes, seminarios, horarios coletivos nas Unidades Escolares e

estudos individuais.

A formacdo tem sido tema de muitas reflexdes e trabalhos de pesquisa no Brasil nos
ultimos tempos. Nesta perspectiva os estudos de André (2009) indicam que as pesquisas sobre
formag&o continuada apresentam alto crescimento — de 6% nos anos de 1990 para 14 % nos
anos 2000. Essa mudanca pode ter ocorrido com a chegada, ao Brasil, de estudos de Maurice
Tardif sobre os saberes docentes e pela promulgacdo da LDBEN/96 que estabeleceu o nivel

superior para o exercicio da docéncia.

Como indica Barreto (2015), nesta Lei ficou instituido que a formagéo docente se efetiva
em nivel superior e que a formac&o continuada deve fazer parte da politica de valorizacdo dos
profissionais da Educagéo, conforme prevé o Art. 67:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

| — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periodico remunerado para esse fim;

111 — piso salarial profissional;

IV — progresséo funcional baseada na titulagdo ou habilitacéo, e na avaliacdo
do desempenho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga
de trabalho;

VI — condi¢6es adequadas de trabalho (BRASIL, 1996).

Em atendimento a este Art., foi criado o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que vigorou de 1998 a 2006, e

atualmente é denominado de Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e
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de Valorizagéo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que se caracteriza por ser um fundo

especial para contribuices dos governos federal, estaduais e municipais.

O FUNDEB é um fundo especial, de natureza contabil e de ambito estadual (um fundo
por Estado e Distrito Federal — um total de 27 fundos) formado, na quase totalidade, por
recursos provenientes dos impostos e das transferéncias dos Estados, Distrito Federal e
municipios®.

A partir da LDBEN/96, os cursos de Magistério que eram oferecidos no Ensino Médio
foram desaparecendo, dando lugar a formacdo universitaria, e também nesse movimento um
importante projeto — o Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) — que
apresentou sucesso na formacdo de professores nos anos de 1990, teve seu término em

atendimento a legislacéo.

Mesmo com todo a aparato legal e arcabouco econémico, a formacao continuada em
servico sO consegue firmar-se como responsabilidade do sistema educacional no ano de 2000
(BARRETO, 2015). Assim, reconhecer as politicas de formacéo de professores alfabetizadores,
oferecidas a partir do ano 2000, se faz necessario na medida em que possibilita entender as
acOes desencadeadas — em nivel federal, estadual ou municipal — que visaram atender a
necessidades formativas e demandas sobre o baixo desempenho e os altos indices de evasdo
escolar. Dessa forma, cabe um simples resumo das politicas formativas desse periodo, do ano
2000 até os dias atuais com a perspectiva formativa do Pnaic.

Vaérios itinerarios formativos foram propostos a fim de favorecer a formacéao continuada
do professor alfabetizador para atender a necessidade de diminuir as taxas da retencdo e a
evasdo escolar, ou seja, garantir a permanéncia do aluno na Escola e com qualidade. Esses
programas representam a expressao das politicas de formacéo continuada do pais (BARRETO,
2015).

Em 2001, na gestdo do presidente Fernando Henrique Cardoso, foi lancado o Programa

de Formagdo de Professores Alfabetizadores (PROFA)*, de ambito nacional, propondo um

3 Disponivel em http://www.fnde.gov.br/fnde-sistemas/sistema-siope-apresentacao. Acesso em 26 mai de 2018.

4 Programa lancado em dezembro de 2000, pela Secretaria de Educagdo Fundamental do Ministério da Educacéo
(SEF/MEC), com o objetivo de oferecer novas técnicas de alfabetizagdo, originadas em estudos realizados por
uma rede de educadores de varios paises. Esses estudos tém como base as transformac@es nas praticas de ensino
da leitura e da escrita, ocorridas a partir de 1985 com as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberoski e a
publicacdo da obra Psicogénese da Lingua Escrita.
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trabalho metodolégico direcionado aos professores alfabetizadores, apoiado nos pressupostos

do construtivismo e nas pesquisas da psicogénese da lingua escrita®.

Esse Programa levou em conta a nova concep¢do de que, para o aluno aprender
corretamente a ler e a escrever, é necessario que ele participe de situacdes que o facam refletir,
inferir, estabelecer relagdes e compreender informacoes, transformando-a sem conhecimento
proprio. E dessa forma, foi necessaria uma mudanca radical nas praticas docentes, haja vista
que o trabalho com a memorizacéo das relacdes grafo fonicas e com os exercicios de repeticdo

realizados nas U.E. ndo condiziam com a proposta.

Devido a posicionamentos politicos contrarios, uma proposta formativa com arcabouco
tedrico semelhante ao PROFA surge nas Redes de Ensino de Sdo Paulo (Estado e Municipio),
denominada “Letra e Vida” (SAO PAULO, 2007). Por questdes politicas, esse Programa recebe
0 nome de Ler e Escrever na RME-SP e comeca, entdo, a ter o acompanhamento das

aprendizagens dos alunos por parte da equipe gestora.

Referindo-se a esta Rede, o Programa Ler e Escrever torna-se o conjunto de agdes
articuladas que inclui formacdo, acompanhamento, elaboracdo e distribuicdo de materiais
pedagdgicos e outros subsidios, constituindo-se, em 2010, como uma politica pablica para o

Ciclo I com o objetivo de alfabetizar todos os alunos até o 3° ano.

Na proposta do Programa estdo incluidas: acdes formativas, acompanhamento das
progressdes e intervencdo direta nas turmas com problemas de aprendizagem por meio do
Projeto Intensivo no Ciclo (PIC), uso de materiais complementares que auxiliam na
aprendizagem e o auxilio de um estudante do curso de Pedagogia nas turmas do 1° ano por meio
do Programa Bolsa Alfabetizacdo (SAO PAULO, 2007).

Nesse mesmo contexto, houve também o Programa de Formag&o Pro—Letramento® (Pro-

Letramento), lancado na Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores, pela

5 Emilia Ferreiro — Psicologa argentina, prop6s um novo olhar sobre a alfabetizagdo. Suas ideias constituem uma
nova teoria, intitulada Psicogénese da Lingua escrita. Suas pesquisas, realizadas na Argentina e no México,
juntamente com Ana Teberosky, foram motivadas pelos altos indices de fracasso escolar apresentado nesses paises.
Disponivel em: www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/pedagogia/emilia-ferreira-e-a-psicogenese-da-
lingua-escrita/32498 . Acesso em 25 mar de 2018.

6 O Pré-Letramento — Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo é um Programa de formagdo continuada de
professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem de leitura e escrita e da matematica nos anos/séries
iniciais do Ensino Fundamental. Este é realizado pelo MEC, em parceria com Universidades que integram a Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Professores e com adesdo de Estados e respectivos municipios. Podem
participar todos os professores que estdo em exercicio nas séries iniciais do Ensino Fundamental das Escolas do
Sistema de Ensino (SE) publico. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/pro-letramento. Acesso em 29 mar de
2018.
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Secretaria de Educacdo Béasica/Conselho Nacional de Educacdo (SEB/CNE), do Ministério da
Educacgdo (MEC), e incorporado a Universidade Aberta do Brasil (UAB). O Programa passa a
ser considerado com maior abrangéncia quando ofertado pelo governo federal (BARRETO,
2015).

O Proé-Letramento tem suas origens no Estado das Minas Gerais com as pesquisas sobre
a psicogénese da lingua escrita, por parte do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita
(CEALE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

Também nesse periodo, em 2007 no Estado do Ceara, o Programa Alfabetizacdo na
Idade Certa (PAIC)’ foi transformado em politica publica prioritaria do governo estadual
visando oferecer, aos municipios, formacao continuada aos professores e apoio a gestao escolar,
entre outros aspectos. O PAIC iniciou suas atividades com a meta de garantir a alfabetizacédo

dos alunos matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental da Rede de Ensino (RE) publica.

Juntamente com outras experiéncias, o PAIC contribuiu para a estruturagéo do PNAIC,
por parte do MEC, em 2012, e com ideais pautados nos conceitos da universalidade e do direito
de todos a aprenderem, o que comegca a se materializar com as discussdes e a construcdo do
documento intitulado de Elementos Conceituais e Metodologicos para a Construcdo dos
Direitos de Aprendizagem do Ciclo de Alfabetizagdo, na Secretaria de Educacdo Bésica
(SEB/MEC), no comando de César Callegari.

Segundo o documento:

Trata-se de conceber um trabalho que néo isole o Ciclo da Alfabetizagdo, mas
0 considere parte integrante de um processo mais global que é a Educacgdo
Bésica. Um trabalho que: (re) crie os Projetos Politicos Pedagdgicos; atue
interdisciplinarmente nos curriculos; possibilite que o processo avaliativo
cumpra seu papel diagndstico e que se desvele em agdes diversas,
principalmente de apoio as criangas com dificuldades; altere,
significativamente, os ambientes formativos; traga a ludicidade, a imaginagdo
e propostas instigantes para o contexto pedagdgico; dirija uma escuta atenta e
qualificada as familias em suas criticas, sugestdes e necessidades; conceba o0s
professores como sujeitos em seus oficios de mestres, 0s quais sdo, portanto,
atores historicos, sociais e culturais que cumpram o designio de garantir as
aprendizagens de seus alunos no processo formativo de todos e de cada um
(BRASIL, 2012, p. 19).

7 E um Programa de cooperagéo entre governos do Estado e dos municipios cearenses com a finalidade de apoiar
0s municipios para alfabetizar os alunos da Rede Publica de Ensino (RPE) até o final do 2° ano do Ensino
Fundamental. Disponivel em: http://www.paic.seduc.ce.gov.br/index.php/o-paic/objetivos-e-competencia. Acesso
em 29 mar de 2018.
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O Pnaic é um compromisso formal e solidario assumido pelos governos Federal, do
Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios, desde 2012, com a obrigatoriedade de
“Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino

fundamental”.

Para tanto, as ac6es do Pnaic compreenderam um conjunto de agdes consideradas eixos:
a gestdo da comunicagdo, o incentivo e o reconhecimento; o controle social e a mobilizacao; a
formacéo docente; os materiais didaticos e pedagdgicos; e as avaliacdes disponibilizadas pelo

Ministério da Educacéo (BRASIL, 2012), conforme ilustra a figura 1, apresentada a seguir:

Figura 1 — Agdes do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa.
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Fonte: (BRASIL, 2012).

O eixo Materiais Didaticos e Pedagdgicos, desde a instituicdo do Pacto, é formado por
conjuntos de materiais especificos para alfabetizacdo, tais como: livros didaticos que sdo
entregues pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD); obras pedagodgicas
complementares aos livros didaticos e acervos de dicionarios de Lingua Portuguesa; jogos

pedagogicos de apoio a alfabetizacdo (BRASIL, 2012).

O eixo Avaliagcdo compreende as avaliagdes processuais junto aos alunos concluintes
do 3° ano; e, também, a avaliacdo externa universal realizada pelo Instituto Nacional de
Pesquisas e Estudos Educacionais (INEP), visando aferir o nivel de alfabetizagdo alcangado ao

final do ciclo.

Nos anos de 2013, 2014 e 2016 o INEP aplicou a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo
(ANA), com o objetivo de aferir os niveis de alfabetizacdo de todos os alunos do 3° ano do
Ensino Fundamental, ou seja, concluintes do Ciclo de Alfabetizag&o. Os estudos indicam que

os resultados apresentados a partir da ANA ndo atingiram os pressupostos do Programa, pois
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ainda persistiram os baixos indices nas proficiéncias em Matematica e na leitura e escrita dos

alunos do final do ciclo de alfabetizag&o.

O eixo Controle Social e Mobilizacdo teve como objetivo incentivar o didlogo e a
colaboracéo entre os entes publicos e garantir que as atividades formativas chegassem a sala de

aula, respeitando-se as necessidades dos alunos de toda a Rede de Ensino.

A formacdo defendida pelo Pnaic define contetdos que possam auxiliar os docentes a
repensarem a pratica em sala de aula com o objetivo de proporcionar atividades reflexivas para
os alunos e que, a partir desse processo, seja possivel reconhecer o nivel de aprendizagem
destes, para proposicdo das intervencGes necessarias que contribuam nas progressdes das
aprendizagens. Dessa forma, os estudos pautam planejamento, rotina pedagdgica, sequéncias e
projetos didaticos, interdisciplinaridade, heterogeneidade nos percursos da aprendizagem, entre
outros eixos. Foram priorizadas estratégias formativas que contemplaram atividades de estudo,

planejamento e socializa¢éo da prética.

O itinerario formativo das professoras alfabetizadoras, no periodo de 2013 a 2015,

manteve-se com a seguinte estrutura:

a) Leitura deleite: uma leitura — disparadora ou nao — de reflexdes sobre a tematica do
encontro, com a intencdo de contribuir para o repertdrio literario docente, bem como a

fruicdo da sensibilidade e a postura leitora.

b) Retomada do encontro anterior: com a leitura da pauta e a reflexdo sobre as tarefas

a serem cumpridas ao longo do periodo de um encontro a outro.

c) Estudo dirigido dos textos propostos: reflexdes que partiam de leitura prévia dos

textos para discusséo no grupo, atrelando a teoria com a prética vivenciada nas Escolas;

d) Socializacdo das memdrias: momento para estabelecer relacdes entre teoria e pratica,
com reflexd@o sobre as raizes dessa pratica diante da trajetéria formativa e profissional
do docente.

e) Analise de videos institucionais: producdo dos pesquisadores do Programa,
principalmente do CEEL/Universidade Federal de Pernambuco.

f) Andlise das produces dos alunos e dos recursos didaticos: os cursistas
apresentavam como tarefa possibilidades de atividades e intervengéo junto aos alunos,

bem como discutiam os resultados com os outros membros do grupo.
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g) Avaliacdo da formacdo: momento em que os cursistas avaliavam o encontro e as

possibilidades de ressignificacéo para o proximo.

Para garantir o sucesso do Pnaic, tendo em vista a complexidade da proposta, foram
constituidos grupos de trabalho para planejar, acompanhar e avaliar o processo formativo dos
professores. E estes foram divididos em dois segmentos: um grupo formado pela equipe central
no &mbito da SME-SP, com a funcéo de agir na defini¢do de principios gerais e da construgdo
de orientacdes globais de trabalho e atuando na articulacdo entre as unidades escolares; o outro
grupo formado pelas equipes das Escolas, com a funcdo de definir os planos de acdo por

Unidade Escolar e coordenar o trabalho coletivo no universo das Unidades (BRASIL, 2012).

Foram criadas também as equipes compostas pelos orientadores de estudos,
responsaveis pela mediacdo do material com os professores cursistas fora do horario de
trabalho.

Com isso, a proposta do Programa baseia-se no trabalho docente ativo e reflexivo, para
o qual, o aluno é protagonista e o professor o mediador entre a crianca e 0 objeto de estudo.
Todo trabalho € constituido por meio da reflexdo das propostas de atividades que devem fazer
parte de sequéncias ou projetos didaticos que reverberem em um trabalho interdisciplinar e

contextualizado. Esse planejamento deve inserir-se na rotina de trabalho do docente.

Além da proposta metodoldgica ativa e reflexiva por parte dos professores e alunos, o
Pnaic sugere a efetivacdo do trabalho com o lidico, para contextualizar as necessidades da faixa
etaria. O trabalho com jogos é relevante na medida em que reforca contetdos que devem ser
iniciados, aprofundados ou consolidados ao longo do ciclo de alfabetizacdo. Ha uma
preocupacdo muito grande pela garantia do brincar como linguagem e o jogo como pano de
fundo pedagdgico.

No periodo de trés anos de atividades, os professores tiveram diferentes momentos

formativos, entre 0s quais destacam-se:

e em 2013 — a participacdo em um curso com carga horaria de 120 horas
presenciais, objetivando, sobretudo, a articulagdo entre diferentes componentes

curriculares, com énfase em Linguagem;

e em 2014 —arealizacao de outro curso, com 160 horas presenciais, objetivando
aprofundar e ampliar os temas tratados no ano anterior, também com foco na
articulacdo entre diferentes componentes curriculares, mas com énfase em

Matematica;
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e em 2015 - o Pnaic foi desenvolvido para estimular a acao reflexiva do professor
sobre o tempo e o espaco escolares, e com foco no Curriculo inclusivo, que
defende os direitos de aprendizagem de todas as criangas. A formacdo foi
oferecida nas modalidades presencial e a distancia.

Em 2016, o profissional CP foi incluido como publico da formacao. Todo o processo de
formacéo foi organizado para subsidiar o professor a desenvolver estratégias de trabalho que
atendessem diretamente as necessidades de trabalho em sala de aula e apoiar no alcance dos
objetivos de aprendizagem do ciclo de alfabetizacdo de seus alunos, tendo como principio

béasico a reflexdo sobre a avaliacdo para a aprendizagem.

Nesse mesmo ano, com o objetivo de fortalecer as estruturas de gestdo — estadual e
municipal de Sdo Paulo — foram incluidos na equipe de gestdo um representante da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), do Estado de SP, e um

coordenador regional para colaborar com a articulacdo entre as Redes (Estado e Municipios).

Os coordenadores da UNDIME estadual e de formacdo, juntos, formaram o Comité
Gestor Estadual para Alfabetizacdo e Letramento, responsavel pela organizacgdo,

funcionamento e acompanhamento das a¢6es do Programa em seus respectivos Estados.

A partir de 2017, o Pnaic passa a compor uma politica educacional sistémica e que parte
de uma perspectiva ampliada de alfabetizacdo, trabalhando a Alfabetizacdo na Idade Certa, a
melhoria da aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matemética no Ensino Fundamental, bem

como a inclusdo da Educacdo Infantil e o Programa Novo Mais Educacéo.

A intencdo foi promover a cooperacao federativa e apoiar a constituicdo de equipes de
coordenadores vinculados as Redes de Ensino para que estas assegurem o acompanhamento
das agdes do Programa e avaliem a aprendizagem dos estudantes, responsabilizando-se

também:
(a) pela definicdo de metas a serem alcancadas;

(b) pelos resultados da alfabetizacdo no Distrito Federal, nos Estados e nos respectivos

municipios.
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Figura 2 — Estrutura e gestao de formagéo.
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Fonte: (BRASIL, 2012).

Vale ressaltar que o Programa passou por transformacg6es complexas desde o seu inicio.
De 2013 a 2015, os encontros formativos eram presenciais € 0 acompanhamento era realizado
com maior rigidez tanto nos encontros como na plataforma do Sistema Integrado de

Monitoracdo Execucdo e Controle (SIMEC).

Nos anos seguintes, em 2016, houve a descentralizacdo e o Pnaic torna-se menos
rigoroso, o que o levou ao descrédito por grande parte dos educadores; em 2017, a carga horéria
foi dividida em 30 horas com o cumprimento de mais 100 horas em 2018, pois 0 Programa s6
teve inicio efetivo no inicio de dezembro de 2017. Em 2018, o curso tem previsdo para ser

finalizado nos meses de junho e julho, com o cumprimento de 100 horas.

Ao longo do tempo, a proposta formativa inicial do Pnaic sofreu mudangas significativas
no que se refere a estrutura da configuracdo dos encontros, como ao acompanhamento e a

orientacdo dos professores cursistas.

Na realidade, atualmente o itinerario formativo ja ndo tem mais a mesma proposta de
acompanhamento da formacdo dos professores relacionada com os resultados das praticas

efetivadas em sala de aula, ao longo de todo ano letivo como no inicio do Programa.

A formacdo atualmente prioriza principios ligados a prescrigdo e a capacitagdo docente
do que para uma reflexdo e mudanca das préticas, esse procedimento esta diretamente ligado a

diminuig&o dos encontros formativos.
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1.4 — As reflexdes e as orientacdes tedricas sobre a formacéo continuada de professores

A reflexdo € um processo de transformacéo de determinado
material primitivo de nossa experiéncia em determinados
produtos, uma transformacéo afetada por nossa tarefa concreta
utilizando determinados meios de producao.

STEPHEN KEMMIS

A reflexdo feita por Kemmis (1987, apud GARCIA, 1999) trata da importancia dos
processos que sdo desencadeados das experiéncias dos sujeitos, vividas ao longo de sua historia,
e que favorecem pensamentos e acOes individuais e/ou coletivos, materializando-se em

comunicacdo e tomada de decisdo, ou seja, a ressignificacdo da prépria acao.

Nesse contexto, apds a retomada das politicas formativas para professores
alfabetizadores é importante reconhecer a formacdo continuada docente como parte de um
processo reflexivo, constitutivo e constante do professor como profissional. Entretanto, é
inegavel a necessidade de entender essas politicas formativas a luz das exigéncias da
racionalidade econdmica e social, tendo em vista que o Sistema de Ensino e a formacé&o docente

atendem a essas contingéncias.

As politicas publicas de formacao de professores alfabetizadores revelam a preocupacao
com a qualidade do Ensino oferecido aos alunos, além do incentivo da continuidade da
formacéo docente, como discutido anteriormente, pois existe o conceito de que o profissional
que tem conhecimento sobre seu fazer docente tem maior probabilidade de promover situacGes
de aprendizagens significativas que favoregcam as progressdes dos conhecimentos dos alunos
(FONSECA, 2011).

Os processos de formacédo docente apresentam uma nova tendéncia mundial que visa a
uma outra forma de compreender e atuar na Educagdo (PERRENOUD, 1993, apud FREITAS,
2007) (NOVOA, 1995, apud FREITAS, 2007) devido ao entendimento de que néo basta ter o
conhecimento, é preciso saber usa-lo nas diferentes atividades sociais. Sendo assim, 0s alunos
precisam articular os conhecimentos construidos na Escola em situagdes cotidianas e nas

diversas relagdes que estabelecem dentro e fora dela.

Diante das diferentes tendéncias e da necessidade de diversos contextos de formacéo
continuada, torna-se importante refletir sobre itinerarios formativos que potencializem
estratégias que possa favorecer a reflexividade, a criticidade e o protagonismo do professor na

analise das proprias préaticas pedagdgicas. Trata-se de processos que permitam aos professores
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que se reconhecam como profissionais, com subsidios para revisitar e reconstruir suas praticas
em um movimento de ressignificacdo constante, sem perder a esséncia das representagdes que
0 constitui, ou seja, que o professor ndo seja apenas mero executor de modismos pedagdgicos
tdo frequentes nos dias atuais, mas que possa ter elementos criticos e relevantes para analise de

suas praticas.

Esse discurso surge em decorréncia das novas tendéncias sobre Educacéo, identificadas
principalmente pela Comisséo Internacional sobre a Educagio para o Século XXI8, instaurada
pela Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em
1993. Além de instituir os “quatro pilares” da Educagdo contemporanea — aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e a prender a ser — configurou também nova base

epistemoldgica para a formacao profissional dos professores (UNESCO, 1999).

Fundamental refletir sobre a mudanca na formacéo, considerando que historicamente 0s
modelos de formagdo continuada no Brasil privilegiam uma concepgdo instrumental e
prescritiva do trabalho docente (ALARCAO, 1998, apud FREITAS, 2007) (ALONSO, 1999,
apud FREITAS, 2007). Uma formacéo de carater autoritario e que minimiza o professor como
um mero executor — sujeito passivo que reduz o fazer docente ao “como fazer”, com

procedimentos relacionados somente a transmissdo de contetdo.

Na pratica, muitas vezes, as propostas formativas impostas aos docentes ndo dialogam
com a realidade vivenciada em sala de aula no que se refere a proposicao da realizacdo de um
trabalho que leve os alunos a reflexdo e a criticidade, sendo que os préprios professores
perpassam por itinerarios formativos engessados e prescritivos que desconsideram a reflexdo e

a criticidade.

Sdo estratégias formativas que se alicercam na ideia de que a competéncia docente é
decorréncia espontanea dos conhecimentos acumulados (CAPPELLETTI; LIMA, 1999, apud
FREITAS, 2007). Um procedimento, muito usado nos dias atuais, consiste nas “oficinas
pedagogicas”, nas quais os professores sdo estimulados a vivenciarem experiéncias que

permeiam a teoria e a pratica, porém, desconectadas da realidade vivida nas salas de aula, o que

8 Diante do novo cenario que se desenhava, a UNESCO, seguindo sua tradicdo prospectiva e percebendo as
implicagdes educacionais das mudangas sem precedentes que se operavam, cria, no inicio de 1993, a Comissao
Internacional sobre Educagdo para o século XXI, com o objetivo de dar um balango das tendéncias educacionais
face a rapida marcha do processo de globalizagdo. A presidéncia da comissao foi confiada a Jacques Delors, que
anteriormente havia exercido as fungdes de Ministro da Economia e das Finangas da Franca e Presidente da
Comissdo Europeia. Disponivel em: http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001297/129766por.pdf. Acesso em
02 abr de 2018.
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reforga o conceito de que a teoria esté desvinculada da pratica e a pratica ndo é percebida como
consequéncia de uma solida formag&o tedrica (SCHON, 2000, apud FREITAS, 2007).

Diante dessa realidade apresentada € preciso analisar as possibilidades de reflexdo sobre
os paradigmas que favorecem a alienacdo docente e que ndo contribuem para a construcéo de
conhecimentos e a autonomia pedagdgica do professor. Para o entendimento das possibilidades
estratégicas que permeiam a formacdo continuada, faz-se necessario o reconhecimento das

orientagdes tedricas mais encontradas nos itinerarios formativos da atualidade.

Uma orientacdo refere-se a um conjunto de ideias acerca das metas da formacdo de
professores e dos meios para alcanca-las, idealmente, uma orientacdo conceitual inclui uma
concepcao do ensino e da aprendizagem e uma teoria acerca do ensinar (FEIMAN-NEMSER,
1990, apud GARCIA, 1999).

A formacdo de professores pode ser alicercada por diferentes racionalidades que
refletem paradigmas diferenciados e que sdo discutidos por muitos autores da atualidade. Nesse
sentido, Kincheloe (1997, apud FREITAS, 2007) identifica quatro grandes paradigmas de
formacéo de professores: o behavioristico, o personalistico, o artesanal tradicional e o orientado

para a pesquisa.

A perspectiva behaviorista tem suas origens no conceito cientificista cartesiano-
newtoniano, considera o professor um mero executor de tarefas desenvolvidas por especialistas,
estudiosos, ou seja, os cientistas. “A aprendizagem e a competéncia aprendida pelos professores

sdo consideradas relevantes quando se valem das definicdes produzidas por especialistas”

(KINCHELOE, 1997, apud FREITAS, 2007, p. 20).

A orientacdo personalista ressalta a subjetividade do professor, ou seja, considera as
caracteristicas individuais do docente como individuo Unico, impar, sofrendo influéncias da
fenomenologia. A formacdo de professores, nessa perspectiva, adquire caracteristicas

personalizadas.

A estrutura desse conceito pauta-se no sentido de que “cada docente desenvolve suas
estratégias que sao peculiares de aproximacao e percepcao do fendmeno educativo” (GARCIA,
1999, p. 37). Entretanto, a formacdo personalista do professor ainda é social e politicamente
descontextualizada (KINCHELOE, 1997, apud FREITAS, 2007).

A orientacdo denominada tradicional artesd considera o professor como um
semiprofissional que adquire competéncia por meio de situacdes de aprendizagem na pratica.

O professor desempenha carater politico conservador. A dindmica da Escola pode tornar o
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docente apenas como cumpridor de tarefas, sem refletir sobre sua prépria pratica e sua

intencionalidade junto aos seus alunos.

A orientacdo voltada a pesquisa valoriza os procedimentos da investigacdo, promove o
processo de reflexdo e a consciéncia politica do professor, estimulando-o a problematizar a
pratica em busca de autonomia e protagonismo docente. A esse respeito, Pimenta (1999)
defende que o trabalho do professor ndo pode ser minimizado a executor de tarefas. O trabalho
docente é pautado pela intelectualidade e reflexdo da realidade do entorno, associado com sua
tarefa de educar. Esse paradigma formativo valoriza os processos de reflexdo na acdo e da
reflexdo sobre a reflexdo na agdo, como nos processos de construcdo da identidade dos
professores.

Na andlise das orientacdes, Freitas (2007) ressalta que a formacdo continuada deve
seguir os conceitos da reflexividade e da flexibilidade na intencdo de construir uma
epistemologia a partir dos conhecimentos constituidos da reflexdo da prépria pratica, ou seja,
centrada no saber e na reflexdo construidas pelo professor nas situacdes reais de incertezas e

tomada de decisoes.

O processo de reflexdo sobre a préatica deve pautar trés dimensdes: o conhecimento na
acdo (saber agir); a reflexdo na acdo (pausa para reorganizar a pratica); e a reflexdo sobre a
reflexdo na agdo (sistematizacéo teodrica das agdes que promovem mudancas) (SCHON, 1992,
apud FREITAS, 2007).

Sobre esse conceito podemos citar as contribui¢des de Liberali (2015) quando considera
a formacdo como um processo critico, reflexivo e colaborativo, no qual seus sujeitos avaliam
suas praticas para analisa-las em um processo de ressignificacdo constante. Esse processo de
reflexdo parte de uma visdo linguistica de formacao, ou seja, a linguagem materializa o processo

reflexivo ao mesmo tempo em que constitui a pratica pedagdgica.

Esse procedimento, mediado pelos pressupostos de Smyth (1992, apud GARCIA,
1999), consiste em descrever a realidade, informar as agdes mediadas pela abordagem
pedagdgica, confrontar os fatos ocorridos com 0s pressupostos tedricos e, em seguida,

reconstruir a pratica com o auxilio da reflexdo sobre a linguagem.
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Figura 3 — Fases do processo de reflexao.

Como posso mudar?

Q que posso fazer de forma diferente?

. | O que é importante pedagogicamente?
O gue tenho de trabalhar como efeltos

; : ‘| destas mudangas?

Quais $80 a5 causas? Ly s et RECONSTRUIR 00 | Qual é a minha prética actual?
| Pressupostos, valcres, crengas? : ‘ 10~ | o Regularidades

Qual é 3 origem? o . Faas o VRS ¢ Contradigges

O gue mantém as minhas teorias? | ~oAFRONTAR ‘. " DESCREVER -} * Acontecimentos
| O gue limita as minhss tecrfas? |-~ T : }  slgnificativos

¢ Ligaghes entre o pessoal e o se? . 7 o] ¢ Acontecimentos ndo
1 social, ot - — o ' significativas, induindo:
1  Que intaresse serve? ] !NFORMAR o AT quem, o qué, quando

Que teorias sdo expressas na mirha pratica?
Descrigdes analisadas com o objectivo

da [dentificar relagdes entre 05 elementos,

} Com base nisto, fazer uma série de ceciaragdes
"] do tipo: parece que...

Fonte: (SMYTH, 1992, apud GARCIA, 1999, p. 46).

Liberali (2015) sistematiza a reflexdo critica por meio da linguagem e afirma que é
possivel relacionar as formas de acdo reflexiva: descrigdo, informacdo, confrontacdo e
reconstrucdo aos dominios sociais da comunicacdo: narrar, relatar, argumentar, expor e
descrever agdes (DOLZ; SCHNEUWLY, 1996, apud LIBERALI, 2015). Esse procedimento
auxilia os professores na organizacao discursiva das suas reflexdes do seu agir, o que favorece

e sustenta o paradigma da reflexdo critica nos itinerarios formativos.

Nesse contexto, podemos afirmar que a formacdo reflexiva considera a interacdo
criativa, pontual e autbnoma do docente frente a contingéncias e complexidades da sala de aula
(JOSSO, 2004). A competéncia profissional exprime o conhecimento da mobilizacdo de
recursos multiplos — teoria, pratica e experiéncia — para responder as demandas de trabalho na

Escola.

Dessa forma, por apresentar fundamentos e estratégias que legitimam a reflexdo e a
criticidade do professor frente as demandas pragmaticas, a formacao pautada na racionalidade
reflexiva atende a expectativas sobre a necessidade de ter a pratica docente como objeto de
estudo, o0 que sugere um processo reflexivo e significativo e que possa vir a promover

mudancgas.
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1.4.1 — As articulacbes com a pratica

O pensamento na a¢do nao é uma série de decisbes pontuais
que configuram a acao rotineira, mas um permanente dialogo
ou conversa que implica a construcéo de uma nova teoria sobre
0 caso Unico, a busca de adequadas especificagdes da situacao,
a definicdo interativa de meios e fins e a reconstrucéo e a
reavaliagdo dos proprios procedimentos.

JOHN YINGER

A formacéo continuada docente serd um processo reflexivo e critico com significado
efetivo se refletir as discussfes sobre as demandas da acdo pedagdgica ou em outras palavras,
da reflexdo das préaticas em sala de aula. Nesse contexto, Yinger (1986, apud GARCIA, 1999)
afirma que a reflexdo da pratica é um processo de investigacdo por meio do qual a construcéo

de conhecimentos docentes e 0 seu aperfeicoamento acontecem concomitantemente.

A articulacdo entre as leituras, os estudos e as discussdes devem estar diretamente
vinculadas ao fazer do professor e com a gestdo da turma no dia a dia da Unidade Escolar.
Dessa maneira, a formacao continuada ndo pode ser minimizada apenas a encontros, palestras
ou cursos desvinculados da acdo docente, como em um recorte ou retalho de tecido desprovido
de um contexto, ndo pode ser confundida com a¢Ges pontuais. A formacdo deve fazer parte de
um continuo pedagdgico de acompanhamento e intervencdo que favorecam a reflexdo e a
tematizacdo das praticas com o objetivo de oportunizar experiéncias concretas e significativas
aos docentes (FREITAS, 2007).

Ainda segundo este autor:

A formacdo continuada, na 6tica do desenvolvimento profissional, implica,
além dos mecanismos de acompanhamento da pratica pedagdgica, uma
avaliacdo periddica das acdes desenvolvidas e uma identificagdo das
demandas da formacao, localizadas com base nas dificuldades expressas pelos
préprios professores no exercicio de sua atividade profissional (FREITAS,
2007, p. 26).

Dessa forma, para que a formacdo continuada possa se tornar um processo continuo e
significativo que leve a reflexdo e a mudanca de praticas, Freitas (2007) explica que devera

promover:
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e Estabelecimento do didlogo direto com as acdes da Unidade educacional, o que
significa trazer as praticas docentes e todas as a¢des pedagogicas desta como eixos das

estratégias formativas.

e A aprendizagem do professor como adulto. Estudos de diversos autores apontam para
a reflexdo sobre como se constitui a aprendizagem do professor como pessoa adulta,
considerando suas trajetorias enriquecidas pelas experiéncias vivenciadas ao longo da

vida e que devem ser valorizadas e potencializadas no processo de formacéo.

e A tematizacdo da prética, ou seja, as praticas como objetos de estudos. Estudos que
podem compreender desde o embasamento tedrico com leituras, discussoes e reflexdes
até o estabelecimento de estratégias formativas de mediacdo entre o objeto do
conhecimento — a prética docente, e os sujeitos da aprendizagem — os professores.

e A proposi¢do do trabalho colaborativo que favorece a ampliacdo dos repertérios de
significados e experiéncias. Nesse sentido, é fundamental garantir procedimentos que
reforcem o trabalho colaborativo como pesquisa, narrativas, registros e, novamente,

analise das praticas.

Reconhecer esses pressupostos no itinerario formativo aumenta a probabilidade do
sucesso da formacdo continuada, entretanto, essas agdes ndo podem ser reconhecidas como
regras ou como modelos a serem seguidos, pois devem servir de referéncias para novas

possibilidades, reconhecendo as especificidades de cada contexto.

O que deve ser considerado como primordial diante das contingéncias de um itinerario
formativo, que possibilite o processo da criticidade e da autonomia docente, é a necessidade da
tematizacdo das praticas como objeto de estudo e pauta sistematica de reflexdes (ARGYRIS;
SCHON, 1974, apud FREITAS, 2007) (CALDERHEAD, 1987, apud FREITAS, 2007)
(LABARRE, 1992, apud FREITAS 2007).

A importancia da préatica esta associada aos saberes experienciais dos professores — as
competéncias para ensinar e para fazer aprender — e sdo constituidos no fazer docente e nas
discussdes desse saber nos grupos de formacdo (FREITAS, 2007). Para tanto, a pratica
apresenta trés sentidos, imprescindiveis, no percurso de formacgdo: a contextualizacdo — a
relevancia sobre a pertinéncia do conhecimento em situagdes reais, um sentido para o uso do
conhecimento como instrumento de comunicacdo e de aprendizagem; e a transposicao didatica

propriamente dita.
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Atribuir esses trés sentidos a pratica permite considera-la como elemento catalisador de
todo processo de formacdo. Assim, ndo € possivel estabelecer um Curriculo prévio, pois a
dimensdo das praticas como eixo das atividades de formacdo implica a necessidade de se
vivenciar experiéncias de aprendizagem que sdo construidas processualmente em acdes
compartilhadas coletivamente (FREITAS, 2007).

A formacdo continuada deve ser assumida como um projeto de construgdo de
conhecimento e como um projeto existencial, capazes de reconectar praticas e saberes — tedrico

e experimental — para ampliar a competéncia profissional dos professores (JOSSO, 2004).

Dessa forma, a proposi¢do de um itinerario formativo que tenha a analise da préatica
docente como objeto de estudo deve apoiar-se: na importancia da proposicao de experiéncias
significativas aos professores; em experiéncias que sejam propulsoras de pensamentos que
levem a tomada de novas acdes para ressignificar a propria pratica em uma processo de acao
reflexdo e agcdo constante; em vivéncias que possam dialogar com as necessidades desses
profissionais, além de serem as interlocutoras entre 0s conhecimentos e a bagagem cultural
construida ao longo da carreira e as tendéncias contemporaneas pragmaticas do processo de

alfabetizacéo.

1.5 — A racionalidade econémica e sua influéncia nos itinerarios formativos: a defesa por
uma formagéo pautada na vivéncia e no sentido da experiéncia formativa

(...) fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos
acontece, nos alcanca; que se apodera de nés, que nos tomba
e nos transforma. Quando falamos em fazer uma experiéncia,

isso ndo significa precisamente que nds a facamos acontecer,
fazer significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos alcanca
receptivamente, aceitar, a medida que nos submetemos a algo.
Fazer uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos
abordar em n6s préprios pelo que nos interpela,

entrando e submetendo-nos a isso.

Podemos ser assim transformados por tais experiéncias, de um
dia para o outro ou no transcurso do tempo.

MARTIN HEIDEGEER

Tendo em vista que a racionalidade econdmica e social influencia diretamente as
politicas de formacdo de professores, muitas vezes as formacdes seguem pressupostos

engessados que nao estabelecem relacdo pratica com as demandas reais dos professores.
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Pensar em um itinerario formativo que possa romper com esse paradigma e que
privilegie as experiéncias vivenciadas pelos docentes, tal como caracterizada brilhantemente
por Heidegger (1987, apud LARROSA, 2002) no que se refere a importancia da experiéncia

independente do cenario proposto, € um grande desafio para os formadores desses professores.

Conforme ja mencionado no presente estudo, o processo de formacéo continuada surge
para atender a demandas do baixo rendimento e da evasdo dos alunos decorrentes da
democratizacdo do Ensino. Entretanto, ndo se pode ignorar que muito antes, entre os anos de
1920 e 1937, o Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova® — movimento de educadores e
profissionais da educacdo da época — ja manifestava a luta e a resisténcia por uma educacao de

qualidade para todos.

E importante ressaltar que o sistema econémico também tem forte influéncia na
constitui¢do do processo de formacéo continuada, no que se refere ao interesse de formar mao
de obra qualificada diante de tempos de industrializacdo e modernizacio do pais. E, entdo,
correto afirmar que a racionalidade econdmica pode influenciar as politicas publicas

educacionais, bem como os processos de formacao continuada docente (FREITAS, 2007).

Nesse contexto, algumas propostas formativas sugerem que o contetido da formacéo
esteja contemplado com os saberes disciplinares e 0s pedagogicos, minimizando o papel do
professor como simples transmissor. O papel desse tipo de formagdo consiste em suprir as
caréncias da formacéo inicial (CELANI, 1988, apud FREITAS, 2007).

Outras propostas formativas priorizam os treinamentos atitudinais (KRAMER, 1989,
apud FREITAS, 2007) e a capacitacdo docente com o objetivo de mudanca de valores por meio
da aquisicdo de novas técnicas pedagogicas. Essas formacdes sdo reconhecidas por oficinas

pedagdgicas ou cursos de reciclagem.

Essas duas abordagens desconsideram que a formacdo de professores € um processo de
construcdo de conhecimento entre adultos, ou seja, que a condicdo de aluno — do professor —
ndo tem a mesma natureza da condigéo discente em sala de aula, o que provoca, em algumas

situacOes, desconforto e descrédito da formacao por parte dos professores.

A esse respeito, Gatti (1992) alerta para a existéncia de uma crise de finalidade

formativa e de metodologia para desenvolver a formagdo. Esse contexto revela a necessidade

° Este Manifesto refere-se a um documento escrito por 26 educadores, em 1932, com o titulo: “A reconstrucio
educacional no Brasil: ao povo e ao governo”. Circulou em 4mbito nacional com a finalidade de oferecer diretrizes
para uma politica de Educacéo. Disponivel em: www.educabrasil.com.br. Acesso em 05 abr de 2018.
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da consciéncia do formador sobre a realidade que o envolve no esforco continuo da proposi¢édo
de procedimentos formativos que rompam com esses paradigmas, para a construcdo de um
itinerario formativo reflexivo que possa, de fato, contribuir para as mudancas das praticas

docentes.

Assim, para que a formagao continuada possa promover a reflexéo critica das préticas,
ela deve organizar-se por meio de grupos de individuos que desejam constituir momentos de
estudos compartilhados sobre a perspectiva das trocas de experiéncias, acrescenta Saul (1993).
Nesse sentido, a formacédo deve identificar o professor como o sujeito das experiéncias, como
protagonista da acdo, no qual experiéncias e praticas se tornam o objeto de estudo, negando
assim a forma passiva e transmissiva do conhecimento (FREITAS, 2007).

A proposicdo de um itinerario formativo, que considere a reflexdo e o protagonismo
docente que leve a mudanca das préaticas, deve negar qualquer acdo de fundo prescritivo ou
influéncia mercadoldgica de manutencdo da maquina econémica. Deve promover o dialogo, o
resgate do conhecimento construido ao longo da carreira, de forma a valorizar o profissional na

luta contra a precarizacao do trabalho e da formacéo docente.

Portanto, a experiéncia vivenciada pelos membros do grupo € o que passa a dar sentido
aos pressupostos tedricos e praticos da formacdo. A promocdo dessas experiéncias permite
potencializar os diversos sentidos do professor; ao desencadear uma aprendizagem existencial,
o professor integra o saber, o saber-fazer e o saber-ser no referencial de sua prépria vida, pois,

na verdade, a experiéncia promove a mudanca e a transformacdo do nosso modo de ser.

Mas nem tudo que nos passa € experiéncia. Vivemos em um tempo de muitas
informacgdes, mudancas urgentes, tempos turbulentos onde ndo h& mais espaco para as
experiéncias. Sobre experiéncia, Larrosa (2002, p. 21) nos inspira a refletir quando conceitua
experiéncia como aquilo que nos passa, 0 que nNos acontece, 0 que nos toca, aquilo que nos afeta

e que nos leva a reflexdo.

A esse respeito, 0 autor esclarece que:

A experiéncia é 0 que nos acontece, ndo 0 que acontece, mas sim 0 que nos
acontece. Mesmo que tenha a ver com a agdo, mesmo que as vezes aconteca
na acdo, ndo se faz a experiéncia, mas sim se sofre, ndo € intencional, ndo esta
do lado da agdo e sim do lado da paixdo. Por isso a experiéncia é ateng&o,
escuta, abertura, disponibilidade, sensibilidade, exposi¢do (LARROSA, 2002,
p. 68).
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Ao refletir sobre a experiéncia e relaciona-la com a paixao, com a escuta, com o sensivel
e com aatencdo, Larrosa (2002) indica que o processo formativo deve ir para além de Curriculos
prontos e prescritivos. Os itinerarios formativos devem garantir um dinamismo que nao pode
ser controlado, que ndo pode ser planejado ou antecipado; deve emergir das experiéncias
vivenciadas pelos professores e que, a partir da reflexdo da experiéncia enunciada, possam

surgir encaminhamentos que dialoguem com as perspectivas pedagdgicas atuais.

As estratégias formativas exigem a mobilizacdo das experiéncias adquiridas com base
nas propostas de mudancas, ou seja, a partir dos estudos e das reflex6es da trajetoria construida,
ao longo da carreira docente, e na relacdo dessa trajetéria com novos conceitos, reelaborar e
reconstruir novas estratégias e possibilidades de préaticas. Esse movimento garante o respeito
ao sujeito como profissional e permite ao formador o questionamento dessas praticas mediado

pelas abordagens pedagogicas.

Dessa forma, o papel do formador ¢é essencial na mediacdo da experiéncia vivenciada
com a reflexdo dos conceitos tedricos. E na construgdo de um processo formativo que permita
a tomada de consciéncia docente, o que torna os professores protagonistas do préprio processo
de aprendizagem, garantindo a reflexdo, o contexto e o significado no processo de

desconstrucdo e reconstrucdo pragmatica.

Para que se possam favorecer procedimentos que levem a reflexividade, por meio de
experiéncias significativas que resultem na metacogni¢do sobre as préaticas alfabetizadoras, o
formador deve reconhecer alguns fatores que sdo imprescindiveis para a consolidacdo desse
processo. Assim, o cuidado com o outro e com as relagdes interpessoais estabelecidas no grupo,

tornam-se primordiais para o sucesso da formagéo continuada docente.

1.6 — A importancia da afetividade nas relacdes na formacédo docente: a formacéo para o
cuidar

E uma questdo de disciplina”, me disse mais tarde
0 Pequeno Principe.

Quando a gente acaba de se arrumar toda manha,
precisa cuidar com carinho do planeta.

Quer dizer cativar?

E uma coisa muito esquecida — disse a raposa.
Significa criar lagos.

ANTOINE DE SAINT-EXUPERY



57

O recurso da epigrafe do nosso querido Pequeno Principe € uma pequena e sincera
homenagem a querida mestra que tanto incentivou o trabalho com o olhar atento e a escuta
sensivel nas praticas docentes, professora Laurinda Ramalho de Almeida, que mostrou o cuidar
de uma forma ampla e significativa que levarei para sempre no trabalho com os grupos de

formagcéo.

A énfase na importancia da afetividade no processo de formagdo docente pauta-se no
conceito de que as relacBes interpessoais podem e devem estar comprometidas com a
construcdo do conhecimento. Segundo Almeida (2012, p. 43), como seres humanos
necessitamos de cuidados e de cuidar do outro, o outro representado nas relagdes pessoais e
profissionais. Mas esse cuidar € no sentido mais complexo e de estar atento ao seu bem-estar,
de ajuda-lo a crescer e de respeita-lo em suas individualidades. Esse processo envolve o
comprometimento e a disponibilidade para conhecer a necessidade do outro em determinado

contexto.

O cuidar, na dimensdo da formacéo docente, revela também a atencéo dispensada pelo
formador ao direcionar agdes formativas que garantam os processos de aprendizagem do
professor como adulto. As pesquisadoras Placco e Souza (2006) indicam alguns elementos que
favorecem esse processo, como por exemplo: o resgate das memorias dos professores; a
subjetividade; a metacognicdo; e os saberes da docéncia construidos ao longo da trajetoria
profissional.

Dessa forma, é importante ressaltar que a formacdo continuada deve contribuir para a
manutencdo desses elementos em seu itinerario para que esse processo possa, além de ter
sentido, afetar e cuidar do professor como adulto. Afetar é no sentido de mostrar a necessidade,
de motivar o desejo de buscar a aprendizagem.

Almeida (2015, p. 26) esclarece o sentido da afetividade nas relagcdes de aprendizagem:

Afetividade é a capacidade, ou condicdo, de n6s humanos sermos afetados
pelo mundo. E algo constitutivo da pessoa, por isso ndo pode ser ignorada. E
um conceito amplo, que engloba emocdes, identificadas por seu lado organico;
sentimentos, identificados mais por seu lado representacional, isto &, expressa
a emocgéo por meio de diferentes linguagens; paixo, na qual predomina o
autocontrole do comportamento, para nao evidenciar emog¢es e sentimentos
e alcangar um objetivo bem definido. A afetividade estimula a atividade
mental, bem como os movimentos do corpo.

Refletir sobre a afetividade, no entendimento de Almeida (2105), permite reconhecer

que a afetividade significa, na formacéo docente, a capacidade de afetar o professor pelo mundo
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interno e externo, com sensacgdes agradaveis ou ndo. Ser afetado significa reagir com atividades
internas ou externas também promovendo e despertando inquietagdes que tirem os docentes de

um estado de acomodacéo e conforto.

Diante dos paradigmas que caracterizam a afetividade, o cuidar e 0s processos de
aprendizagem do professor como adulto, o formador deve considerar procedimentos formativos
que possam favorecer o0 reconhecimento do grupo como sujeitos protagonistas das proprias
aprendizagens e mediados por um ambiente formativo acolhedor, respeitoso e propulsor de

discussoes e reflexdes.

Para tanto, o formador deve atentar para: o fazer dos itinerarios formativos,
considerando as peculiaridades do grupo; o conhecimento j& construido individualmente e pelo
grupo; o reconhecimento da importancia da experiéncia — considerada como elemento
disparador na busca de processos significativos de aprendizagem; o significativo — interacdo

entre significado e sentido, isto é, o aprendido deve fazer sentido (ALMEIDA, 2015).

A tarefa de proporcionar um itinerario formativo, fundamentado no cuidar de seus
membros de maneira que possam interagir dinamicamente na busca do aprimoramento dos
conhecimentos e de novas préaticas alfabetizadoras, requer do formador a postura de um
profissional atento as singularidades individuais dos participantes e do proprio grupo na
interlocucdo das contingéncias das relagOes estabelecidas e do ambiente educativo.

1.7 — O papel do formador como mediador de experiéncias: elementos que favorecem a
formacao reflexiva sobre a prética

(...) tenho apenas os meus sonhos. Espalhei-os, entéo, a teus
pés. Caminha com cuidado, pois pisas sobre meus sonhos.

WILLIAM BUTLER YEATS

As relacBes interpessoais que se desenvolvem nos grupos formativos exigem a
preocupacéo constante, por parte do formador, em garantir o acolhimento e o respeito entre seus
integrantes. O poema de Yeats (1899, apud ALMEIDA, 2017) reflete com clareza e

sensibilidade essa preocupacéo.

Propor uma formacdo continuada para afetar o docente, por meio da vivéncia de
experiéncias significativas e cotidianas e com o objetivo de desencadear reflexdes pragmaticas,

requer um trabalho especifico, minucioso e de muita atencdo do formador. Sendo um agente
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mediador de experiéncias, o formador serd também o agente das relacdes interpessoais do
grupo. Nesse sentido, Almeida (2002, p.78) ressalta que “O formador deve ter a crenca de que
as pessoas possuem dentro de si mesmas 0S recursos para a auto compreensdo e para a
modificacdo de seu auto conceito, de suas atitudes e de seus comportamentos, ou seja, a auto

regulagdo”.

Alguns pressupostos sdo fundamentais para o encaminhamento da mediagdo do
formador entre o objeto de estudo (a experiéncia) e os agentes da formacao (os professores),
dos quais Almeida (2002) destaca: o ouvir-falar, o cultivo da leveza, o exercicio do
planejamento coletivo, o olhar e o vivido. Assim, propGe-se o reconhecimento de cada um dos

cinco elementos.

a) Ouvir-falar

No processo de formacdo, Almeida (2002) ressalta que os professores estdo em
aprendizagem constante e esse ato de aprender, as vezes, pode trazer desconfortos, pois 0
objetivo dos itinerarios formativos é colocar em xeque as certezas construidas pelo professor
ao longo da sua trajetoria profissional. Sendo assim, esse processo pode gerar resisténcias no

processo de mudanca das praticas docentes.

Nesse sentido, é importante que o formador considere as principais condi¢bes que sao
facilitadoras na constituicao das relac6es entre os membros do grupo formativo: a consideracdo
positiva, a empatia e a congruéncia. A consideracdo positiva consiste em aceitar o outro como
ele se anuncia, com suas qualidades e defeitos, potencialidades e dificuldades. Reconhecer que
todos tém algo a contribuir nas progressdes das aprendizagens do grupo, e essa postura permite
0 reconhecimento de sentimentos de confianca, pertencimento e protagonismo dos professores.

Outra condicdo é a empatia que, segundo Gordon (1974, apud ALMEIDA, 2012), para
gue a empatia se estabeleca é necessaria a atividade de ouvir o outro, pois quando alguém é
ouvido e compreendido ele proprio se percebe acolhido e aceito. Perde-se a vergonha e a
inseguranca ao relatar as dificuldades que aparecem nas préaticas pedagdgicas, o professor
consegue se apresentar ao outro sem medo ou constrangimento (SCHEIBE, 1984, apud
ALMEIDA, 2012).

Nesse aspecto, o ouvir € a capacidade de estabelecer relagdo com o outro, com atencéao
e respeito como profissional para fortalecer a congruéncia das ideias. Para tanto, Almeida
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(2012) orienta que ter um ouvir ativo favorece a interlocucéo entre o formador e 0s membros
do grupo. Quando se refere ao ouvir ativo, Mahoney e Gatti (1984, apud ALMEIDA, 2012, p.

32) explicam que:

O ouvir ativo consiste em o professor colocar-se no lugar do aluno, através da
apreensdo atenta dos seus sentimentos contidos na sua verbalizacdo, e assim
ajuda-lo a se esclarecer sobre seus proprios sentimentos e compreender melhor
0s problemas que estdo interferindo na aprendizagem.

Fazendo as devidas transposic¢des, quando o formador reconhece a escuta ativa como
estratégia que visa fortalecer os vinculos de seguranca e de confianca, favorece também as
progressdes coletivas do proprio grupo. E ao considerar o ato de ouvir como elemento
facilitador das relagdes de confianca do grupo, o ato de falar prescreve 0 mesmo conceito e
significado, pois permite o didlogo e a interlocucao entre os membros do grupo e as experiéncias

anunciadas.

Assim, o ato de ouvir e falar promove o didlogo e a interlocucao de ideias e experiéncias
que se aproximam, 0 que permite o reconhecimento da coletividade e do pertencimento,
promovendo uma formacao que resgate a cooperacdo e a solidariedade na construcdo de um

ambiente colaborativo de aprendizagem.

b) Cultivar a leveza

A leveza deve ser associada ao cuidado com a defini¢do dos objetivos do projeto, com
precisdo e determinac&o, mas sem que se torne um fardo. E muito importante que o formador
consiga perceber as angustias e as insegurangas do grupo para propor novas possibilidades de
encarar o problema. Para levar os professores a enxergarem as coisas de outro angulo, de outro
ponto de observacdo, o formador esta cuidando da leveza e anunciando a estes que ndo estdo
sozinhos (ALMEIDA, 2002, p. 81).

No processo de formacéo é necessario proporcionar ao grupo a existéncia de diferentes
pontos de vista, que ndo existem verdades absolutas e que todas as opinides devem ser acolhidas
e analisadas reflexivamente pelo grupo. Nesse sentido, Almeida (2012, p. 19) adverte que o
formando deve entender que seu ponto de vista estd condicionado a crencas, desejos,
expectativas e conceitos de que se dispde no momento, assim como pelo ponto de vista do

outro.
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Desse modo, na andlise sobre o respeito aos diferentes posicionamentos o grupo se
fortalece e compreende como a trajetoria e as experiéncias vivenciadas de cada um, ao longo
da sua profissionalizacdo, sdo fundamentais para o entendimento da justificativa das praticas

pedagdgicas atuais.

c) O planejamento coletivo

Pesquisas de Almeida (1992, apud ALMEIDA, 2012) revelaram que a melhoria do
relacionamento entre os membros da comunidade escolar (gestédo, professores, funcionarios e
alunos) é decorrente do processo de construcdo coletiva sobre o planejamento das a¢bes da
Unidade Escolar. Esse processo € materializado por meio da construcdo do PPP e das tomadas
de decisbes nos colegiados existentes, como por exemplo: o Conselho de Escola, a Associacdo

de Pais e Mestres e o0 Grémio Estudantil.

No que se refere a formacao continuada, o planejamento perpassa por uma determinacao
da legislacdo, entretanto, deve atender a necessidades apontadas no PPP, que é um documento
a ser construido coletivamente. E, sendo uma construcao coletiva, transparece a realidade e traz
contexto e significado para o grupo, em um processo que todos sdo corresponsaveis por
discussdes, reflexdes e acles, e os procedimentos que também fortalecem os vinculos de

pertencimento, a autoria e protagonismo docente.

d) Aflorar o vivido

Muitas vezes os itinerarios formativos sdo prescritivos e consolidados em pacote pronto
de formacdo, no qual o professor nem sempre se percebe representado em atividades e
dindmicas oferecidas. Portanto, permitir aos professores expressarem suas necessidades e que
possam relatar e anunciar suas experiéncias, partilhar sucessos e frustracbes, aumenta a
possibilidade do processo de releitura da experiéncia, partindo de um processo reflexivo de

resgate e ressignificacao.

Estudos sobre o pensamento do professor revelam que a construgdo do conhecimento

docente perpassa pelo exercicio da docéncia, considerando 0s aspectos das experiéncias e das
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relagbes estabelecidas (PROFORMAGCAOY). As lembrangas de um grupo em comum
potencializam a construcdo da identidade profissional do grupo e, assim, novamente pode-se
dizer em garantia do sentimento de pertencimento e seguranca no grupo colaborativo de

formacéo.

e) O olhar do formador

O formador é o agente que deve perceber as menores manifestacdes do grupo, estar
atento a escuta ativa, com o planejamento coletivo e a deliberacéo do poder da fala e do resgate
das memorias, ente outras possibilidades. Diante desse complexo projeto formativo, que visa a
reflexdo e a mudanca de préatica por meio das experiéncias e das vivéncias, o formador também
deve estar atento ao poder do olhar. Trata-se do olhar que percebe o outro, que reconhece as
diferencas e aceita o didlogo, que sinaliza o acolhimento, a atencéo e o desejo da integracdo e
cooperacgéo, ou seja, ter um olhar ativo, que preste atencdo no outro e Ihe dé importancia nos

seus saberes e nas suas necessidades.

Tendo em vista uma formacdo pautada em elementos que estruturam a postura do
formador frente a abordagem formativa humanizadora e dialdgica, que considera o professor e
suas experiéncias acumuladas ao longo da trajetdria profissional como objeto de estudo e em
busca de ressignificacdo e mudancas das praticas pedagdgicas, torna-se imprescindivel alertar
que as mudangas ndo ocorrerdo apenas nos professores, mas também no formador que orienta

os estudos.

As trés condicBes anteriormente citadas — a consideracdo positiva, a empatia e a
congruéncia — se materializam no olhar atento e na escuta ativa que revelam o cuidado que o
formador deve ter com seu grupo de formacdo. Nesse sentido, Micossi (2017) afirma que é
necessario pensar em um itinerario formativo que responda as demandas docentes, que promova
um ambiente colaborativo de trabalho e que considere o ato de cuidar dos professores como
acdo formativa imprescindivel para o rompimento de paradigmas que reforcam a precarizacdo

do trabalho docente.

10 Programa do Ministério da Educacdo (MEC), instituido a partir de 1999 com o objetivo de acabar com a figura
do professor leigo (sem qualificagdo pedagdgica). Trata-se de um curso de nivel médio, com habilitacdo em
magistério, na modalidade de educacdo a distancia, que utiliza a estrutura da TV Escola para promover a formacéo
e a titulagdo destes professores. Disponivel em: http://proformacao.proinfo.mec.gov.br/ . Acesso em 10 abr de
2018.
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1.8 — A formacdo continuada e os processos de construcdo dos saberes docentes

O saber dos professores néo é o foro intimo povoado de
representaces mentais, mas um saber sempre ligado a uma
situagdo de trabalho com outros, um saber ancorado numa
tarefa complexa, situado num espaco de trabalho enraizado
numa instituicdo e numa sociedade.

MAURICE TARDIF

Iniciar com as palavras de Tardif (2014) ressalta a necessidade de se considerar a
construcdo do conhecimento docente como resultado de um processo complexo e interligado
que, por diversas relacdes e construcfes historicas, resultaram nas concepc¢des e nas atuais

praticas do professor.

A formacdo continuada é o processo que permite ao docente ampliar as reflexdes sobre
as abordagens metodoldgicas e as praticas pedagdgicas desenvolvidas para ressignificar os
conhecimentos constituidos. Todo esse processo tende a favorecer o desempenho e 0s
resultados sobre as aprendizagens dos alunos. E para que o docente possa perpassar por
processos de ressignificacdo de préaticas, necessariamente precisa ampliar seus conhecimentos
sobre o objeto de trabalho. Dessa forma, a formacéo continuada deve contribuir também para a

construcdo dos saberes do professor.

De acordo com Gatti (2010), os conhecimentos dos quais 0s professores tém acesso, por
meio da formacdo continuada, sdo incorporados em funcdo de complexos processos que nao
sdo apenas cognitivos, mas socios afetivos e culturais. Desse modo, vé-se que o professor ndo
participa dessas acdes apenas se apropriando de conteidos que sdo ensinados, mas ele também
mobiliza conhecimentos/conteidos, sentimentos, fragilidades e insegurancas, em que o0 seu
cotidiano pessoal e profissional sdo as suas referéncias. A partir dai, torna-se necessario olhar,

principalmente, para os professores sob o ponto de vista cultural e subjetivo.

Nesse contexto, Tardif (2014) aponta para a complexidade da constituicdo do saber
docente e destacando sua pluralidade ao afirmar que tais saberes sdo constituidos por diferentes
fontes, intrinsecamente relacionadas com a formacéo inicial e continuada, com as relagdes
estabelecidas na ag¢do docentes que reverberam na constitui¢do identitaria do sujeito e com as

contingéncias da profissionalizacao.

Considerando que o saber esta condicionado as a¢fes que envolvem o trabalho, entende-

se que as relagBes dos professores nunca sdao relagdes estritamente cognitivas: séo relagoes
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mediadas pelas demandas da préatica pedagogica que lhes fornece principios para enfrentar e
solucionar as situacdes cotidianas. O saber dos professores é plural e heterogéneo porque estes
envolvem, no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos,

provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente.

Tardif (2014) a firma que o saber docente se compde de varios saberes de diferentes
fontes, reconhecidos como saberes disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais. Os
saberes profissionais sdo transmitidos, primeiramente na formacdo inicial vivida na
Universidade, € o que se aprende na graduacao em Pedagogia e outros cursos de licenciaturas,
por exemplo. Considerar-se que tais saberes séo fruto das Ciéncias da Educacdo e que séo

constituidos na formacao inicial e, também, na formacdo continuada do docente.

Os saberes pedagogicos apresentam-se como doutrinas ou concepcdes resultantes das
reflexdes sobre a pratica educativa e pedagogica. Sdo saberes que refletem concepcdes
educacionais e estratégias pedagdgicas como, por exemplo: conservadorismo, behaviorismo e

construtivismo, entre outros.

Os saberes disciplinares constituem o saber técnico do professor, ou seja, o saber da
disciplina, do que o professor ensina. Estes correspondem aos diversos campos do
conhecimento de que dispde a nossa sociedade, o que significa dizer que sdo saberes das
disciplinas que emergem da tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.

Jé& os saberes curriculares correspondem ao Curriculo, ao que o professor deve ensinar
e apresentam-se concretamente sob a forma de programas ou planejamentos (objetivos,
conteddos, métodos). E por fim, mas ndo menos importante, 0s saberes experienciais produtos
da experiéncia e por ela sdo validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e a

experiéncia coletiva sob a forma de habitus e de habilidades de saber, saber-fazer e saber-ser.

Os saberes experienciais sdo fruto das relacbes com os pares da comunidade educativa,
em situacdes que nao sdo previsiveis e que ndo podem ser tema de estudos cientificos. No
exercicio cotidiano de sua fungdo, os condicionantes aparecem relacionados a situacGes
concretas que ndo sdo passiveis de definicbes acabadas e que exigem improvisacdes e

habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situagdes transitorias.

Portanto, para Tardif (2014), o professor é o profissional que deve conhecer o conteddo
de sua disciplina, além de possuir conhecimentos sobre a educacdo e a pedagogia,
desenvolvendo um conhecimento pratico no decorrer das contingéncias do trabalho e das

relacOes estabelecidas no meio. Contudo, desenvolver um conhecimento sobre a pratica exige
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o reconhecimento da importancia da reflexdo continua das acBes oferecidas e, ainda, uma
reflexdo que esteja ancorada nos conhecimentos ja construidos ao longo da trajetéria

profissional com a certeza da necessidade de mudanca constante.

Além de reconhecer que 0s conhecimentos sdo construidos também por meio da pratica
pedagodgica, o docente deve demonstrar o interesse em aprender com ela, em querer
ressignifica-la, quando necessario. O quadro apresentado por Sigalla (2011) contextualiza, de

forma muito competente, os saberes apresentados pelo autor em questéo:

Quadro 1 — Os saberes docentes segundo Maurice Tardif.

SABERES DOCENTES
Saberes Saberes Saberes Saberes Saberes
profissionais pedagogicos disciplinares curriculares experienciais

S&0 o0 conjunto de
saberes
transmitidos pelas
instituicGes de
ensino superior, ou
seja, 0 que se
aprende na
graduacdo em
ciéncias da
educacéo,
licenciaturas,
pedagogia etc.

Apresentam-se
como doutrinas ou
concepcoes
provenientes de
reflexdes sobre a
pratica educativa,
tais como: a escola
tradicional, a escola
nova, o
construtivismo, o
sociointeracionismo
e outros.

Sdo o saber técnico
do professor, ou
seja, 0 saber da

disciplina, do que o
professor ensina,

saberes que
correspondem aos
diversos campos do
conhecimento de
que dispde a nossa
sociedade.

Correspondem ao
curriculo, ao que o
professor deve
ensinar e
apresentam-se
concretamente sob a
forma de programas
ou planejamentos
(objetivos,
conteddos,
métodos).

Séo aqueles que os
préprios
professores
desenvolvem no
exercicio de suas
fungdes, baseados
em seu trabalho
cotidiano e no
conhecimento de
seu meio. Tém
origem, portanto,
na pratica cotidiana
dos professores em
confronto com as
condicOes da
profissdo.

Fonte: (SIGALLA, 2011, p. 16).

Tardif (2014) ressalta que os saberes docentes estdo, de certo modo, na confluéncia entre
varias fontes de saberes provenientes da historia da vida individual, da sociedade, da Institui¢do
escolar, dos outros atores educativos e dos lugares de formacdo. Nao sdo saberes inatos, mas
produzidos pela socializacdo, isto €, por meio do processo de imersdo dos individuos nos
diversos mundos socializados — familia, grupos, amigos e escola, nos quais eles constroem, em

interacdo com 0s outros, sua identidade pessoal e social.

Ademais, Tardif (2014) também indica que o saber docente, alem de ser um saber plural
e estratégico, infelizmente é desvalorizado socialmente. Isso devido a dindmica fabril, imposta
no meio educacional, em que um grupo distante da sala de aula produz o conhecimento que é
operacionalizado pelos professores e que estdo diretamente ligados as questdes da pratica

pedagdgica, ou seja, o saber transmitido por Escolas e Universidades ndo € um saber produzido
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pelo professor, apenas transmitido, o que potencializa a alienacdo e a desvalorizagao do trabalho
docente. Nesse sentido, a formacdo continuada deve favorecer a construcdo dos saberes
docentes e 0 protagonismo académico e pragmatico na medida em que potencializa a reflexao

dessa prética.

O quadro 2, apresentado a seguir, demonstra e classifica 0s saberes docentes
relacionando-os aos lugares que os professores perpassam:

Quadro 2 — Os saberes dos professores.

Modos de integracéo no

Saberes dos professores Fontes sociais de aquisicao trabalho docente

A familia, o ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato, entre
outras.

Saberes pessoais dos
professores.

Pela histéria de vida e pela
socializagdo priméria.

A Escola priméria e secundaria,
o0s estudos pos-secundarios ndo
especializados, entre outras.

Saberes provenientes da
formac&o escolar anterior.

Pela formacéo e pela
socializagdo pré-profissionais.

. Os estabelecimentos de formacéo Pela formagéo e pela
Saberes provenientes da L S o
« L de professores, 0s estagios, 0s socializagdo profissional nas
formac&o profissional para o . o x
o cursos de reciclagem, entre Instituicdes de formacao de
Magisterio.
outras. professores.

A utilizacdo das “ferramentas”
dos professores: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,

fichas, entre outras.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados nos trabalho.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de trabalho, na
sua adaptacéo as tarefas.

Saberes provenientes da
prépria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e na
Escola.

Fonte: (TARDIF, 2014, p. 63).

A prética do oficio na Escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares, entre outras.

Pela pratica do trabalho e pela
socializag&o profissional.

A formacao continuada ndo deve atrelar-se a modelos existentes, mas deve servir como
referéncia para que haja um confronto representativo que considere a vivéncia e a trajetoria
docente. Até porque, a dimensdo da construcdo dos saberes esta imbricada a necessidade de
vivenciar experiéncias e aprendizagens que sdo construidas processualmente em acGes
compartilhadas. Nesse sentido, ndo é possivel conceber um Curriculo prévio como condigédo

para a formacéo continuada.

O eixo da formacdo concentra-se para 0 conceito de que os professores possam
aprimorar 0s seus conhecimentos e que, a partir de entdo, possam ressignificar suas praticas. O
saber da experiéncia possui uma qualidade singular e concreta do sujeito que, segundo Larrosa

(2002, p. 27) pode-se compreender que “a experiéncia e o saber que dela deriva sdo o que nos
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permite apropriar-nos de nossa propria vida”, pois o saber experiencial € um saber intrinseco

daquilo que somos e fazemos.

Considerando a fundamentacdo teorica apresentada neste capitulo para analise sobre a
formacéo docente e seus desdobramentos nas dimensdes politica, conceitual e pragmatica, o
capitulo Il propGe a efetivacdo da pesquisa de campo, demonstrando os instrumentos utilizados,
a caracterizacdo da Instituicdo da qual a pesquisa foi realizada e a caracterizagéo dos professores

participantes — 0s sujeitos da pesquisa.
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Capitulo Il — Procedimentos Metodoldgicos

Ser concreto significa apresentar os materiais de forma a que
0s personagens ndo percam a sua qualidade de pessoas, nem as
situacdes a sua realidade humana intrinseca. A sociologia
realista tem de ser concreta. No meu caso pessoal, esta
preferéncia pelo concreto levou a uma descrenca relativa nos
métodos estatisticos, que me pareceram de pouca utilidade
para os meus propdsitos. Possivelmente, a compreensdo da
vida humana avancard tanto pelo estudo direto dos fendmenos
sociais como pelo estudo dos simbolos huméricos que séo
abstraidos desses fenomenos.

WILLARD WALLER

Neste capitulo o foco do trabalho é a narrativa sobre os procedimentos metodolégicos
utilizados na préatica da pesquisa e para producdo dos dados a serem analisados, bem como a
justificativa de seu uso, a caracterizacdo da Unidade Escolar e dos sujeitos da pesquisa. O
estudo é uma pesquisa com vies qualitativo, em que sdo usados como instrumentos para
producdo dos dados o questionério e a entrevistas semiestruturadas. O arcaboucgo conceitual €
mediado pelas contribuicOes de Biklen e Bogdan (1994) sobre a pesquisa qualitativa que surgiu
no final do século XIX e inicio do século XX, atingindo o seu apogeu nas décadas de 1960 e

1970. Considerada muito proxima dos métodos de pesquisa voltados as Ciéncias Sociais.

Admite-se que a pesquisa gqualitativa abrange um contexto real em que 0s sujeitos sao
protagonistas e que estabelecem significados préprios para os fendmenos ocorridos. Partindo
desses pressupostos, 0 pesquisador deve atentar para as especificidades desse ambiente e

atribuir maior importancia ao processo investigativo e nao ao produto da pesquisa.

Bogdan e Taylor (1982) relatam que nos métodos qualitativos o investigador deve estar
completamente envolvido no campo de acdo dos investigados, haja vista que esse método de
investigacdo se pauta em conversar, ouvir e permitir a expressdo livre dos participantes,

procedimentos que permearam toda a pesquisa.

Dessa forma, é importante enfatizar que houve uma preocupagao muito grande em néao
deixar transparecer no estudo qualquer sinal de influéncia ou julgamento subjetivo, entretanto,
é evidente que mesmo com tamanhos cuidados, a pesquisadora jamais podera negar o vinculo

existente com 0s sujeitos da pesquisa.
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2.1 — Caracterizacao da Unidade Escolar em seu contexto social

Atualmente, os contextos social, politico e econdémico do pais estdo estremecidos. Essa
situacdo resultou em altos indices de desemprego, no aumento da criminalidade e em perda de
poder aquisitivo de grande parte da populagdo. Um periodo que anuncia mudangas e que exige
maior participacéo e empenho dos cidadéos, na luta da garantia e preservacao de seus direitos.

E um momento de incertezas e necessarias ressignificaces sociais, em que a Escola se
torna uma grande vitrine da sociedade, uma vez que nela emergem as angustias, as inquietacoes,
0s questionamentos e as discussdes que movimentam os idearios da comunidade marcada por
sua histdria de constituicdo. Assim, entender a historia da Unidade Escolar, atrelada a trajetoria
da constituicdo do bairro, € primordial para compreender como se da a participacdo da

comunidade educativa no ambiente escolar e quais sdo as necessidades e prioridades da Escola.

O nome da Unidade Escolar foi preservado para garantir a identidade dos colaboradores
desse estudo, portanto, denomina-la de Escola Alfa. Os nomes das professoras e demais

funcionarios também sao ficticios.

A UE Alfa situa-se no Jardim Santa Barbara, subdistrito de S&o Mateus, zona leste da
cidade de S&o Paulo e nas proximidades do Parque Industrial S&o Lourenco. Um bairro que foi
planejado para atender as familias desses trabalhadores, tendo as casas 0 mesmo padréo que,

aos poucos, também foi sendo modificado.

A regido de Sdo Mateus é composta de trés distritos: Sdo Mateus (com 13 km2); Séo
Rafael (com 13,2km?); e Iguatemi (19,6km?2). Ao norte da regido faz divisa com Itaquera, Vila
Formosa e Aricanduva; ao sul da regido faz divisa com Maua e Santo André; a leste da regido
a divisa é com Guaianases e a oeste com a Vila Prudente.

Em média, o bairro possui 400 mil habitantes. O bairro caracteriza-se também pela
presenca de muitos restaurantes caseiros e improvisados, que atendem funcionarios do Parque
Industrial; dispbe de duas Unidades Basicas de Saude (UBS) — UBS Jardim Santa Béarbara e
UBS Jardim Carrdozinho, além de Conselho Tutelar, Centro de Atencéo Psicossocial (CAPS)
e de OrganizacOes Ndo Governamentais (ONGS) para realizagdo de trabalho assistencial no
contra turno escolar. Inclusive é um local que acolhe muitos alunos, assegurando-lhes
atividades diversificadas de diferentes linguagens, alimentacéo e seguranca, enguanto seus pais
e responsaveis trabalham. O bairro também conta com um nimero consideravel de Instituicdes

educacionais particulares.
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A comunidade atendida ndo é apenas a do entorno. S&o criancas e jovens de bairros
vizinhos como Jardim Carrdozinho e Vila Bela. Dois bairros extremamente carentes de
infraestrutura, salde, educacdo, seguranca, esporte e lazer; e constituidos por movimentos de
invasdo que ndo tiveram planejamento urbanistico na sua composi¢do. Esses bairros séo
caracterizados por inimeras comunidades, corticos e moradias desassistidas pelo poder publico,
consequentemente, os membros dessas comunidades vivem em condigdes de precariedade

urbana, faltando-lhes assisténcia de saude, seguranca, transporte e lazer.

O prédio dessa Unidade apresenta boa conservacgéo, dispde de 25 salas distribuidas em
dois andares, além do piso térreo. Em relacdo a infraestrutura fisica, a Escola esta organizada
da seguinte forma: uma sala de professores, uma sala multimidia para os alunos do 1° ao 5° ano,
um atelié de Artes, um laboratdrio de Ciéncias, uma sala de Lingua Portuguesa, uma sala para
Matematica, uma sala para Historia, uma sala para Geografia, uma sala de Inglés, uma sala de

leitura (na biblioteca) e um laboratério de Informatica.

Além disso, a UE conta com uma Sala de Apoio e Acompanhamento & Inclusdo (SAAI),
duas salas para recuperacdo paralela, nove salas de aula comuns para atendimento do 1° ao 5°
ano, seis banheiros (dois em cada andar), um banheiro adaptado para deficientes fisicos, um
elevador, um ambulatorio para atendimento das Auxiliares de Vida Escolar (AVE), secretaria,
salas de coordenacdo, direcdo, assistentes de direcdo e funcionarios readaptados da funcéo
original, uma cozinha, um refeitério, um patio, um espaco de convivéncia, uma area de leitura
externa, um parque de diversdes, duas areas para horta e duas quadras — uma coberta e outra

descoberta.

Os colegiados séo constituidos pelo Conselho de Escola, Associacdo de Pais e Mestres
e Grémio Estudantil. O Conselho de Escola tem reunides ordinarias mensalmente. Quando
necessario, ha convocacao extraordinaria, respeitando o periodo de intervalo de 48 horas da
convocagio para o encontro. E formado por membros que representam todos os segmentos da
Escola: gestdo — direcdo e coordenacdo, corpo docente, corpo discente, demais funcionarios e

pais e/ou responsaveis, bem como membros da comunidade do entorno.

Outro colegiado presente na Unidade Escolar € a Associagdo de Pais e Mestres (APM),
que responde pelo planejamento, uso e prestagédo de contas da utilizag&o das verbas que chegam
a Escola. Também é composto por representantes de todos 0s segmentos que se relinem

bimestralmente.
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O Grémio Estudantil é coordenado por duas professoras e € formado por alunos do 5°
ao 9° ano, critério adotado para conciliar com o horéario das reunides, no contra turno, e por
muitos responsaveis ndo autorizarem a permanéncia de estudantes mais novos. O Grémio
participa de todas as tomadas de decisdo e, com a dindmica de assembleias, 0os demais
estudantes s&o consultados na resolucao de conflitos e polémicas, bem como na participacao do
Conselho de Escola e na APM.

O planejamento e a construcdo do PPP também sdo realizados por meio da participacao
de todos os segmentos da comunidade educativa dentro de um contexto de participacdo
democrética e participativa. A formacao continuada é oferecida de diferentes formas: por meio
do Projeto Especial de Acdo (PEA), que € um projeto incorporado na Jornada Especial Integral
de Formacéo (JEIF) com o objetivo de analisar e refletir sobre as demandas da UE. Nem todos
os professores podem optar em fazer essa jornada, apenas os que tiverem mais de 24 aulas
atribuidas. O PEA da UE Alfa é dividido em trés grupos: Alfabetizagdo, Interdisciplinar e
Autoral, de acordo com os ciclos de aprendizagens.

Outra forma de participar da formacdo continuada € por meio das orientacbes da
Coordenacdo Pedagogica, nos horarios de hora atividade do professor que tem a Jornada Basica
Docente (JBD), momento incorporado na jornada docente para planejamento e organizacéo
didatico-pedagdgica, nos horérios coletivos que também compdem a jornada JEIF e nas
reunides pedagdgicas. As professoras que participaram da pesquisa sdo integrantes da JEIF e

fizeram o PEA sobre Alfabetizacéo.

As informacdes sobre esta UE revelam que se trata de uma Instituicdo imersa em um
bairro periférico, que atende criancas desse mesmo bairro e dos arredores. A comunidade
educativa é participativa e por esse motivo auxiliam frequentemente a gestdo na tomada de

decisoes.

2.2 — Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa s@o cinco professoras alfabetizadoras que participaram da
formacdo continuada do PEA, no ano de 2016. S&o profissionais que apresentam trajetorias
formativas diferenciadas no que se refere as formagdes inicial e continuada, além de estagios

da carreira que divergem entre si.
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A selecdo desses sujeitos foi um procedimento delicado que se apoiou em critérios
como: a diversidade da formac&o inicial; o tempo de magistério; o tempo de trabalho no ciclo
de alfabetizacdo; e o tempo de trabalho na UE. Tais critérios tiveram que ser elencados, pois
todas as professoras que participaram da formacao se inscreveram para participar da pesquisa

quando foi feito o antncio do estudo na Unidade.

O grupo era composto por nove profissionais, um ndmero excessivo para analise do
estudo, além dos perfis muito proximos de algumas professoras, o que talvez ndo contribuisse

para coletar e, posteriormente, analisar os dados da pesquisa.

A producgdo desses dados, visando o processo de analise, foi realizada por meio de
aplicacdo de questionario e entrevistas semiestruturadas, individual e coletiva. Esse
procedimento foi realizado com cinco encontros que constituiram todo o processo que foi

gravado para futura transcricao.

2.3 — Os instrumentos para producéo de dados

2.3.1 - O questionario

O questionario apresenta 28 questdes, entre elas 19 objetivas e nove dissertativas. As
questBes objetivas tratam de informacdes pessoais e perspectiva da trajetoria da carreira
profissional. O objetivo foi desenvolver um perfil do professor para entender a trajetéria de

constituicdo profissional que justifique a escolha de algumas praticas pedagdgicas.

Séo questdes que variam desde a idade do professor e a formacdo inicial até como este
analisa a formacdao continuada como processo de reflexdo. As questfes objetivas tratam sobre:
idade do entrevistado; tempo de magistério; tempo na RME-SP; tempo de trabalho no ciclo de
alfabetizacdo; formacdo inicial; formacdo continuada — o porqué de fazé-la e quais as
expectativas; situacOes e estratégias especificas da formacdo de 2016; praticas pedagogicas;
importancia da reflexdo sobre as praticas; possibilidades de mudanca das praticas; e,
contribuicdes da formagéo.

As questbes dissertativas propuseram uma abordagem subjetiva, provocando o
entrevistado a refletir de forma coletiva e individual sobre a formacdo oferecida também em

2016. As questdes abordadas foram:
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a) Vocé considera que a formacdo inicial o preparou para alfabetizar? Por qué?

b) A formacgéo continuada contribuiu para o desenvolvimento de seus conhecimentos

profissionais? Como?

c) Vocé percebeu mudancas na sua pratica a partir da formacao continuada? Em que

aspectos?

d) Vocé percebe mudancas das praticas de seus pares de trabalho a partir da formacéo

oferecida? Justifique.

e) A equipe gestora favoreceu o processo de reflexdo e mudanca de praticas por meio da
aquisicdo de materiais e demais subsidios como organizacdo dos tempos e espacgos da
Unidade Escolar? Qual a relevancia desse processo na proposi¢ao de mudanca das suas

préprias praticas?
f) Com a formacgdo pautada nos pressupostos do PNAIC modifiquei algumas préticas,
mas ainda realizo...

g) A partir da formacéo incorporei @ minha pratica...

h) Praticas que eram desenvolvidas e que parei a partir da formacdo pautada nos

pressupostos do Pnaic.

As questdes foram elaboradas com o objetivo de estabelecer relagdo entre a base tedrica
apresentada no estudo e as estratégias formativas propostas no periodo, a fim de obter dados
que pudessem ser relevantes frente ao objetivo da pesquisa.

2.3.2 — As entrevistas

Durante os procedimentos de producdo de dados foram utilizadas duas propostas de
entrevistas semiestruturadas, uma individual para identificar os conceitos e as opinides
defendidas pelos participantes e, em seguida, em outra oportunidade, foi realizada a entrevista
coletiva para detectar a confirmagdo ou nédo da anterior. As questdes trataram da formacéao de
maneira mais subjetiva e introspectiva, na tentativa de minimizar possiveis influéncias de

participantes com maior nivel de argumentacdo que se destacam nas reflexdes coletivas.
As questdes da entrevista individual seguiram a estrutura abaixo:

1. Por que escolheu ser professora?



74

2. Como foi marcada sua trajetoria formativa?
3. Trabalhar com a alfabetizag&o foi uma escolha ou uma contingéncia?

4. Qual a relevancia da formacdo continuada oferecida no ano de 2016 para a sua

pratica em sala de aula?

5. Os conceitos discutidos na formagéo continuada em 2016 auxiliaram na reflexao
sobre a prética?

6. Quais foram suas expectativas com a formacdo continuada pautada nos
pressupostos do Pnaic oferecida no ano de 2016? O que foi concretizado? O que

faltou?

7. Considerou a formagéo continuada proposta no ano de 2016 relevante para a

reflexdo sobre as dificuldades pedagogicas encontradas em sala de aula?

8. Realiza formacéo continuada fora do contexto escolar? Onde? Como?

A entrevista coletiva teve a intencdo de propor um ambiente favoravel a reflexdo de
todos os membros da pesquisa, tendo como foco o fechamento dos trabalhos da pesquisa. A

estrutura teve as seguintes questoes:

1. A formacdo continuada contribuiu para as progressdes das aprendizagens e dos
conhecimentos como profissional? Como as diferencas entre idade e tempo de

trabalho interferiram ou contribuiram nesse processo?

2. Como o itinerario formativo considerou o conhecimento ja construido pelo
professor ao longo da sua trajetéria? Em que medida esse procedimento foi
significativo para as progressdes das aprendizagens como adulto e como

professor?

3. Pensando que as relagdes existentes na Escola refletem no trabalho em sala de
aula, como a formacdo promoveu o estabelecimento das relacdes? Em quais

aspectos?

4. Considerando a formacdo continuada como processo de reflexdo e
ressignificacdo de praticas, a formacao oferecida contribuiu para a constitui¢éo
dos saberes e fazeres docentes? Houve mudanca consideravel nas préaticas

pedagdgicas na sala de aula? Exemplifique-as.
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2.3.3 — A descricdo dos cinco encontros

Para realizacdo da pesquisa foram necessarios cinco encontros realizados nas
dependéncias da Unidade Escolar Alfa, ora na sala dos professores, ora na sala de formacéo ou

até mesmo nas salas de aula, dependendo da dindmica do encontro.

Os encontros foram marcados nos horérios da prépria formacao das professoras para
ndo interferir nas acdes em sala de aula. Todas participam do PEA noturno, pds-turno de

trabalho e saida dos alunos, fato que contribuiu muito para a organizacdo dos encontros.

O primeiro encontro foi coletivo e ocorreu na sala de formacdo com o objetivo de
apresentar a pesquisa e dialogar sobre a dinamica do processo. Nesse momento, a pesquisadora
apresentou o projeto de pesquisa e colocou-se a disposicdo para os esclarecimentos de possiveis

davidas.

As professoras questionaram a respeito dos objetivos do estudo, para saber se o foco era
0 Pnaic ou o processo formativo que foi construido. A pesquisadora atentou que,
independentemente da estrutura da proposta formativa, o interessante seria focar a pesquisa em
dois vieses: tanto nos pressupostos do programa formativo, como no itinerario proposto pela

formadora.

Foi entregue também o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), realizado
alguns combinados como a preservacao do nome da Escola e com o sigilo da identidade das
participantes, todas concordaram. Ao final do encontro ficou estabelecido meu retorno na

semana seguinte.

O segundo encontro foi iniciado de forma coletiva e com entrega do questionario,
entretanto, para que fosse possivel manter a neutralidade e subjetividade dos membros da

pesquisa, foi proposto que cada um fizesse sem o contato entre os pares, isto é, de forma isolada.

Na semana seguinte o terceiro encontro iniciou-se de forma coletiva na sala de formacéo
e buscou resgatar as atividades significativas da formacao de 2016. O procedimento pautou-se
em questionar sobre quais aspectos da formacdo foram relevantes. Foi solicitado que
refletissem, no primeiro momento, coletivamente sobre os facilitadores e os dificultadores da
formag&o. Em seguida, a pesquisadora chamou uma professora por vez para realizar a entrevista

semiestruturada e individual, na sala de aula onde esteve com o grupo.
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Diante da extensdo da atividade, ndo foi possivel seu término no terceiro encontro. No
quarto momento foi dada a terminalidade da atividade, sendo realizada no mesmo ambiente e

na sala de aula.

O quinto e ultimo encontro foi marcado por uma reflexao coletiva realizada na sala da
CP, oportunidade em que foi proposto um feedback da formagéo, agora coletivamente, para

analisar se os dados conservavam as mesmas informacoes coletadas individualmente.

Esse momento foi impar, no sentido do anuncio de como o grupo se consolidou
propriamente dito: na organizacdo, na descri¢cdo do trabalho sempre coletivo, na tomada de
decisdo, no auxilio entre os pares, ou seja, todas as informacdes e relatos marcavam um
sentimento de cooperacgdo, de entendimento entre si e de respeito pelas diferencas de cada
profissional. Foi sem duvidas um momento muito importante para a formacdo da autora desta

pesquisa como pesquisadora-iniciante.
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CAPITULO III - ANALISE DOS DADOS

Tecendo a manhd. Um galo sozinho ndo tece uma manha: ele
precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele e o lance a outro;

de um outro galo que apanhe o grito de um galo

antes e o lance a outro;

e de outros galos que com muitos outros galos se cruzem os fios
de sol de seus gritos de galo, para que a manha, desde uma teia
ténue, se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos, se erguendo tenda,

onde entrem todos, se entretendendo para todos, no toldo (a
manhd) que plana livre de armacéao.

A manh4, toldo de um tecido tdo aéreo que, tecido,

se eleva por si: luz baléo.

JOAO CABRAL DE MELO NETO

Diante da necessidade de anunciar sobre a importancia de todos os envolvidos nesse
trabalho, apoio-me no poema de Jodo Cabral de Melo Neto que me traz as mais belas

recordacdes do meu inicio profissional, na funcéo de CP e formadora de professores.

O poema expressa o reconhecimento do trabalho coletivo e, quando revisto a luz das
questBes pedagdgicas, revela que toda proposta de intervencéo ou mediacdo pedagdgica so terd
éxito se idealizada, planejada e efetivada de forma coletiva. Sozinho nédo ha encontro, ndo ha
reflexdo e ndo ha discussdo. O conhecimento sO é legitimado quando anunciado. Nesse

momento do estudo é esse o sentimento que fica — a importancia do trabalho coletivo.

Somente no grupo, no coletivo e por meio do outro é que se consegue olhar para dentro
de si mesmo, e com olhos alheios conseguir se enxergar, se desconstruir e ressignificar sus

praticas cotidianamente.

A este capitulo cabe realizar a analise dos dados obtidos no questionario e nas duas
entrevistas realizadas durante cinco encontros com as professoras participantes do estudo. A
proposta é agrupar as congruéncias encontradas e caracterizar as discrepancias no exercicio da
reflexdo, sob a interlocu¢do dos pressupostos tedricos abordados no estudo a partir do
questionamento realizado no inicio da pesquisa: como a formagédo continuada pode ou nao

favorecer a mudanca de pratica?

Além da questdo central, os objetivos especificos contribuiram com questdes que deram
sustentabilidade para o aprofundamento do problema. Desse modo, a retomada e a analise dos

dados serdo referenciadas, também, por tais objetivos:
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Analisar os elementos do itinerario formativo que podem ou nao promover a mudanca

das préaticas docentes.

Verificar se a agdo do formador como mediador pode ou ndo favorecer a mudanca das

praticas docentes.

Identificar se houve indicadores de mudancas de préticas a partir da formacéao

continuada.

A partir desse referencial foram estabelecidas as categorias de analise que subsidiam as

conclusdes do estudo. E com os procedimentos utilizados na producédo de dados foi possivel

tecer trés instrumentos linguisticos como fonte de informagdes:

As questdes objetivas do questionario (questbes 1 a 19) e a entrevista individual
subsidiaram a construcdo da configuracdo do perfil de cada professora, além da analise
de quadros comparativos com as respostas de todas as participantes.

As questdes dissertativas do questionario promoveram reflexdes descritas nos quadros

comparativos e sintetizadas coletivamente.

As questdes da entrevista coletiva foram organizadas em quadros comparativos e
também na forma de narrativa, enriqueceram a pesquisa principalmente por terem sido

exploradas coletivamente.

A andlise do perfil das professoras promoveu o resgate da trajetéria formativa,

procedimento altamente benéfico para a pesquisa, na medida em que desvelou as experiéncias

vivenciadas ao longo da carreira de magistério de cada professora.

Conhecer a historia profissional — especialmente a trajetoria na Educacao — permitiu o

reconhecimento do lugar de onde cada professora fala sobre suas expectativas, realizacdes e

frustracbes na carreira, ou seja, informacdes que foram extremamente relevantes para o

entendimento da gestdo da pratica em sala de aula.

3.1 - Diferentes caminhos que levaram a formacao continuada: o perfil de cada professora

As coisas por sabidas ndo séo ditas e,
por néo serem ditas, sdo esquecidas.

PABLO NERUDA
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O reconhecimento da trajetéria formativa e das expectativas das professoras que
participaram da pesquisa permitiu o estabelecimento de uma andlise enriquecida pelas
narrativas repletas de especificidades. A escuta ativa e despida de preconceitos ou da atribuicao
de valores favoreceu a construcdo de um didlogo franco, com dados que foram relevantes na

busca das respostas para as inquietagcdes que movem o presente estudo.

3.1.1 — A trajetoria formativa de Carla e o reconhecimento da sua incompletude

Atualmente Carla tem 50 anos e, desse periodo, 30 anos foram dedicados a docéncia e
grande parte dessa trajetéria em Escola publica. Relata que muito cedo ja queria ser professora
devido a admiracdo por sua primeira professora. Desde 0s seus sete anos, quando brincava
também ensinava 0s seus primos, aprendia na Escola e alfabetizava os préprios primos, mesmo

sendo todos pequenos.

Sua formacao inicial é constituida pelo Magistério e a graduacdo em Geografia, area em
que pouco trabalhou em sua carreira. Lecionar na Escola pablica foi uma meta, devido ao desejo
de aprender e proporcionar conhecimento aos alunos menos favorecidos. E professora
alfabetizadora ha mais de 20 anos, na RME-SP, e sempre que possivel investe na carreira com
cursos formativos de aperfeicoamento. Percebe que sua trajetdria profissional foi enriquecida

pela formagéo continuada, mas ndo deixa de valorizar muito a formacgéo inicial que realizou.

Sobre a formacao, relata que muitas vezes as discussdes ofereceram reflexdes relevantes
sobre a pratica em sala de aula, o que favorece mudancas significativas. Considera importante
a mudanca do trabalho com os textos e ressalta o reconhecimento do trabalho com os géneros
textuais. Relata que ouvia dizer muito sobre esse tipo de trabalho, mas com muitas ddvidas a

respeito e pouca confianca.

Com a formacao do Pnaic, conseguiu entender a proposta e promover o trabalho com os
alunos, principalmente no que se refere ao trabalho da anélise linguistica no viés do texto em
contexto. Essas mudancas interferiram no modo de pensar sobre as estratégias didaticas,
incorporando novas acOes pedagogicas que permitiram a realizacdo de um trabalho docente
sistematizado com diferentes linguagens. Além do respeito a heterogeneidade dos niveis de
aprendizagens dos alunos e alunas e de oportunizar a construcdo de um ambiente colaborativo

de trabalho entre os pares.
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A professora Carla também relata que a formacgéo favoreceu a mudanca das préticas
promovendo o aumento do desempenho dos seus alunos, pois foi proposto a eles um trabalho
contextualizado, dinamico e significativo, do qual todos participaram ativamente. Para ela, por
meio da formacdo oferecida, considera que o trabalho com os alunos atingiu os objetivos
propostos no planejamento considerando a musicalidade, o trabalho com os géneros, com a
oralidade, com a brincadeira e com a materializacdo dos processos de raciocinio matematico.

Anuncia, com veeméncia, que se o professor acreditar e confiar no trabalho, esse tera éxito.

Ao longo da pesquisa e da observacado direta foi possivel percber que mesmo na
eminéncia do periodo de sua aposentadoria, Carla é uma professora muito ativa e disposta a
sempre aprender. Suas aulas sao dindmicas e revelam um trabalho interdisciplinar e multimodal,
no qual sempre utiliza diferentes linguagens para desenvolver as habilidades e as competéncias

de seus alunos.

3.1.2 — A experiéncia de Ruth e o orgulho de ser professora

Ruth ¢é professora da RME-SP ha mais de 30 anos. Sua pratica pedagogica, antes da
formacdo oferecida, revelava uma postura mais conservadora, com atividades que
privilegiavam mais a leitura e a escrita, deixando de fora outras linguagens como o brincar, a
oralidade, a expressividade e a autoria infantil. Sua turma estava sempre em atividades que

demandavam atencéo e concentracdo extremas.

Essa professora sempre demonstrou um sentimento muito forte pela Educacédo. Relata
sobre 0 imenso orgulho de ter se tornado uma professora alfabetizadora e sobre as conquistas
de seus alunos. Esse sentimento vem da historia da familia, pois conviveu com uma tia
professora alfabetizadora, que a propria Ruth a denominou de “normalista”, na década de 1960
e 1970, o que trouxe um encantamento sobre a profissao que, naquela época, ainda tinha muito
prestigio social, além do incentivo de seu pai que se sentia muito orgulhoso pela escolha da
filha.

Trabalha com alfabetizagéo ha mais de 25 anos e sua trajetoria formativa passa primeiro
pelo Magistério, e em seguida pela Pedagogia. Realizou dois cursos de Pds-graduacdo lato
sensu e, atualmente, realiza as formacg6es oferecidas na propria Escola. Essa professora relata

que considera relevante o processo de formacao continuada, pois a mesma permite ao docente
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ampliar seus conhecimentos ao longo da vida profissional. Participou da formacgdo do curso
Letra e Vida, na década de 1990, na REE-SP.

Por meio da sua formacao continuada, comenta que conseguiu repensar sua pratica sem
ser colocada em xeque pela formadora ou pelo grupo, ou seja, relata que em nenhum momento
da estratégia do resgate das memorias, a sua postura foi questionada. Esse procedimento
respeitoso da formadora e do grupo trouxe muita seguranca e sentimento de pertencimento a
professora, 0 que contribuiu muito para reflexdo e ressignificagdo da sua pratica. Com esse
depoimento foi possivel perceber como a formacédo contribuiu para o fortalecimento dos

vinculos entre os pares docentes.

Ao longo da formacéo foi possivel perceber mudancas sutis da préatica da professora em
sala de aula, como a insercdo da leitura deleite e o planejamento do trabalho atrelado a
interdisciplinaridade. Esta comecou a introduzir também brincadeiras e jogos em suas aulas, o
que potencializou um trabalho pedagdgico mais contextualizado. Foi possivel perceber,
também, que a sua postura como colega de trabalho mudou, tornando-se mais presente nas

reunides e mais comunicativa na hora do café na sala dos professores.

3.1.3 - Os relatos de Edna e a construcdo da identidade docente

Edna é uma professora mais jovem com uma carreira que vai de 10 a 20 anos. Traz
consigo muitas davidas e inquietacGes sobre a pratica pedagogica. Tem iniciativa e desejo de
mudanca, mas a inseguranca em aventurar-se em novas estratégias ainda é um entrave na sua

pratica pedagdgica.

Tem o Magistério como formacdo inicial, em seguida ganhou uma bolsa para estudar
publicidade. Esse primeiro curso de formacdo inicial surgiu como a oportunidade de
estabilidade no servico publico. Iniciou a carreira ainda na Universidade, no curso Publicidade,

e quando terminou esse curso ja ingressou na Pedagogia e nunca mais saiu da Escola.

Escolheu trabalhar com a alfabetizacdo ha mais de cinco anos, pois considera
gratificante a percep¢do do encantamento das criancas frente ao descobrimento, ao novo,
principalmente no que se refere a construcdo dos procedimentos de leitura e de escrita. Relata
que escolheu fazer a formagéo continuada na Escola por entender que a formacéo inicial ndo
da condicOes reais para o trabalho com a alfabetizacdo. A formacgéo continuada favorece a

reflexdo sobre as questfes do dia a dia, da pratica. Reconhece que a sociedade mudou e que
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novas formas de ensinar devem fazer parte da pratica docente, mas na verdade, ainda ndo se

sente segura em trazer essas inovagdes para a sala de aula.

Tem clareza sobre os conhecimentos que sdo construidos ao longo das formacGes
oferecidas e sobre a formacdo em estudo; relata que por meio destas teve a oportunidade de

construir conhecimentos na relagdo com 0s pares, 0 que a deixou muito satisfeita.

Entre algumas possibilidades de resposta a questdo que tratava sobre o que mais marcou
nesse processo formativo, a professora Edna explica que foi a possibilidade de construcdo de
um ambiente colaborativo de trabalho e 0 engajamento dos pares. A partir desse processo
cooperativo, o trabalho tornou-se de fato coletivo e os resultados foram expressivos em toda a

Unidade Escolar, complementa.

Edna é uma professora atenta as possibilidades de transformacdo, porém muito
consciente das dificuldades encontradas. Consegue estabelecer uma reflexdo muito realista das

condigdes de trabalho e das possibilidades de mudanca.

3.1.4 - O relato de Mércia e o retrato de um profissional em permanente construcao

Marcia também é uma jovem professora que se assemelha muito ao tempo de carreira
da professora Edna. Tem mais de 10 anos de Magistério, porém esta ha trés no ciclo de
alfabetizacdo. Sua trajetoria iniciou-se no Magistério ndo por decisdo, mas por falta de opcéo.
Seu desejo era o de cursar Psicologia, entretanto, como trabalhava em um Centro de Juventude

conveniado a prefeitura de Diadema, a Pedagogia poderia ser mais eficaz.

Realizou o concurso publico em busca de maior remuneracdo e estabilidade no trabalho.
Quando iniciou na Rede de Ensino publica ficou encantada com a devolutiva de seu trabalho.
Acompanhar as progressdes das aprendizagens dos alunos foi maravilhoso, relembra a
professora. A partir de entdo, comecou a se dedicar nas formacdes oferecidas na Escola para

aperfeicoar seus conhecimentos.

Entende que o conhecimento construido no contexto € muito importante, pois revela as
interfaces de uma realidade que ndo € trazida nos conhecimentos sobre o contetdo na formacéo
inicial ou sobre o préprio trabalho docente. No entanto, nas respostas obtidas com o
questionario, é possivel observar que mesmo com espagos para discussdes e reflexdes na

formacé&o, a professora ainda preserva algumas praticas conservadoras e sob a argumentacao da
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falta de seguranca que o numero excessivo de alunos, em uma sala de aula, traz sobre a eficacia

das novas estratégias de trabalho.

A inseguranca sobre a propria experiéncia no Magistério € um dificultador para a
professora romper com paradigmas que julga ndo serem os ideais. Essa professora revela que
conseguiu realizar um trabalho diferenciado com a turma no referido ano devido a parceria

estabelecida com outra professora mais experiente e mais segura de seu trabalho.

Dessa forma, é possivel afirmar que Marcia ainda percorre um processo de
ressignificacdo mais lento e mais complexo, haja vista suas insegurancas sobre sua funcéo
social como professora. N&o apresenta autonomia para tomada de decisdes. Necessita de

parcerias que possam empoderar suas praticas.

3.1.5 - O trabalho de Verodnica e o desejo por mudancas

Verdnica é uma mulher de mais de 40 anos, mas que ingressou tarde na Educacéo. Fez
Magistério, porém ndo trabalhou de inicio, somente quando terminou a Pedagogia decidiu
adentrar na carreira. A professora trabalha no ciclo de alfabetizacdo ha mais de cinco anos, nas
duas Redes de Ensino — municipal e estadual — de S&o Paulo. Declara ter o desejo de poder
contribuir para as novas geracfes e que gosta de atuar no ciclo de alfabetizacdo devido ao

retorno das aprendizagens serem extremamente visiveis nesse periodo.

A professora Verdnica relata que acompanhar a construcdo do conhecimento do aluno
e participar do momento em que este percebe que ja consegue ler é indescritivel. Para ela, a
formacdo continuada favoreceu muito no aperfeicoamento das praticas pedagogicas € no
envolvimento e engajamento do grupo, o que para essa professora é fundamental no trabalho
desenvolvido no ciclo de alfabetizacéo.

No que se refere a formacdo oferecida em 2016, afirma que foi fundamental para a
mudanca de praticas, pois oportunizou o dialogo aberto entre os pares e a formadora. Esta relata
ter esclarecido muitas duvidas ao longo do percurso, principalmente no que tange ao
planejamento — destacou o trabalho com as rotinas semanais — e 0s registros das progressoes

das aprendizagens dos alunos, que serviam de material de pesquisa e estudo na formagé&o.

Diante da breve descrigdo das participantes da pesquisa € possivel analisar que séo
profissionais em estagios diferenciados na profissdo, que apresentam trajetorias diversas tanto

na formacao inicial como no transcorrer da carreira, elementos que certamente enriquecem as
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discussdes e potencializam as reflexdes, tendo em vista que todas partem de trajetorias
profissionais diferenciadas e que se conectam, atualmente, em uma realidade semelhante: a de

alfabetizar meninos e meninas da periferia de Sdo Paulo.

Na verdade, a dindmica de analisar 0s processos de ressignificacdo das praticas docentes
é extremamente complexa e intensa, pois necessita de estudos e analises dos processos
anteriores que constituiram cada um dos sujeitos, assim como mencionados na descrigdo de

cada professora.

Trazer a reflex@o desses processos, da trajetoria, dos desejos e das expectativas dessas
professoras e analisé-los a luz do arcabougo teorico favorece muito o reconhecimento dos
participantes por parte do formador, o que também ¢é fundamental para a mediacdo da formacédo
e a construcdo dos vinculos do grupo. Portanto, construir a narrativa de cada professora também
permitiu a visualizacdo de dados que eram imperceptiveis no cotidiano da formacdo. Trata-se
de informacdes que sdo relevantes na medida em que justificam posturas e procedimentos na

gestdo da sala de aula e na composicao da figura do proprio professor.

3.2 — A entrevista individual: resgate profissional

A poesia esta guardada nas palavras — é tudo que eu sei.

Meu fado é o de ndo saber quase tudo. Sobre o nada eu tenho
profundidades. N&o tenho conexdes com a realidade.

Poderoso para mim néo é aquele que descobre ouro.

Para mim poderoso é aquele que descobre as insignificancias (do
mundo e as nossas). Por essa pequena sentenca me elogiaram de
imbecil. Fiquei emocionado. Sou fraco para elogios.

MANOEL DE BARROS

Anunciar Manoel de Barros na abertura da analise dos dados obtidos com as entrevistas
individuais, realizadas com as professoras alfabetizadoras, representa o desejo de apresentar o

que de fato é importante na trajetéria como profissional da Educacéo.

A poesia esta no processo, na alegria de experimentar e de vivenciar a beleza do simples,
do real e do cotidiano. Manoel de Barros traz essa simplicidade com muita forga em suas poesias
e, com essa mesma forca pautada na simplicidade dos relatos das professoras é que se procura
evidenciar a importancia dessas narrativas para o entendimento e as reflexdes apontadas nesse

estudo.
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O processo de entrevista individual teve inicio no terceiro encontro e foi concluido no
quarto encontro. A pesquisadora entrevistou as professoras individualmente para que néo
houvesse interferéncia nas respostas. Para melhor organizacéo e sintese dos dados, as respostas
forma agrupadas em quadros de acordo com a pergunta realizada, apresentados no decorrer

dessa analise.

Quadro 3 — Questdo 01 da entrevista individual.

Pesquisadora | Por que escolheu ser professora?
Carla Sempre desejei ser professora. Brincava com meus primos. Eu os alfabetizei.
Ed Fiz o Magistério e depois Publicidade. A estabilidade dos concursos publicos me inclinou
na x i X
para a Educacéo. Em seguida fiz Pedagogia.
Marcia Fiz Pedagogia por falta de oportunidade, queria mesmo ter feito Psicologia. A situagdo me
levou a Escola.
Ruth Sempre quis ser professora. Minha tia foi e para minha familia sempre foi um orgulho.
- Eu sempre gostei do contato com o outro e sempre quis ajudar as pessoas e as criangas.
Veronica .
Acho que vem dai.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Considerando as respostas das professoras entrevistadas referentes a primeira pergunta,
é possivel perceber que nem todas escolheram ‘ser professora’. As contingéncias econémicas e
sociais Ihes impulsionaram ao Magistério. Infelizmente muitos profissionais adentram na

carreira do magistério por pura falta de opcao.

Entretanto, a maioria do grupo, trés professoras, tiveram o poder de escolha. As duas
professoras que ndo optaram pela carreira sao as mais jovens do grupo, as professoras com mais
idade tém o magistério com mais apreco e carinho. Esse fato pode sinalizar o0 momento de

desvalorizacdo e precarizacdo social da carreira de professor.

Quadro 4 — Questdo 02 da entrevista individual.

Pesquisadora | Como foi marcada sua trajetéria formativa?
Carla Primeiro fiz 0 Magistério e depois de ja lecionar na rede publica. Fiz Historia e Geografia,
porém pouco trabalhei como professora especialista.
Fiz o Magistério e quando terminei ganhei uma bolsa para cursar Publicidade. Enquanto
Edna fazia Publicidade passei no concurso de professora em Santo André. Quando acabei a
Publicidade, eu fiz Pedagogia.
Marcia Fiz Pedagogia, mas por falta de oportunidade mesmo. Queria ter feito Psicologia.
Ruth Primeiro fiz o Magistério e trabalhei por muitos anos. Depois de muito tempo fiz
Pedagogia.
A Fiz o Magistério, mas ndo trabalhei de inicio. S6 quando voltei a estudar, depois de 13
Veronica . . . -
anos, fiz Pedagogia e ai comecei a trabalhar.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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A anadlise das respostas da questdo dois identifica que nem todas as professoras
entrevistadas fizeram o curso do Magistério. Esse fator € relevante na medida em que no préprio

grupo considera essa formacdo muito importante para a qualificacdo dos professores.

Esse dado também foi explicitado na entrevista coletiva, quando foi perguntado se a
idade e o tempo de trabalho no Magistério poderiam ser elementos influenciadores para a
progressao das reflexdes sobre as préticas. Surpreendente foi a resposta na qual o tempo nédo
era importante, mas ter feito ou ndo o curso do Magistério era significativo para o grupo na
caracterizacdo de alguns procedimentos pedagogicos, pois consideram que a formacdo neste
curso se aproxima muito mais da pratica de sala de aula do que a formagao universitaria nos

cursos de Pedagogia.

Quadro 5 — Questdo 03 da entrevista individual.

Pesquisadora | Trabalhar com alfabetizac¢éo foi uma escolha ou uma contingéncia?
Carla E uma escolha. Ver os alunos aprendendo, lendo e escrevendo é muito gratificante.
Edna Uma escolha. Acompanhar as progressoes e estar com eles quando eles percebem que
aprenderam é muito bom.
Uma contingéncia. Como tenho pouca pontuacdo fico sempre com o ciclo de
Marcia alfabetizacdo, mas acho que gosto. Acompanhar as aprendizagens dos alunos é
maravilhoso. N&o sei se escolheria os alunos maiores, eles sdo instaveis e necessita de
postura diferenciada o tempo todo. N&o sei ndo.
Ruth Uma escolha. Estar préxima quando descobrem que aprenderam é maravilhoso.
Verdnica Uma escolha. Gosto de estar ao lado dos alunos quando percebem que comegaram a ler
e a escrever. E fantéstica essa sensagao.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

O trabalho com o ciclo de alfabetizacao foi alvo da questdo trés na entrevista individual.
Quatro das cinco professoras afirmaram ter escolhido trabalhar com a alfabetizagéo e somente
uma professora revela ter sido uma contingéncia, tendo em vista o baixo posicionamento da sua

pontuacio!! na lista de atribuicdo de aulas.

Considerando que o trabalho com o ciclo de alfabetizacdo exige do professor uma
postura aberta a muitas possibilidades de trabalho, pode-se afirmar que nem todos 0s
profissionais apresentam o perfil dindmico e multimodal necessario para o exercicio da pratica

docente alfabetizadora, devido as contingéncias da atribuicdo de turmas da RME.

11 A atribuicdo de aulas na RME/SP ¢ feita por meio de contagem de pontuacéo adquirida através do tempo de
magistério, tempos de lotacdo na unidade escolar e dos titulos que apresenta na secretaria.
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Dessa forma, muitas vezes o profissional é levado a assumir uma turma no ciclo de

alfabetizacdo sem, de fato, ter o desejo ou 0s subsidios necessarios para estabelecer um trabalho

relevante a proposta do ciclo.

Quadro 6 — Questdo 04 da entrevista individual.

. Qual a relevancia da formacéo continuada oferecida no ano de 2016 para sua
Pesquisadora o
pratica em sala de aula?
Carla Me ajudou muito a resgatar as atividades que eu ja desenvolvia na época do TOF*2, como a
leitura diaria e a musicalidade.
Edna Contribuiu muito, principalmente nos conceito de ler quando ndo se sabe ler.
Marcia Me ajudou muito, mas ndo consegui colocar tudo em préatica. O tempo foi pouco, deveria
ter tido continuidade, mas com a sua saida da coordenacdo néo foi possivel.
Ruth Ajudou muito no trabalho com a leitura e a escrita sem uso de folhinhas e atividades iguais
para todos.
Verobnica Gostei muito, principalmente a construcéo e a discusséo das rotinas. Planejamento.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

A questdo quatro trata da relevancia da formacao continuada para a pratica em sala de

aula. Nesse aspecto, as respostas foram unanimes em afirmar que contribuiram para o

aperfeicoamento da acdo pedagogica em sala de aula.

Nos relatos, as professoras citam praticas que marcaram a formacao como: ler quando

ndo se sabe ler, o planejamento, a leitura diaria e a musicalidade no dia a dia.

Quadro 7 — Questdo 05 da entrevista individual.

. Os conceitos discutidos na formagdo continuada auxiliaram na reflexdo da
Pesquisadora i
pratica?
Carla Sempre, nos reviamos 0 semandario o tempo todo.
Edna Muito, discutiamos nosso dia a dia sem medo de ter acertado ou errado. Nossas a¢es eram
pautas dos estudos de casos que faziamos semanalmente. Era muito produtivo.
Marcia Sim, ajudou muito a relacionar a teoria com a pratica.
Ruth Com certeza.
Verdnica Sim, a reflexdo das préticas e o engajamento do grupo. Acho que s6 conseguimos discutir
nossas atividades quando ficamos mais proximas.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

12 TOF — Toda forga para o 1° ano. Orientacdes para o trabalho com o primeiro ano inseridos no programa de
formacéo de professores Ler e Escrever. Disponivel em: http://www3.prefeitura.sp.gov.br/cadlem/secretarias
[negocios_juridicos/cadlem/integra.asp?alt=17112007P%20054032007SME. Acesso em 15 abr de 2018.
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Considerando os dados produzidos com tal questdo (quadro 7), é possivel afirmar o
quanto a formacdo oferecida favoreceu a reflexdo sobre a pratica e como esse processo
possibilitou novas intervencdes pedagogicas. Cada participante teve uma reflexdo que traduz a

trajetdria formativa vivenciada e atrelada a expectativas que nutrem o Magistério.

A questdo cinco trata diretamente da reflexdo sobre a pratica e, assim como na questao
anterior, as respostas também foram positivas. As professoras citaram que foi muito produtivo
rever o planejamento o tempo todo. Essa possibilidade de rever o planejamento — marcado por
um processo flexivel de mudancgas e alteracGes — trouxe muita confianca as professoras. Esse
processo permitiu a reflexdo sobre o erro na proposicao da pratica e de como esse erro pode ser

um desencadeador de reflexdes e de novas posturas.

Um relato que marcou muito foi o de poderem errar ou acertar sem medo, sem
constrangimento. Esses sentimentos de seguranca e de estabilidade foram marcas em todo o

processo da entrevista.

Quadro 8 — Questdo 06 da entrevista individual.

Quais foram suas expectativas com a formacédo continuada pautada nos
Pesquisadora | pressupostos do Pnaic oferecida no ano de 2016? O que foi concretizado?
O que faltou?

Carla Foi tudo muito bom. Faltou continuar.
Edna Eu acho que foi muito bom. A retomada dos conceitos matematicos seria importante.
Marcia Eu acho que foi bom, mas ndo da para trabalhar assim o tempo todo. Tenho medo, fico

meio assim, sabe? N&o sei. Queria que continuasse.

Ruth Foi muito enriquecedor. Pena que ndo conseguimos continuar.

Ajudou muito nas reflexdes sobre o trabalho sem ser sé o da leitura e da escrita.

Verbnica . L. . . .
Gostei de trabalhar com a musica e a brincadeira. Deu muito certo.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

No que se refere as expectativas da formacéo, foco da questdo seis, 0 que mais chamou
a atencao foi a queixa sobre a formacdo ndo ter tido continuidade nos anos seguintes. Cabe
lembrar que a formadora, autora desta pesquisa, foi removida para outra U.E. e, dessa forma, o
trabalho ndo teve continuidade nos anos que se seguiram. Esse fato ficou marcado em alguns
relatos. O trabalho com as diferentes linguagens também tem destaque nos relatos das
professoras ao afirmarem sair de uma rotina de trabalho marcada por atividades que levavam a
repeticdo e a localizagdo. Romper com essas praticas prescritivas e engessadas promoveram

maior mobilidade e dinamismo as aulas.
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Quadro 9 — Questdo 07 da entrevista individual.

Considerou a formacéo continuada proposta no ano de 2016 relevante para

Pesquisadora ~ - .
q a reflexéo sobre as dificuldades pedagogicas encontradas em sala de aula?

Carla Sem duvidas, ajudou muito com os alunos que tém outros tempos para aprender.
Edna Sim, mas existem outros fatores que interferem nas dificuldades da sala de aula, como
0s encaminhamentos com a rede de protecéo.
Marcia As vezes, e mesmo reconhecendo algumas dificuldades, ainda n&o tenho seguranga em
algumas atividades.
Ruth Sim, auxiliou muito.
Veronica Com certeza foi uma experiéncia muito boa.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

A questdo sete aproxima-se muito da anterior. O relato que ganhou maior destaque foi
sobre os fatores que interferem na gestdo da sala de aula, e que nem sempre sdo de ordem
pedagogica. As questdes para além da Pedagogia, muitas vezes, invadem o cotidiano da sala de
aula deixando professores e professoras inseguros quanto ao trabalho desempenhado. Essa
questdo foi foco de questionamento no inicio do estudo, onde anunciou que a formacéo
continuada é um elemento que pode contribuir para a diminui¢do do fracasso escolar, porém,

nao é o Unico.

Quadro 10 — Questdo 08 da entrevista individual.

Pesquisadora | Realiza formacéo continuada fora do contexto escolar? Onde? Como?
Carla Fora da Escola néo.
Edna Faco os cursos do Sindicato. O dinheiro ndo d& para bancar formagdes extras.
Mércia S da Escola.
Ruth Apenas da Escola.
Verodnica Fora da Escola néo.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

A guestdo oito tenta desvelar como a formacéo continuada se materializa fora dos muros
da Escola. Infelizmente, devido as contingéncias econémicas, o professor precisa trabalhar,
muitas vezes, em duas ou mais Escolas, 0 que o impede de investir em sua propria formacao,
sem mencionar 0s custos que nem sempre podem ser assumidos devido a precarizacao salarial

gue passam esses profissionais.

A analise das questdes da entrevista individual permitiu ampliar o conhecimento sobre
a trajetoria profissional das professoras entrevistadas, sua formacao inicial e as expectativas

com a formacdo continuada. Esses dados serdo importantes quando agregados aos dados
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obtidos por meio do questionario e da entrevista coletiva, na proposicdo da analise da

interlocucdo com a fundamentacéo tedrica indicada nesse estudo.

Dessas reflexdes, o objetivo é compreender: como a formacéo continuada favoreceu a
mudanca de pratica mencionada pelas professoras entrevistadas? Por qué? Quais fatores

interferiram nesse processo.

3.3 — O questionario: reflexo da integracéo do grupo

O que eu vi, sempre, é que toda agao principia
mesmo é por uma palavra pensada.

Palavra pegante, dada ou guardada,

gue vai rompendo rumo.

JOAO GUIMARAES ROSA

Toda acdo é iniciada por meio de um pensamento, de uma reflexdo que é materializada
linguisticamente na anunciacdo da palavra. A busca que se faz para o entendimento das acdes
é por meio do entendimento da palavra descrita — subliminarmente — nas escolhas/respostas das

professoras em cada uma das questoes.

O questionario foi um instrumento valioso na obtencdo de dados que pudessem
responder as inquietacdes sobre as mudancas das praticas docentes. Nesse sentido, esses dados
revelam aspectos congruentes e discrepantes da trajetoria das professoras, sujeitos da pesquisa.
Congruentes na comparacdo de angustias e expectativas como grupo de trabalho, como
professoras alfabetizadoras da atualidade; discrepantes no que se refere ao processo de

formacéo inicial percorrido — individualmente — por estas.

Das professoras que participaram da pesquisa, uma tem mais de 55 anos, duas tém entre
40 e 55 anos e duas entre 33 e 40 anos. Considerando essa informacéo é possivel concluir que
ndo sao profissionais jovens e que apresentam certa maturidade mesmo com idades
diferenciadas entre si. Uma professora ja tem o tempo para a aposentadoria, mas prefere
permanecer trabalhando. Outra estd bem proxima de pedir sua aposentadoria, haja vista que
apresenta idade e tempo de profissdo. Uma professora tem a idade, mas ndo o tempo suficiente,
e as outras duas professoras apresentam idades que revelam ainda um grande percurso na

carreira do Magistério.
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O tempo de Magistério também é um indicador importante, duas tém mais de 20 anos
de Magistério e as demais professoras entre 10 e 20 anos, 0 que revela que no grupo nenhum

participante € iniciante na carreira, todos apresentam experiéncia na pratica docente.

O tempo de trabalho no ciclo de alfabetizacdo também é uma informacéo preciosa para
reconhecer as préaticas pedagdgicas. Uma professora ja trabalha a mais de 20 anos nesse ciclo.
Outra trabalha de 10 a 20 anos, as demais de 05 a 10 anos. Essa informagéo é importante na
medida que possibilita perceber por quais politicas formativas, essas professoras ja passaram

ao longo do trabalho com a alfabetizacdo, como por exemplo 0 PROFA e o Ler e Escrever.

A formacéo inicial também é um dado relevante, sendo que apenas trés professores
fizeram, primeiramente, o curso do Magistério; quatro professoras fizeram pedagogia; e uma

professora tem habilitacdo em Geografia.

No que se refere ao itinerario formativo proposto na formacdo de 2016, a questdo
apresentou varias estratégias que foram desencadeadas. Das mais apreciadas pelas professoras
destacam-se os relatos de préticas, 0s planejamentos coletivos, a analise de procedimentos, a
avaliacdo das atividades e as leituras compartilhadas. Esse dado indica que 0s processos

formativos que privilegiam a reflexao sobre a pratica traziam maior interesse ao grupo.

Na alternativa que trata sobre a reflexdo da pratica docente, as professoras apontam que
o itinerario formativo foi favoravel e permitiu esse processo sempre que necessario. Porém, de
uma escala com distratores: sempre, muitas vezes, nem sempre e nunca, a maioria das respostas

sinalizou a alternativa “muitas vezes”.

Os dados revelam gue as mudancas das praticas foram favorecidas por meio do didlogo
e da participacéo de todos e do apoio da equipe gestora. Essa informacéo permite concluir como
é importante a participacdo e o engajamento de todos os membros da comunidade educativa
para o sucesso das acfes. Nesse contexto, a gestdo contribuiu muito na organizacdo de tempos

e espacos para a garantia de um ambiente formativo que atendesse as necessidades do grupo.

Outro fator importante que foi revelado no questionario é a importancia do registro para
a sistematizacdo e a organizacdo de estudos e reflexdes. Manter uma ata de reunides
mencionando os aspectos relevantes e que possam estabelecer a continuidade dos encontros foi

fundamental para a percepcdo do todo e do entendimento da progressao do processo formativo.

Na questdo que trata sobre a contribuicdo da formacdo continuada na progressédo dos

conhecimentos e nas mudangas de praticas, as professoras apontaram, de maneira unanime, ser
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uma experiéncia que sempre favoreceu a reflexdo e a possibilidade de ressignificagcdo das
préticas cotidianas.

Essas informacdes sdo o registro dos dados encontrados nas questdes objetivas do
questionario, realizado no segundo encontro com o grupo de pesquisa. Em seguida, sdo
apresentadas as questdes dissertativas, agrupadas nos quadros a seguir, para melhor

compreensdo e analise dos resultados.

Quadro 11 — Questdo 20 do questionario.

Pesquisadora | Considera que a formacdo inicial a preparou para alfabetizar? Por qué?

Carla Sim, trouxe conhecimentos que sdo necessarios para as atividades da sala de aula.

A formacdo inicial ndo me preparou para a pratica de alfabetizar, tdo pouco elucidou
Edna em mim questdes e ddvidas que tinha. Essa preparagdo ocorreu posteriormente nos
processos de formacdo continuada, como PROFA e Pnaic.

N&o. Vejo que a formag&o trouxe muito a parte tedrica e que, muitas vezes, nao

Marcia . . ., ” . . . o
consigo visualiza-la na pratica. Essa situagdo me causa muitas angustias.

Nao, porque no sentido amplo do verbo alfabetizar ndo inclui somente a leitura das
letras e palavras, mas também a realidade em que os alunos se inserem. Quando me
Ruth formei aprendi a alfabetizar com cartilhas como: Caminho Suave que ndo oferecia ao
aluno a oportunidade para expressar suas ideias, seus sentimentos, seus
guestionamentos e suas ddvidas. Nao agia e nem reagia.

N4o, a formacéo inicial ndo tinha ainda o estudo das hipoteses de leitura e escrita, nem
Verbnica o trabalho com 0s jogos e outras atividades que tivessem esse olhar processual sobre
as aprendizagens dos alunos.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Diante do questionamento sobre a formacéo inicial e a preparacdo para o trabalho com
a alfabetizacdo, apenas uma entrevistada afirma que se sentiu preparada depois de formada. As
demais professoras sinalizaram que as formacdes continuadas e a vivéncia na carreira
permitiram a construcdo desse conhecimento. O que pode ser explicado quando retoma o
questionario e percebe-se que a professora que afirma ter tido conhecimentos sobre a
alfabetizacdo na formagdo inicial ndo fez o curso de Pedagogia. Formou-se no curso do
Magistério e, posteriormente, na licenciatura em Geografia, o que pode explicar sua afirmacao.

Entretanto, mesmo aquelas professoras que fizeram os dois cursos — Magistério e
Pedagogia — afirmam que a teoria oferecida nesses cursos nao foi suficiente para a préatica
alfabetizadora. Elas afirmam que a teoria ainda esta distante das contingéncias da pratica de
sala da aula.



Quadro 12 — Questdo 21 do questionario.

Pesquisadora

A formagdo continuada contribuiu para o desenvolvimento dos
conhecimentos profissionais? Justifique sua resposta.

Carla

Sim, por que fez com que vérias dindmicas e praticas fossem replanejadas de acordo
com 0s novos conhecimentos adquiridos.

Edna

Sim, o professor precisa ser um investigador, um pesquisador. Precisa atualizar seus
conhecimentos e praticas constantemente. A sociedade muda e precisamos
acompanhar essas mudangas.

Marcia

Sim, contribuiu. Vivemos em uma época de constantes mudancas nas novas geracoes.
Devemos sempre buscar conhecimentos para facilitar nossa pratica pedagogica, o
nosso fazer na sala de aula e o trato com os educandos e seus responsaveis.

Ruth

Sim. Além da aprendizagem de novos recursos foi possivel também fazer uma
reflexdo sobre a minha propria pratica pedagégica, pensei em tantas coisas que ndo
havia ainda parado para pensar. Esse conjunto de aprendizado e reflexdo foi um
estimulo para que eu melhorasse cada vez mais o0 meu trabalho com meus alunos,
entdo a formag&o foi muito gratificante.

Veronica

Sim, com certeza. Com as mudancas tecnoldgicas temos que estar atentos e
acompanhar as novas tendéncias.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Nessa questéo, todas as entrevistadas confirmam que a formacéo continuada contribuiu

para as progressdes dos conhecimentos profissionais. Atestam que, por meio dos estudos e das

analises realizadas, puderam rever as praticas e ressignifica-las sempre que era necessario.

Afirmaram a necessidade da busca continua por novos conhecimentos, considerando as rapidas

e as emergentes mudancas tecnoldgicas da atualidade social. Essa assertiva demonstra que ha

um movimento constante de ressignificacao.

Quadro 13 — Questdo 22 do questionario.

Pesquisadora

Vocé percebeu mudanca de préticas a partir da formacao continuada?
Justifique sua resposta.

Sim, mudei minha pratica em todos os eixos propostos, principalmente no trabalho com a

Carla . .
leitura e a escrita.
Edna Sim, elucidei muitas questdes que trazia, adquiri conhecimentos valiosos sobre 0 processo
de alfabetizacdo que coloquei em préatica, melhorando minha atuacdo como professora.
Dentro do possivel busquei realizar, com os alunos, atividades que tivessem significado.
Marcia Procurei trabalhar de forma Iudica e dindmica, oferecendo um ambiente estimulador que
favorecesse a autonomia, a criticidade e a constru¢éo de novas aprendizagens.
Sim, passei a trabalhar com sequéncias didaticas e projetos com foco nos objetivos
Ruth especificos, sem contar com o trabalho com os géneros textuais nas atividades com leitura
e escrita. As atividades com a oralidade também comegaram a ter maior sistematizacao na
proposta pedagdgica.
Veronica Sim. Houve maior sucesso nas praticas pedagogicas com resultados positivos visiveis.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

As respostas da questdo sobre a mudanca de préaticas por meio da formagéo continuada

revelaram que as professoras perceberam mudancas em suas praticas, principalmente no que se
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referem as acdes defendidas pelos pressupostos do Pnaic, como a leitura deleite, o trabalho com
as sequéncias e os projetos didaticos, o trabalho com os géneros textuais e as atividades

sistematizadas com a oralidade.

O trabalho com a ludicidade também teve destaque nos depoimentos das professoras.
Garantir e legitimar o brincar como linguagem e considerar suas necessidades foram acoes
relevantes, na medida em que o trabalho com o ciclo de alfabetizagdo deve reconhecer os
estudantes como criancas que sdo. Um conceito atual que, certamente, ndo foi tratado na

formacéo inicial de muitas professoras.

No que se refere a mudanca de praticas ainda com a permanéncia de antigas acoes

pedagdgicas, 0 que mais chamou a atencao foi o foco no trabalho com as diferentes linguagens.

Os depoimentos demonstram que as professoras romperam com o paradigma sobre a
importancia referendada ao trabalho com a leitura e a escrita no ciclo de alfabetizacao, para dar
énfase também a oralidade, ao brincar, & musicalidade e a outras linguagens que promovem 0

desenvolvimento integral da crianga. Essa conquista foi muito significativa para o grupo.

Quadro 14 — Questdo 23 do questionario.

Com a formacéo pautada no Pnaic modifiquei algumas ac¢des, mas ainda

Pesquisadora .
realizo...

Modifiquei minhas aulas com a insercéo da linguagem musical, o que trouxe resultados
significativos tanto na construgdo dos conhecimentos dos alunos, pois forma contetidos
trabalhados de forma significativa e contextualizados, como na postura mais tranquila dos
alunos frente as atividades que necessitavam maior atengéo.

Carla

Modifiquei o trabalho isolado na apresentacdo das letras do alfabeto. Hoje trabalho com o
Edna alfabeto apresentando as letras em um contexto significativo, na contextualiza¢do da
palavra por meio da cantiga ou pelo texto.

Atividades diferenciadas para alunos com dificuldades. Ter um olhar mais atento para os

Marcia x - L
alunos que ndo conseguem alcancar os objetivos das atividades propostas.

O uso da familia sil&bica que fazia parte do meu dia a dia atualmente ndo é utilizado com
Ruth tanta énfase, pois consegui entender com essa nova proposta de trabalho um novo conceito
de alfabetizacdo.

Modifiquei com a mudanga de atividades que apenas privilegiavam o trabalho com a leitura
Verobnica e a escrita e 0 uso continuo de folhinhas avulsas para a proposi¢do de atividades com jogos
e musicalidade.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Por meio dos relatos é possivel reconhecer que, além de favorecer o trabalho com a
leitura e com a escrita em ambiente contextualizado e significativo, as professoras também

apoiaram o trabalho pedago6gico com estratégias multimodais, como por exemplo: o teatro com
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a musicalidade, a brincadeira com conceitos matematicos e a leitura com a construgdo do

Sistema de Escrita Alfabética.

Desvencilhar o trabalho docente de praticas representadas por atividades programadas,
prescritivas e massificadas — e que desconsideram a heterogeneidade dos niveis de
aprendizagem de cada crianga para a proposi¢do de um trabalho utilizando a musicalidade, o
respeito a diversidade, o fortalecendo da autoria e do protagonismo infantil — desencadeou um
processo de busca de outras possibilidades de intervencao pedagdgica que, consequentemente,

enriqueceram o repertdrio pragmatico do grupo.

Os resultados da questdo 24 confirmam a andlise da questao anterior. Além do trabalho
com as diferentes linguagens, os dados revelam que a brincadeira é valorizada como linguagem
importante para o desenvolvimento integral da crianca. Assim, garantir o brincar no

planejamento pedagdgico com intencionalidade sistematizada foi uma grande conquista do
grupo.
Outro aspecto extremamente importante que foi mencionado nos relatos e que é uma

caracteristica do Programa é o reconhecimento da heterogeneidade em suas diversas dimensdes.

Quadro 15 — Questdo 24 do questionario.

Pesquisadora | A partir da formac&o do Pnaic incorporei a minha préatica

Acredito que pude diversificar minha proposta pedagdgica com atividades de maltiplas

Carla . . - )
linguagens. As aulas ficaram mais produtivas e envolventes.

O trabalho com a leitura deleite feito diariamente pelo professor, o trabalho de propor
Edna diversos livros para os alunos reconhecendo o conceito de ler sem saber ler, o trabalho de
construgdo textual coletivo tendo o professor como escriba.

A leitura diaria, a leitura do calendério, o uso de jogos e brincadeiras para propor o

Marcia contelido e atividades em grupo.

O conviver com as diferencas individuais e culturais, o brincar que estimula o
desenvolvimento do conhecimento, a criatividade e a imaginacao infantil. O participar das
Ruth escolhas de brincadeiras, de materiais e ambientes que também auxiliam os alunos no
desenvolvimento de diferentes linguagens e na elaboracdo do conhecimento como o
explorar, 0 expressar e 0 conhecer-se para que 0 aluno possa construir sua identidade.

Maior sistematizagdo no trabalho com os eixos das areas e a tentativa de propor atividades
Verbnica e situacdes em que o aluno possa se ver como protagonista da construgdo das suas
aprendizagens.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Considerar as especificidades dos alunos com intervencdes também diferenciadas,
emponderando o trabalho colaborativo nos grupos de alunos, também foi uma mudanga muito

significativa no grupo.
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Na questdo 25, os relatos reforcam muito o rompimento do trabalho com as familias
sil&bicas, copias e trabalhos individualizados. Percebe-se que, quando houve a mudancga na
concepcao do trabalho com as diferentes linguagens, as praticas que ndo necessitavam de

reflexdo foram perdendo espaco para atividades reflexivas e contextualizadas.

Quadro 16 — Questdo 25 do questionario.

Préticas que eram desenvolvidas e que parei a partir da formagéo

Pesquisadora pautada no Pnaic

N&o parei minhas préaticas, apenas agreguei. Acrescentei a leitura como atividade
Carla permanente. O uso consciente das sequéncias didatica e projetos, o trabalho com a
musicalidade e a linguagem teatral.

Edna O trabalho com as familias silabicas sem contexto significativo.
Marcia Copias de textos e trabalho individualizado.
Ruth O uso da cartilha que refletia um trabalho tradicional baseado na perfei¢do ortogréfica,

por meio das regras gramaticais e o trabalho com a memorizagdo da tabuada.

O trabalho com as familias silabicas, exercicios de memorizacéo da tabuada entre

Veronica . S
outros procedimentos tradicionais.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Os dados da questdo 26 revelam que o trabalho coletivo foi a grande marca da formacao.
A unido, o respeito e a cumplicidade fortaleceram o grupo que ndo tinha mais receio de declarar
suas angustias e dificuldade, pois anunciavam suas praticas com o desejo de proclamacdo da
conquista de permitir — as criangas — o direito de serem criancas sem negar-lhes o direito da

construcdo do conhecimento.

Quadro 17 — Questdo 26 do questionario.

Vocé percebe mudancas nas préaticas de seus colegas a partir da formagéo

Pesquisadora continuada oferecida? Justifique sua resposta.

Sim, fizemos Pnaic juntas, trocamos experiéncias e desenvolvemos um trabalho
colaborativo, e quando uma de nos estava com dividas na proposicéo da atividade a outra
Carla vinha para ajudar com sua pratica. Refletiamos constantemente sobre os aspectos positivos
e 0s desafios encontrados ao longo do caminho para mudar as praticas que nao deram certo
em sala de aula.

Nos professores que tiveram acesso a formagao, sim, principalmente do mesmo ciclo. Os

Edna . .
demais ndo percebi a mudanca.
Marcia Dentro do possivel. Nem sempre, apesar dos professores trazerem atividades diferenciadas,
faltou tempo para dar continuidade aos trabalhos.
Ruth Sim. As criancas foram vistas como criangas que sdo. Mudaram as praticas com atividades

ladicas e reflexivas.

Sim. Os professores mais resistentes que ndo quiseram participar da formacéo tiveram
Verbnica dificuldades em estabelecer uma pratica mais dindmica e ndo conseguiram acompanhar os
professores que passaram pela formagao.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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As professoras perceberam que os outros professores que ndo fizeram a formagéo
apresentaram dificuldades em mudar as préticas frente ao movimento de transformacées

pragmaticas que acontecia na Escola.

Também ficou evidente nos relatos a necessidade de continuidade do processo
formativo iniciado, afirmacdo que reforca o conceito de formacdo e transformacgéo constante

que perpassamos na carreira e como seres humanos.

Com o quadro da questdo 26 encerra-se a producdo de dados do questionario. Um
aprofundamento desses dados, ainda neste capitulo, propde o levantamento e a analise das

categorias a luz do arcabougo tedrico desenvolvido para esta pesquisa.

3.4 — A entrevista coletiva: momentos de reflex@o sobre a colaboracao

O valor das coisas nao esta no tempo que elas duram,
mas na intensidade com gue acontecem.

Por isso existem momentos inesqueciveis,

coisas inexplicaveis e pessoas incomparaveis.

FERNANDO PESSOA

O momento da entrevista coletiva foi marcado por uma experiéncia afetiva impar.
Trazer a discussdo coletiva novamente com um grupo que agrega com intensidade as marcas
da escuta mdtua, da colaboracdo e da unido foi extremamente emocionante. Sdo pessoas que
deixaram um pouco de si e levaram um pouco de cada um dos participantes da formacéo de

professores alfabetizadores.

A entrevista seguiu a proposicdo conceitual do questionario e procurou relacionar a
mudanca de praticas com a formacdo continuada, porém sempre com a intervencdo da
pesquisadora, quando esta percebia certa inseguranca ou divida sobre a pergunta, portanto,
pode ser considerada uma entrevista semiestruturada. A atividade foi realizada na sala da
Coordenacio Pedagdgica e com o auxilio da professora Anal3, para o manuseio do gravador.

A pesquisadora agradeceu a presenca de todas nesse processo de pesquisa, explicou que

seria 0 Ultimo encontro, expressou a alegria imensa em poder voltar a conversar e a dialogar

3 Ana também é um nome ficticio para preservar a identidade da professora.
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com um grupo téo rico de experiéncias e de sentimentos de solidariedade. As perguntas e as
respostas desenvolvidas nessa etapa da pesquisa sdo apresentadas nos quadros a segulir.

A primeira questdo a ser abordada — quadro 18 — propds como objetivo investigar se 0
tempo de Magistério ou a propria idade do profissional pudesse ser um dificultador nas
reflexGes e nas proposi¢des para mudanca das préaticas. Diante das respostas obtidas, fica claro
que o grupo ndo considera essa idade ou esse tempo como elementos relevantes para esse

processo.

Indicaram, novamente, que h& grande importancia no conhecimento construido na

formagé&o inicial e no desejo de querer mudar.

Quadro 18 — Questdo 01 da entrevista coletiva

A formacéo continuada contribuiu para as progressoes das aprendizagens
Pesquisadora | e conhecimentos como profissional? Como as diferengas entre idade e
tempo de trabalho interferiram ou contribuiram nesse processo?

A formacdo contribuiu muito e a idade e o tempo de magistério ndo foi um
diferenciador, pelo menos ndo foi aqui, neste grupo. Acredito que a postura aberta para

Carla . o L
aprender tem mais proximidade com a formacéo inicial de cada uma do que com o
tempo de trabalho ja percorrido.

Edna Sim, a formagdo contribuiu muito.

Depende. No grupo temos profissionais mais abertos as mudancas, outros nem tanto.
Marcia Tivemos colegas mais antigas que estavam dispostas a aprender e outras, mesmo mais
novas, bem mais resistentes. O tempo de trabalho ndo foi um elemento diferenciador.

Grupo Verdade, isso mesmo.

Eu acho que foi na mesma medida, assim: eu contribuo e o outro ndo. No grupo
existiram colegas que acreditam que apenas a propria pratica é boa e que negam as

Veronica o y L y
praticas dos pares. Que negam as reflexdes propostas, que justificam que ja sabem sobre
0 assunto. Que tudo aquilo é legal, mas faz melhor.
Grupo Risos. Verdade e nem estd mais no grupo.
Mas é claro que quem fez o magistério tem mais propriedade na articulagdo das
Marcia atividades, tem mais conhecimento, daqueles que fizeram s6 a pedagogia. Sao essas

colegas, que ndo fizeram o magistério, que se assustam quando se deparam com a
realidade de sala de aula e néo sabem o que fazer.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Em relacdo a um grupo especificos de colegas, aquelas que ndo se interessaram pela
formagéo, as professoras informaram que ndo tinham como marca de diferenciacdo o tempo de
magisterio, mas a certeza de que a formacéo proposta ndo acrescentaria em sua pratica que ja
considerava como boa. Dessa forma, é relevante afirmar que a formacao continuada ainda ndo
é vista por alguns profissionais como um processo de aprimoramento do conhecimento e das

praticas pedagogicas.
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Essa postura de resisténcia e engessamento por parte de alguns professores pode estar
relacionada com itinerarios formativos que sdo prescritivos e que nao consideram a trajetoria
profissional do professor, o que leva ao descrédito, a resisténcia e a baixa aceitacao da formacéo

continuada proposta em servico.

Assim como os dados obtidos no quadro 18, as informagdes pertinentes a questao 2,
apresentadas no quadro 19, estdo relacionados com a postura do formador na mediagéo entre o
objeto de conhecimento e os professores. Os relatos indicam que foi construido um ambiente
de confianca e de coletividade, procedimento esse que auxiliou muito na possibilidade de

repensar as praticas.

Quadro 19 — Questdo 02 da entrevista coletiva

A formacéo continuada contribuiu para as progressdes das aprendizagens
Pesquisadora | e conhecimentos como profissional? Como as diferengas entre idade e
tempo de trabalho interferiram ou contribuiram nesse processo?

Tivemos dois momentos. Nao de desconsiderar, mas de partir do que ja sabiamos, do
que ja existia de conhecimento, de préticas e de experiéncias. Agregando com 0s novos

Edna - ~ (e s
e assim houve a transformacdo da préatica, do olhar, ressignificando o olhar, com o
cuidado com a construcéo de conhecimentos pautados no que ja existia.

Carla Possibilitou rever as praticas. As vezes vocé pensava que so dava pra fazer de um Gnico

jeito e ai vocé percebe que da para fazer melhor de outro.

Pesquisadora | Ent&o vocés estavam em um grupo que oferecia seguranga e desejo de mudanca?

Isso, a formadora teve o cuidado de trazer novas possibilidades sem desconsiderar as
Marcia experiéncias anteriores. Foi possivel acrescentar o que se tinha e, com o conteldo
formativo, refletir e trazer mudangas. Quando vocé se percebe, ja& mudou a praxis.

Edna E sem imposi¢des. Foi um processo natural.

Em que medida essa estratégia foi significativa? Apenas na dimensao cognitiva e

et U BEeiE na pratica docente?

Foi para além das rela¢des profissionais, da acdo pedagdgica, do conteido e da prética.
Ruth Acho que fortaleceu o grupo, construindo um elo de confian¢a e de trabalho com o
aluno. Sempre no todo, com todos sem individualidades ou estrelismos.

Pesquisadora | Fortaleceu o grupo, mas e o enriquecimento dos conhecimentos?

Também. Sem dlvidas. A gente teve clareza e mudangas de préaticas de forma coletiva.
Edna Estdvamos seguras por que estdvamos juntas. E o fortalecimento das relagdes refletiu
também nas relagGes com os alunos.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

As professoras falam muito em seguranca, confianca e trabalho coletivo, rompendo com

o trabalho individualizado e solitario que, ainda, € tdo comum nas Escolas.

Um aspecto que apresentou muita forga nos relatos, foi a formadora ter considerado as

praticas anteriores, sem desprezé-las, como acontece em muitas formacBes. As reflexdes
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iniciaram-se do que j& era feito, da realidade de cada professora, reforcando o que dava certo e
questionando sobre novas possibilidades para as agdes com pouco éxito.

Para a questdo 3 da entrevista coletiva, delineou-se como objetivo analisar a importancia
das relacbes nos processos reflexivos de mudanca de praticas — Como as relagbes que
necessariamente sao processos que determinam uma postura coletiva, podem influenciar nas

tomadas de deciséo que se originam na dimensdo subjetiva do docente?

Os relatos, apresentados no quadro 20, apontam para a construgdo de um ambiente
colaborativo de trabalho, que favoreceu o fortalecimento dos vinculos de confianca e,

consequentemente, de seguranca.

Quadro 20 — Questdo 03 da entrevista coletiva

Pensando que as relagdes existentes na escola refletem no trabalho em sala de
Pesquisadora | aula, como a formagéo promoveu o estabelecimento das relagdes? Em quais
aspectos?

Como ja haviamos dito, havia sim um ambiente colaborativo de trabalho. Uma ajudava a
outra procurando sempre opinar e ajudar. Entdo, assim, na medida em que uma busca ajuda
Verbnica e a opinido da outra o trabalho fica cada vez mais afinado e isso aconteceu. Foi muito
proveitoso, tanto no que se refere na construcdo do conhecimento docente, quanto no
aperfeicoamento das préticas.

Mas esse processo se deu devido & amizade de vocés ou foi devido uma situagéo

Pesquisadora | . oravel de profissionalidade que se agregam e dialogam?

N&o. No inicio as relacfes ndo eram tao fortes. Algumas de ndés eram novas no periodo ou
até mesmo na unidade. A formacao permitiu uma situagao de confianca e respeito. O viés foi
totalmente profissional. Nos falavamos da trajetoria e das angustias sem medo da opinido da
outra. A formadora nos ensinou a respeitar as fragilidades e favorecer as potencialidades.
Respeitando as diferengas diante de algumas situagdes, diante de algumas posturas. Mas
acreditamos que o profissional preponderou sobre o pessoal.

Edna

Essa relacéo, esse processo que vocés perpassaram nessa formacéo, em que medida ela

et U BEeiE contribuiu para o entendimento da fungdo social do professor? Qual o seu papel?

Carla Contribuiu muito. NGs procurdvamos respostas e as encontramos coletivamente.

Posso falar por mim, sempre tive certo receio em trabalhar com outras turmas que nao fossem
na alfabetizacdo. Com o tempo e com a formacao, percebi que independente da turma que eu
esteja lecionando permaneco com minha mesma postura como profissional, considerando
apenas as diferengas da faixa etaria dos alunos.

Ruth

Além do que quando nossas atividades ndo davam certo ou ndo saiam como esperavamos,
Marcia ndo tinhamos receio de declarar nosso erro. Nao ficdvamos solitérias. A formagéo ajudou
muito para a construcao desse sentimento de seguranca e confianca.

Sem duvidas. Aprendemos muito nas trocas que foram valiosas, no depoimento das angustias
e da falta de clareza em como agir em determinadas situagdes em sala de aula. Cada turma é
diferente da anterior, as criangas sdo surpreendentes. Nunca estamos prontas ou preparadas,
mas a confianca de que estdvamos no caminho certo nos fortalecia.

Verbnica

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Essa seguranga trouxe o sentimento de pertencimento e com ele o acolhimento das
fragilidades, da escuta, do olhar atento e de elementos fundamentais para o reconhecimento da
trajetdria profissional de cada docente. Esse processo possibilitou, também, o rompimento do
medo, da inseguranca e, muitas vezes, da vaidade docente que predomina nos grupos de
formag&o. Favorecer o sentimento de pertencimento no grupo permite, a cada membro, a agéo
de corresponsabilizacdo nas tomadas de decisdo. E isso € o que leva o professor,
fundamentalmente, ao desejo de participar e contribuir nas progressdes das aprendizagens do

préprio grupo.

As professoras afirmam que esse sentimento néo se originou da amizade ou do tempo
de trabalho juntas, haja vista que algumas professoras eram novas na Escola. Elas explicam que
esse sentimento nasce do respeito ao que cada participante poderia contribuir para o
crescimento coletivo do grupo, independente dos acertos ou erros que eram cometidos. Toda
acdo docente era analisada sob a interlocucdo do conhecimento constituido ao longo da histéria
do profissional, no didlogo e no questionamento com as demandas reais da sala de aula.

Dessa maneira, cada professora tinha seguranca em declarar suas fragilidades sem o
receio de sofrer qualquer tipo de critica. Todas tinham o desejo de aprender e ajudar a outra o
tempo todo; partilhavam experiéncias, sucessos e até mesmo fracassos. E, a partir da analise
desses fracassos é que o grupo refletia sobre outras possibilidades de intervencdo na sala de

aula.

A questdo quatro, apresentada no quadro 21, revela dados importantissimos no que se

refere ao produto da formacéo oferecida.

Quadro 21 — Questdo 04 da entrevista coletiva

Considerando a formagdo continuada como processo de reflexdo e
ressignificacdo de préticas, a formacdo oferecida contribuiu para a
constituicdo dos saberes e fazeres docentes? Houve mudanga consideravel nas
praticas pedagdgicas na sala de aula? Exemplifique-as.

Pesquisadora

Sim. Na medida em que eu revejo minha prética a luz de novos conceitos e consigo refletir
Edna no coletivo na tentativa de construgdo de novas praticas eu aprendo novos conceitos e
coloco-os em prética.

Um exemplo muito forte e marcante para o grupo foi o trabalho com a ludicidade e as
diferentes linguagens. Quando se falava em brincar na escola eu ndo acreditava que a
Veronica brincadeira poderia favorecer as aprendizagens, achava que era papo de professor folgado
gue ndo quisesse trabalhar. Mas a formag¢do me mostrou outro lado sobre o brincar e sobre
a necessidade da crianga sobre essa linguagem que é tdo rica e que tem que estar na escola.

Gostaria que cada uma de vocés deixasse a expressdo sobre as percepcbes que

Pesquisadora ~ . s
q permaneceram da formacao oferecida em 2016 e em poucas palavras a definissem:

Continua.
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Continuagao.

Carla Repensar, reavaliar e ressignificar o tempo todo.

Respeito pelo professor, pela sua trajetoria. Eu achava que bom professor era ser autoritario,
competente, dono do saber. Era bonito, sabe. Hoje vejo que posso ser melhor. Fui
valorizada. Troquei experiéncias, falei dos meus medos e insegurancas. Fui acolhida e
acolhi. Aprendi muito.

Ruth

N&o nos tornamos professores da noite para o dia. Temos que ir caminhando e a formacéo
foi fundamental. A seguranca, o respeito, a troca. Sabe quando se pode dizer abertamente;
Marcia - Gente ndo estd dando certo! O que eu faco agora? E a outra vai pega a pasta, pega a
sondagem e mostra que tem um aluno assim também, que ndo sou so eu. Essa abertura e
acolhimento foram sem igual.

Quando eu posso dizer que a formacéo colaborou para a construcdo de um ambiente

Pesquisadora - . . "
q colaborativo e que reverberou em aprendizagens que refletiram em boas préaticas?

Quando podemos falar abertamente das angustias, quando percebemos que ninguém é
melhor que ninguém, que estamos no mesmo barco, que somos todas parceiras, inclusive o
aluno. E todo esse processo de construgdo e desconstrucdo, de confianga e construgéo de
Edna conhecimento trouxe uma nova postura para a sala de aula. Atualmente ndo temos
problemas de aprendizagem. Nosso IDEB cresceu e as crian¢as gostam de ficar na escola.
Eles participam, eles discutem, compartilham. E tudo isso, grande parte, nds devemos a
formacéo que nos foi oferecida.

Grupo Isso mesmo.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Perceber que as professoras consideram que a formacéo realizada trouxe possibilidades
de reflexdes e mudancas de praticas é indiscutivel. Porém, mais importante é perceber como o
grupo se fortaleceu na parceria, no trabalho conjunto e na percepcao das diferencas. Outro
aspecto € que essas diferencas nao sdo motivo de criticas, mas sdo a fonte de diversidade e das

possibilidades de interag&o.

Compreender o sentido da incompletude e de como esse estado de imperfei¢do e de
construcdo continua pode favorecer e enriquecer o dialogo, as reflexdes e a metacognicdo dos

participantes.

Nesse momento com os dados do questionario e das entrevistas em maos, cabe
desenvolver a analise dos dados com o objetivo de estabelecer categorias que possam subsidiar
reflexdes sobre a interlocucdo dos resultados obtidos com os conceitos tedricos aos quais se

pautam esta pesquisa.

Dessa forma, o texto do proximo subtitulo trata-se da analise das categorias encontradas
nos dados da pesquisa a luz da teoria, com a finalidade de realizar a analise sobre como a

formacdo continuada pode transformar a pratica dos professores e por qué.
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3.5 — As categorias de analise

Um fotoégrafo-artista me disse outra vez: Veja o pingo de sol no
couro de um lagarto é para nds

mais importante que o sol inteiro no corpo do mar.

Falou mais: que a importancia de uma coisa nédo se mede com
fita métrica nem com balangas

nem com barometros etc.

Que a importancia de uma coisa ha que ser medida pelo
encantamento gue a coisa produza em nés.

Assim um passarinho nas maos de uma crianga

é mais importante para ela do que a Cordilheira

dos Andes. Que 0 0ss0 é mais importante para

o0 cachorro do que uma pedar de diamante, (...).

MANOEL DE BARROS

Novamente o mestre Manoel de Barros nos presenteia com sua sabedoria simples e ao
mesmo tempo tdo complexa. Qual o sentido da importancia para cada um de n6s? Depende do
nivel do desejo, do envolvimento e do significado do objeto ou da circunstancia expressa em

cada um dos sujeitos envolvidos.

Com os dados obtidos por meio do questionario e das duas entrevistas foi possivel ter
acesso a informacg6es importantes para o entendimento do processo de formacdo do grupo. As
questdes foram pautadas a partir da formacao vivenciada em 2016, com o objetivo de desvelar
como esse processo formativo contribuiu — ou ndo — para a mudanca das praticas das

professoras envolvidas.

Por meio dos relatos e das narrativas, foi possivel identificar varios fatores
extremamente relevantes para a pesquisa e que foram mencionados pelas professoras, dentre os
quais destacam-se: a formacdo de um grupo que é colaborativo; o respeito existente no grupo;
o reconhecimento da incompletude; o desejo de aprender cada vez mais; €, a seguranca de ndo

ter medo de cometer erros na acao pedagagica.

Na tentativa de sistematizacdo desses fatores eles serdo analisados como categorias a
fim de estabelecer a interlocugéo entre o questionamento que move a pesquisa, com 0s dados

que foram encontrados na relacdo com a fundamentaco tedrica escolhida.
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3.5.1 — O acolhimento e o respeito pelo conhecimento adquirido: a valorizacdo das
experiéncias docentes

Mire veja: 0 mais importante e bonito do mundo é
Isto: que as pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda
nao foram terminadas — mas que elas vao sempre
mudando. Afinam e desafinam. Verdade maior. E o
gue a vida me ensinou. Isso me alegra, montao.

JOAO GUIMARAES ROSA

Realizar a interlocugdo entre as palavras de Guimarées Rosa e a anlise das categorias
revela a importancia da percepcdo sobre a constante mutacdo pela qual todos nds passamos

apos vivenciar experiéncias significativas.

Os depoimentos e as respostas do questionario apontam sobre como as professoras se
sentiram acolhidas no grupo de formagéo do Pnaic, realizado em 2016, e como esse acolhimento

favoreceu a construcdo de sentimentos de seguranca e pertencimento ao grupo.

Considerar os conhecimentos construidos ao longo da trajetoria profissional de cada
professora foi 0 ponto de partida. O proprio Programa traz a estratégia formativa intitulada:
“iniciando a conversa” que propde a reflexdo sobre 0s conhecimentos que os professores ja tém
sobre determinado assunto a ser tratado. Esse conhecimento sempre era questionado sobre outra
forma de mediacdo ou condugdo, para que todos os alunos pudessem ter as mesmas

oportunidades de aprendizagem, mesmo estando em niveis de proficiéncias diferentes.

Esse foi o “pulo do gato”, como bem diria minha querida orientadora Lilian Passareli,
foi nesse momento que a confianga e a credibilidade na formadora e no grupo comecaram a ser
construidas. Tal constatacdo se deve ao fato de que as professoras jd passaram por muitas
formacdes e que, em todas elas ou na maioria delas, a preocupacdo era sempre desconsiderar,
desconstruir o trabalho realizado para iniciar outro, partindo de uma prescrigao teérica externa

e descontextualizada.

Desse modo, a formacdo de 2016 diferenciava-se justamente por considerar o trabalho
que ja era realizado cotidianamente, com a estratégia de partir daquele conhecimento para
refletir, revisar e ressignificar as praticas realizadas. Assim, todo processo partiu de uma
circunstancia real, significativa e contextualizada, ou seja, 0 objeto de conhecimento era a

prépria pratica docente.
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Iniciar com as reflexfes da prética de cada professora trouxe uma proximidade muito
grande entre a teoria que se tinha como alicerce e a préatica que ja se tinha ou que poderia ser
repensada e, possivelmente, ajustada. Essa contingéncia contribuiu muito para o fortalecimento
da credibilidade, seguranca e pertencimento do grupo. Esse “inicio de conversa” subsidiou
grandes descobertas sobre as expectativas e as frustragdes docentes; indicou que todos tém uma
trajetoria que merece ser explorada e reconhecida, devido a pluralidade de experiéncias

encontradas e a possibilidades de reflexdo sobre elas.

A possibilidade de propor uma reflexdo sobre a acdo docente sem desvalorizar o que ja
se tinha construido também contribuiu muito para o estabelecimento do respeito e da confianca.
Partilhar as angUstias sem medo de cobrancas, despidas de vaidades com a garantia de serem
ouvidas e acolhidas por todas de maneira profissional, também teve seu alicerce no respeito aos

conhecimentos prévios existentes.

Esse processo, aos poucos, rompeu com o trabalho individualizado que era comum entre
as professoras, que comecaram a trabalhar com sequéncias e projetos didaticos sempre em
parcerias ou, ainda, entre as professoras do mesmo ano do ciclo ou com as professoras

especialistas de area.

Nessa perspectiva de tentar responder a analise dos elementos do itineréario formativo —
que podem ou ndo promover mudancgas das praticas docentes, o estudo aponta que para 0
itinerario formativo vir a contribuir para a mudanga das préaticas, ele precisa primeiro garantir
a legitimidade dos conhecimentos prévios dos professores, na medida em que este garante tais

conhecimentos, também valoriza a trajetdria da sua construcao na carreira profissional.

Esse processo de valorizacdo aproxima o professor da formagdo favorecendo o
estabelecimento de sentimentos como a confianga, a seguranca e a credibilidade na proposta
formativa. A partir do momento em que o professor se sente acolhido nas suas angustias,
ouvido, amparado no grupo e com um mediador que possa se tornar um “par avangado” diante
das duvidas e das possibilidades pragmaticas, este se sente confortavel e podera iniciar um
processo de reflexdo coletiva que conduza as mudangas na forma de pensar e de agir
naturalmente. E, portanto, sem a imposi¢do de métodos prescritivos e engessados, pois partira

de circunstancias reais da sala de aula. A mudanca ocorrera de forma natural e processual.



106

3.5.2 — A construcdo de um ambiente colaborativo de trabalho: sem medo de errar

O real ndo esta nem na chegada nem na saida.
Ele se dispbe para a gente é no meio da travessia.

JOAO GUIMARAES ROSA

Toda proposta formativa deve privilegiar o processo de vivéncias significativas que
afetem os participantes a ponto de inquieta-los e fazé-los com que busquem a mudanca. O real
é, sem duvidas, 0 bem mais precioso. Entretanto, é necessario refletir sobre as circunstancias

anteriores que fundamentaram o tempo presente.

Pensar em um itinerario formativo, mesmo considerando seus pressupostos originais,
demanda uma acéo anterior, a reflexdo sobre as questdes da construcdo e da manutencdo do
grupo. Assim, pode-se afirmar que a constituicdo de um grupo ndo se resume apenas na
articulacdo de membros que participam de um mesmo estudo em determinado horério de
trabalho. Participar de um grupo vai para além de estar junto a outras pessoas, grupo € quando
seus pares planejam, articulam, ajustam, retomam e tomam as decisdes sempre juntos, mediados

por um par avancado, no caso o formador.

Os depoimentos das professoras revelam que participaram de um ambiente colaborativo
de trabalho, no qual uma ajudou a outra, sem medo de cobrancgas ou julgamentos. E que esse
procedimento contribuiu muito para que pudessem se sentir seguras para mudar ou pensar em
mudangas. Esses relatos foram marcantes e presentes tanto nas entrevistas como no

questionario.

Contudo, esse ambiente colaborativo ndo foi constituido de forma insipiente ou casual,
foi produto de um trabalho altamente intencional por parte da formadora. Era preciso deixar
que as proéprias professoras percebessem que ja realizavam boas praticas. O que acontecia é
que, na maioria das vezes, elas ndo conseguiam relacionar as praticas com as orientacdes
tedricas, ou seja, muito do que ja se fazia estava em consonancia com o aporte tedrico, mas elas

ndo conseguiam identificar.

Dessa forma, além de valorizar o conhecimento e as praticas ja consolidadas, foi preciso
um trabalho articulado e reflexivo para relaciona-las diretamente com os conceitos tedricos que
as embasavam no processo de reconhecimento e legitimacdo. E esse processo também foi
fundante, pois permitiu a construcdo de confianca no trabalho das préprias professoras. E a

partir do momento que passaram a entender o processo tedrico e a visualizar a sua
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materializagdo na prética, o trabalho na formacéo foi se torando cada vez mais enriquecedor e

colaborativo.

As professoras sentiam-se confiantes naquilo que faziam, pois perceberam que
poderiam reconstruir suas praticas a luz do que ja era praticado na interlocucdo com a teoria e
com autonomia, sem serem objetos de uma formacdo externalizada, prescritiva e
descontextualizada. Elas eram protagonistas e autoras de novos conhecimentos na medida em

que refletiam e ressignificavam suas praticas, coletivamente.

Esse processo de auto reconhecimento e de autonomia permitiu a construcdo da
colaboracdo, da ajuda e da parceria, pois as professoras perceberam que todas poderiam
contribuir com o trabalho do grupo, quando respeitadas as fragilidades e as potencialidades de

cada uma. A partir desse momento o grupo se constituiu grupo efetivamente.

Favorecer e potencializar os processos de auto reconhecimento e de autonomia também

sdo fundamentais na formacédo continuada e no processo de mudancas das préaticas docentes.

3.5.3 — O papel do formador: a mediacao entre o objeto de conhecimento e os professores
alfabetizadores

Narrei ao senhor. No que narrei, o senhor talvez ache mais do
gue eu, a minha verdade.

JOAO GUIMARAES ROSA

O formador é o mediador entre o objeto do conhecimento e os professores participantes
da formacéo. E o sujeito que tem que ter a visdo do todo, de favorecer as potencialidades e
minimizar as fragilidades do grupo. A constituicdo do grupo depende da articulacdo constante
do formador e é ele o grande maestro que da o tom diante das contingéncias do cotidiano da
Unidade Escolar e no grupo formativo.

Os dados colhidos no questionario e nas entrevistas realizadas revelam a grande
importancia dada ao respeito pela formadora. Respeito ao trabalho realizado, respeito a
trajetdria de cada uma, respeito quanto a aceitacdo das fragilidades e das potencialidades de

cada uma.



108

Essa circunstancia aparece em todos os relatos e confirma a necessidade do formador
em articular procedimentos que envolvam a escuta ativa, o olhar atento, o falar e ser ouvido, o

planejamento coletivo, e assim, considerando as experiéncias anteriores.

A mediacdo do formador é fundamental e exige trabalho reflexivo e cuidado, e esse
cuidado como ja anteriormente mencionado — cuidar para afetar e desencadear o desejo de

conhecer, de aprender e de se transformar.

Garantir os conhecimentos construidos, respeitar as diferencas e legitimar as préaticas
realizadas necessitam de uma postura articuladora e intencional por parte do formador que, de

fato, nunca sera neutro em seus posicionamentos e mediacdes.

Diante do exposto, o estudo reafirma o que Almeida (2012, p. 42) ja anuncia no que se
refere ao cuidar, que implica no cuidado constante do planejar, do conhecimento ja construido,
um cuidado em fazer desse conhecimento alicerce e o cuidado com o sujeito que esta envolvido
na acdo. Assim, o estudo conclui que o papel do formador é fundamental na mediacdo entre o
objeto do conhecimento e os sujeitos envolvidos, por meio de estratégias que possam fortalecer

e desenvolver o protagonismo e a autonomia do grupo.

Cabe ao formador estabelecer a confianca e o respeito com a proposicao de a¢bes que
favorecam o planejamento, a reflexdo, a articulagdo e a tomada de deciséo coletiva, ou seja,
garantir o exercicio da gestdo democréatica, empoderando e corresponsabilizando todos 0s

envolvidos nas tomadas de decisao.

3.5.4 — Indicadores de mudancas: o trabalho com as multiplas linguagens

De tudo, ficaram trés coisas: a certeza de que ele estava
sempre comegando, a certeza de que era preciso continuar e a
certeza de que seria interrompido antes de terminar. Fazer da

interrupgdo um caminho novo. Fazer da queda
um paco de danc¢a, do medo uma escada, do sono uma ponte,
da procura um encontro.

FERNANDO SABINO

Todo o processo de pesquisa e reflexdo do estudo revelou como nés, educadores que

somos, vivemos um eterno recomeco. Todos os dias, cotidianamente.

Diante do material obtido por meio do questionario e das entrevistas, foi possivel

perceber inimeras manifestacbes de mudanca nas praticas docentes. O tempo todos as
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professoras citam que praticavam algumas ac¢des pedagdgicas e depois da formagao passaram
a fazer de outra forma ou que, pelo menos, perceberam a necessidade de refletir a respeito do

que estava sendo tratado na relacdo com sua pratica em sala de aula.

O quadro 22, apresentado a seguir, ilustra todas as manifestacdes encontradas ao longo
da pesquisa para melhor sistematizacéo desse processo, apontando para informac6es sobre o
‘antes’ ¢ o ‘depois’ da formacdo continuada das professoras alfabetizadoras, por meio da

formacéo do Pnaic, realizada no ano de 2016.

Quadro 22 — Dados do questionario e das entrevistas

Antes da formagéo

Depois da formagéo

S6 apresentava texto depois de decodificarem o
Sistema de Escrita Alfabética (SEA)*.

Propor atividades para ler sem saber ler, a fim de
desencadear as estratégias de leitura.

Proposta de trabalho com atividades engessadas
para todos, sem considerar as diferengas dos niveis
de aprendizagem existentes na sala de aula.

Atividades e mediagdes diferenciadas de acordo
com os niveis de aprendizagens dos alunos.

Sem sistematizacdo do planejamento do trabalho
pedagogico.

Rotinas de trabalho semanal.

Trabalho pedag6gico marcado pela leitura e
escrita.

Proposta de trabalho com diferentes linguagens,
como a musicalidade e a brincadeira.

Trabalho de alfabetizagdo com uso de cartilhas.
Muito engessado e generalizado.

Trabalho que valoriza os sentimentos e a realidade
das criancas.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Além dessas consideracOes, foi possivel também analisar os relatos que indicam a

mudanca das seguintes préaticas:

e O trabalho com as mdltiplas linguagens, musica, teatro, danca e brincadeiras.

e A introducdo da leitura diaria, denominada leitura deleite, para despertar o gosto pela
leitura.

e A construgéo da escrita coletiva tendo o professor como escriba.

e O trabalho com jogos e brincadeiras, subsidiando as propostas pedagdgicas.

e A sistematizacdo no planejamento do trabalho com os eixos de areas.

e O rompimento de praticas que privilegiavam o trabalho com as familias silabicas.

e A proposicgéo de atividades de reflexdo no lugar de memorizacao e repeticao.

e O trabalho com o texto e com os géneros textuais.

14 Sistema de Escrita Alfabética (SEA), termo muito usado no Centro de Estudos em Educagdo e Linguagem
(CEEL), da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), pela equipe coordenada por Artur Gomes de Morais.
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Diante desse contexto, € possivel considerar a existéncia de varios indicadores de
mudanca das praticas. Os relatos sdo riquissimos nesse aspecto e demonstram como a formacéo

foi importante para esse processo de desconstrucao e reconstrucao desses paradigmas.

A andlise das categorias encontradas respondeu as inquietacdes que moveram esta
pesquisa e esta pesquisadora iniciante. Cada categoria correspondeu a um objetivo estabelecido
no inicio do estudo, no que se refere a analise dos elementos do itinerario formativo que podem
favorecer a promoc¢do das mudancas das praticas, a verificacdo do papel do formador no
processo de formacéo continuada e dos indicadores de mudancas das préaticas. Sendo assim, as
consideracdes finais cabe a incumbéncia de anunciar as conclusdes realizadas diante de todo o

processo da pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

A maior rigueza do homem é sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou — eu nao aceito.
N&o aguento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa vélvulas, que olha o reldgio,

que compra pao as 6 da tarde,

que vai la fora, que aponta lapis, que vé a uva etc. etc.
Perdoai. Mas eu preciso ser Outros.

Eu penso renovar 0 homem usando borboletas.

MANOEL DE BARROS

Inicialmente é importante reforcar a politica publica que pautou a formacéo oferecida
em 2016, como ja apresentada no inicio desse estudo. O Programa de Formacéo de Professores
Pnaic tem como objetivo promover formacao aos professores alfabetizadores com o propdsito
de alfabetizar todas as criancas até a idade de oito anos ou até o término do ciclo de

alfabetizacdo, e esse contexto foi o pano de fundo do itinerario formativo da pesquisa.

Os pressupostos do Programa apontam para 0 rompimento de praticas conservadoras
que levam os alunos apenas a repeticdo e & memorizacao de contetdos descontextualizados e
sem significado sobre a realidade da qual fazem parte. H& também a discussdo sobre o
rompimento do conceito que favorece a importancia do trabalho exclusivo com a leitura e com
a escrita no ciclo de alfabetizacdo, préaticas que, infelizmente, ainda sdo comuns em muitas

Unidades Educacionais.

O trabalho com a leitura e a escrita tem grande importancia, porém o Pnaic reforca a
garantia do trabalho também com a ludicidade, a musicalidade, a brincadeira, ou seja, as
diferentes linguagens que compdem a educacéo integral da crianca, sobretudo considerando a

diversidade e a heterogeneidade dos niveis de aprendizagem dos alunos.

Trabalhar com diferentes linguagens reforga a ldgica do protagonismo infantil na
construcdo do préprio conhecimento e, consequentemente, requer praticas pedagogicas que

acolham e sistematizem as diversas manifestacGes que possam surgir por parte das criangas.

Nesse contexto, considerando que a proposta pedagdgica do Pnaic defende
constantemente a constru¢cdo um ambiente colaborativo de aprendizagem onde todos possam

contribuir de acordo com seu nivel de aprendizagem e proficiéncia em um contexto de reflex@o
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e protagonismo, a formacéo oferecida aos professores deve seguir 0s mesmos paradigmas

formativos.

Dessa forma, o desafio foi promover uma formacdo continuada docente dialdgica e
reflexiva que pudesse inquietar as professoras sem desrespeitar suas trajetorias como
profissionais, instituidas ao longo da carreira de cada uma. A proposta foi questionar as préaticas
docentes, desestruturando e colocando em duvida algumas verdades pedagdgicas consideradas
absolutas, na tentativa de mostrar que muitas praticas realizadas na Escola sdo automaticas e

irracionais, apenas cumpridas ao longo do tempo com a justificativa de que sempre foram assim.

Para tanto, os dados revelam que o itinerdrio formativo proposto pela formadora
garantiu um trabalho humanizado e que considerou a trajetéria acumulada ao longo da carreira
docente e as contingéncias reais dos professores promovendo a mudanga das praticas

pedagdgicas.

Nesse processo, foram favorecidas a escuta, a fala, o didlogo e as discussdes na
construcdo de relagOes lineares e horizontais, sempre no processo de interlocucdo entre: o
conhecimento construido na trajetoria profissional, com os pressupostos do Pnaic e a realidade

encontrada na sala de aula.

Os resultados da pesquisa apontam que esse procedimento de humanizar a formagéo,
considerando as experiéncias e a trajetoria das professoras, contribuiu muito para a constituicdo

do grupo nos vieses da cooperacao, colaboracao e do respeito mutuo.

O favorecimento do didlogo, do planejamento coletivo e da pratica como objeto de
estudo potencializou reflexdes significativas quanto ao pragmatismo em sala de aula. Os dados
também revelaram que, ao centralizar a pratica como objeto reflexivo, a participacdo do grupo
tornou-se mais efetiva, no sentido de que a formacéo contribuiu para analise e reflexdo da acdo

docente em sala de aula.

Dessa forma, a reflexdo sobre a reflexdo da pratica foi o elemento desencadeador dos
encontros formativos, sempre no contexto de incidente critico real, sobre o cotidiano nas salas
de aula das professoras que participavam da formacao e foi um procedimento que potencializou

favoravelmente sobre a mudanca das préaticas em sala de aula.

Esse exercicio de metacognicdo sobre a propria pratica rompeu com acgdes que eram
mecéanicas, que nao se justificavam de forma relevante no seu uso em sala de aula, conforme os

relatos obtidos na pesquisa realizada. Foi um elemento decisivo para o desenvolvimento de
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estratégias formativas que considerasse o real e o vivido em sala de aula na interlocucéo com a

base tedrica do Pnaic.

Com isso, foi possivel estabelecer reflexdes contextualizadas que contribuiram para a
discussao sobre a pratica que reverberaram em outras tomadas de decisao e de acompanhamento

das aprendizagens dos alunos e alunas.

Desse modo, diante da proposi¢do de um trabalho pautado em um contexto formativo
que estabeleceu postura dialogica e mediacdo participativa da gestdo pedagdgica, foi realizada
a implementacdo dos conceitos necessarios as orientacdes do Programa do Pnaic considerando
os conhecimentos prévios docentes, acolhendo os professores de forma que eles se sentiram
seguros em declarar suas angustias e expectativas. Um procedimento que contribuiu para o

sucesso da formacdo conforme o resultado da pesquisa.

Os resultados desta pesquisa apontaram que o formador deve ter o cuidado de conhecer
seu grupo, reconhecer o contexto do trabalho desenvolvido, entender as necessidades
formativas e buscar estratégias conjuntas de formacao, nas quais todos os participantes possam
ser protagonistas da acdo. Nesse aspecto deve promover a escuta ativa, o olhar atento,
permitindo a fala, a discussao e a reflexdo coletiva, para que os professores possam contribuir

e se sentir seguros e acolhidos.

O cuidar nesse contexto considera o respeito as fragilidades e as potencialidades de cada
um. Dessa forma, outro aspecto importantissimo que o formador deve considerar é a garantia

do respeito a diversidade do professor como sujeito.

O tempo todo, na formacdo oferecida, a formadora favoreceu as potencialidades e
minimizou as fragilidades dos participantes do grupo, ou seja, reconhecendo o que cada
professor tinha de melhor e de pior. Ao reconhecer essas caracteristicas, pode-se ajustar as
estratégias de acordo com as possibilidades de cada um, sem causar constrangimento ou gerar

vaidades no grupo.

Dessa forma, na tentativa de estabelecer a interlocucdo entre as inquietacdes que
moveram a presente pesquisa, com a proposta conceitual estabelecida em relagdo aos dados

obtidos para analise, pode-se anunciar as seguintes conclusoes:

No que se refere ao objetivo — analisar os elementos do itinerario formativo que podem
promover a mudanca das praticas — esse estudo concluiu que a formacgéo continuada docente,
independentemente da politica formativa que a alicerce, devera promover o reconhecimento e

a valorizagdo dos conhecimentos prévios dos professores e, a partir desses conhecimentos,
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iniciar as reflex@es a luz dos novos conceitos. Portanto, a formacdo deve valorizar a trajetéria
e as experiéncias vivenciadas pelos professores ao longo da sua carreira profissional para que

se possa garantir significado e contexto para esses professores.

Um conceito que ficou explicito ao longo da pesquisa € o cuidado de ndo usar o discurso
da “desconstrugdo”. Esse termo nos remete ao desrespeito a constru¢do de si mesmo na relagao
com sua trajetoria. Foi possivel entender que o ideal ¢ usar o discurso da “ressignificacdo” que
permite partir do percurso percorrido do professor sem desconsiderar sua trajetoria formativa.

Essa possibilidade trouxe sentido e seguranca para o professor.

Nesse sentido, a formag&o precisa oportunizar aos professores vivéncias significativas,
para que se tornem experiéncias e que os afetem, estimulando a curiosidade e o desejo pela
busca de novos conhecimentos devendo promover experiéncias para que o grupo possa atribuir

sentido ao que € proposto.

No que tange o objetivo — verificar como a acdo do formador como mediador pode ou
ndo favorecer a mudanca das préaticas — o estudo concluiu que o formador é o grande articulador
do objeto do conhecimento com os professores, entretanto, este deve manter uma postura
acolhedora e respeitosa com os membros do grupo. O formador nao pode se colocar ao mesmo
nivel de proficiéncia, tem a necessidade de se anunciar como par avancado nas intervencoes

propostas, mas também como sujeito que aprende nas rela¢fes que se estabelecem.

Ao formador cabe deve manter uma postura que privilegie a escuta ativa, o olhar atento,
a capacidade de ouvir desprovido de estigmas que possam causar constrangimentos ou
inseguranca aos professores. Deve trazer 0 questionamento e desencadear a divida sem
menosprezar 0s conhecimentos anteriores, além de promover o planejamento coletivo
corresponsabilizando todos os membros do grupo, favorecendo o protagonismo e a autoria

docente.

A busca pelo trabalho coletivo e democratico foi uma constante no grupo de formacao.
Os dados apontam que as professoras se sentiram seguras, pois foi proposto um trabalho de
corresponsabilizacdo das agdes e que considerou as praticas que eram empregadas e a reflex@o
sobre as possibilidades de mudancas frente ao paradigma formativo do Pnaic. Diante desse
contexto, os dados indicam que a mediacdo da formadora foi sempre com muito respeito, o que

trouxe conforto e seguranca ao grupo.

Os indicadores sobre as mudancas de praticas foram reconhecidos por meio dos relatos

obtidos com as entrevistas. O estudo concluiu que as professoras apresentaram mudangas em
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suas préaticas de forma processual, principalmente na relagdo com o trabalho nas diferentes

linguagens.

No decorrer da formacdo, foram observados momentos de inquietacdo e discussdo
intensas e fervorosas, o que culminou em excelentes reflexdes coletivas que se materializaram
em praticas docentes diferenciadas e, 0 mais importante desse processo — a clareza da
intencionalidade. E cabe ressaltar que esse processo reflexivo s6 foi possivel porque a préatica
docente foi 0 alvo dos estudos da formacéo oferecida, ou seja, o objeto de estudo foi a propria

pratica docente.

Ao longo da formacao, as professoras apresentavam praticas que refletiam uma intencéo
pedagogica, elas reconheciam seu ponto de partida e visualizavam o ponto de chegada,

rompendo com praticas engessadas, generalizadas e irracionais.

Reconhecer sua funcdo social como professora e ter clareza da sua pratica, mesmo
considerando seus erros e acertos sem medo das criticas, foram as maiores conquistas
alcancadas pelo grupo, principalmente para esta pesquisadora iniciante que também foi a
formadora desse grupo. A colaboracdo, o respeito, o trabalho coletivo, o olhar sobre todas as

contingéncias do trabalho docente foi fundamental para o sucesso da formacéao.

A andlise dos dados revela, também, que houve relevancia entre o arcabouco tedrico
proposto e as inquietacdes que moveram esse estudo, materializada nos objetivos especificos
desse estudo.

No que se refere a afetividade e a construcdo de vinculos ficou claro como o respeito
sobre a diversidade dos integrantes do grupo promoveu o fortalecimento dos vinculos de

confianca e como este processo corroborou para a ressignificacdo das préaticas.

Quanto & formagdo continuada e & estrutura do itinerario formativo, foi possivel
estabelecer didlogo com os conceitos defendidos por Liberali (2015). A orientacdo critica da
formacdo docente estd expressa nos relatos, sendo possivel perceber a criticidade e a

reflexividade do grupo.

Os dados revelam que o itinerario formativo esteve alicercado por experiéncias
significativas sobre as praticas e, de fato, foi o diferencial para a mudanga nessas préaticas. Dessa
forma, para que a formacdo continuada possa favorecer a mudanca de praticas, deve-se

promover um itinerario formativo pautado:

e Na garantia do resgate da trajetoria formativa e profissional do docente.
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e No trabalho colaborativo pautado na escuta ativa e no olha atento, com base nos
pressupostos do cuidar e da afetividade.

e Na pratica docente como objeto de estudo.

¢ No planejamento coletivo que atenda as necessidades reais.

e Na importancia do trabalho com experiéncias significativas que afetam a curiosidade
do docente a fim de buscar novos conhecimentos.

e No conceito da incompletude, em que todos se reconhecem como sujeitos incompletos,
cercados por fragilidades e potencialidades, e que é na diversidade que aprendemos

uns com os outros.

No que se refere & agdo do formador como mediador, a fundamentacéo tedrica também
estabeleceu relacdo direta com a agdo proposta pela formadora, quando considerou a construcao
de um ambiente colaborativo de aprendizagem por meio da escuta ativa, do olhar atento, do
aflorar o vivido, elementos formativos expressos por Almeida (2012) em todo o estudo. Com
IS0, pode-se considerar que a acdo do formador como mediador pode favorecer a mudanca de

praticas quando:

e Estabelece relacdo entre a fundamentacéo tedrica e a pratica docente.

e Favorece a reflexdo da pratica como objeto de estudo.

e Legitima a diversidade como condicdo de troca de experiéncias e apropriacdo de
conhecimento.

e Reconhece as fragilidades e as potencialidades do grupo.

Os indicadores de mudancas de préaticas podem ser identificados na medida em que se
considera a construcdo de diferentes tipos de saberes docentes, incluindo principalmente os

saberes da pratica anunciados por Tardif (2014). Nesse estudo foi possivel observar:

e Mudancas das praticas no trabalho com a leitura e a escrita.

e Ampliacdo do trabalho com diferentes linguagens.

e Reconhecimento da heterogeneidade dos saberes das criancas.

e Garantia do trabalho com o ludico como instrumento na aprendizagem.
o Reflex&o sobre a concepcédo de protagonismo infantil.

e Importancia do brincar como linguagem infantil.



117

Dessa forma, retornando ao objetivo principal que moveu esta pesquisa, quando se
questionou sobre como a formagdo continuada pode contribuir para a mudanca das praticas

docentes, o estudo concluiu que a formacéo continuada contribui quando:

e Favorece a construcdo de um ambiente colaborativo de trabalho, pautado no respeito e
no acolhimento mutuo.

e Potencializa a escuta ativa, o olhar atento, o didlogo, a reflexdo em relagdes lineares e
horizontais no itinerario formativo.

e Promove o reconhecimento da trajetoria formativa dos professores envolvidos.

e Garante a reflexdo da pratica como objeto de estudo e como elemento de mudangas.

e Estabelece o respeito e a reflexdo das praticas desenvolvidas pelos professores.

e Favorece a vivéncia de experiéncias significativas e contextualizadas.

e Reconhece as contingéncias do ambiente de trabalho e procura estabelecer conexdes
com a teoria de forma consciente e real.

e Incentiva o conceito de que ndo estamos prontos, estamos em constante desconstrucao
e reconstrucdo de nés mesmos, que somos seres inacabados e inconclusos, numa

realidade tambhém inacabada.

Dessa maneira o estudo conclui que, para que a formagdo continuada possa contribuir
para a mudanca das praticas, esta deve deixar de ser um processo epistemologico técnico-
cientificista para se tornar um processo critico, reflexivo e humanizador. Um processo que
possa favorecer reflexdes sobre a préatica existente, colocando em xeque as acOes a partir dos
conceitos tedricos existente, para, entdo, a partir desse procedimento, desencadear o desejo da
busca de novos conhecimentos que levem a desconstrucdo e a reconstrucdo das praticas por

meio do processo de ressignificacdo pessoal do professor.

Concluiu-se, também, que para que a teoria possa ser o0 arcabouco das praticas docentes
o formador deve promover a reflexdo entre a fundamentacao teorica e a préatica instituida,

aproximando-as e tornando-as contextualizadas diante das contingéncias do cotidiano escolar.

Nesse processo, o formador € o grande articulador entre o objeto de conhecimento — a
reflexdo sobre a pratica — e os professores, cabendo ao formador assumir seu papel fundamental
no acompanhamento e na mediacdo dos conhecimentos docentes, respeitando as
potencialidades e as fragilidades do grupo, além de ter clareza das relacGes afetivas do grupo
para iniciar um processo de ressignificagdo pautada nas trajetérias dos professores,

considerando as memdrias dos docentes como marco inicial do processo formativo.
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APENDICES

Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

FORMULARIO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este formulario de consentimento tem por objetivo informar-lhe sobre esta pesquisa, a qual
vocé foi convidado a participar, bem como ter sua autorizacdo explicita para realiza-la. Espera-
se por meio deste, possibilitar-lhe uma ideia basica sobre a pesquisa e 0 que a sua participacao
envolverd. Se vocé deseja mais detalhes sobre algo mencionado aqui ou informagdes nao
incluidas, sinta-se a vontade para perguntar. Por favor, leia cuidadosamente esse formulario e
as informacbes aqui contidas. Titulo do Projeto: Formacdo Continuada: vivéncias de
professores alfabetizadores. Pesquisadora: Milena Marques Micossi Procedimentos: Os dados
que se pretende coletar referem-se ao preenchimento de questionario individual e a entrevista
semiestruturada que sera realizada com as professoras alfabetizadoras que participaram da
formacéo continuada oferecida em 2016. A entrevista sera gravada, para posterior transcricdo
e tratamento dos dados, em principio em um Gnico encontro. Se houver necessidade, realizar-
se-a0 entrevistas recorrentes, visando garantir a fidedignidade do estudo. Risco ou desconforto:
N&o hé risco associado ao preenchimento do questionario ou a entrevista, mas se em algum
momento, voceé sentir-se desconfortavel, pode solicitar o encerramento da entrevista. Sigilo: Os
nomes dos participantes estardo em absoluto sigilo. Todas as informacdes obtidas na pesquisa
serdo utilizadas apenas para analise cientifica dos dados e em caso algum, os nomes dos
participantes constardo de eventuais publicagdes. Consentimento: A sua assinatura neste
formulario indica que vocé estd participando voluntariamente. Indica também que leu e
entendeu as informac@es contidas neste formulério. VVocé é livre para desistir de ser participante
do estudo em qualquer momento, sem nenhuma penalidade. Sinta-se livre para pedir
explicagOes ou esclarecimentos em qualquer momento durante a pesquisa. Se vocé tem outras
questdes que concernem a este estudo, por favor, pergunte ao pesquisador. Uma copia deste
consentimento sera entregue ao participante da pesquisa.

Participante:

Data: 20 de dezembro de 2017.



Apéndice B — Questionario

1.

A~ AN AN~ A~ AN AN~ A~ AN A~~~

e e e

5.
() Magistério;

Idade:

) Entre 20 e 28 anos;
) Entre 28 e 33 anos;
) Entre 33 e 40 anos;
) Entre 40 e 55 anos ;

) Mais de 55 anos.

Tempo de magistério:

) Até 03 anos;

) De 03 a 05 anos;
) De 05 a 10 anos;
) De 10 a 20 anos;
) Mais de 20 anos.

Tempo como docente na rede municipal de ensino:

) Até 03 anos;

) De 03 a 05 anos;
) De 05 a 10 anos;
) De 10 a 20 anos;
) Mais de 20 anos.

QUESTIONARIO

Tempo de trabalho no ciclo de alfabetizacédo

) Até 03 anos;

) De 03 a 05 anos;
) De 05 a 10 anos;
) De 10 a 20 anos;
) Mais de 20 anos.

Formacao Inicial:

() Pedagogia;
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() Ambos os cursos de formacao;

() Outros.

6. Acumula cargo em outra rede em outra rede:

() Publica;

() Privada;

() Outra ocupacéo.

7. Escolheu realizar a formacao continuada para:

() Aperfeigoar os conhecimentos docentes;

() Aumentar a renda;

() Favorecer a evolucéo na carreira;

() Potencializar a integracdo com o grupo;

() Nao sabe responder o porqué da adeséo a formacéo continuada.
8. O que considera como relevante para o processo de construcdo do seu conhecimento
profissional:

) O conhecimento construido na formacao inicial;
) O conhecimento construido ao longo da carreira;

(

(

() O conhecimento construido na relacdo com 0s pares;
() O conhecimento construido nas formacdes em contexto;
(

) O conhecimento construido em formac@es fora do contexto de trabalho.

9. Participou de algum desses processos formativos?
( ) PROFA;

() Letrae Vida;

() Pré - Letramento;

10.  Quais os recursos metodoldgicos que mais atendem suas expectativas no momento da
formacdo, (mdaltipla resposta):

() Leituras compartilhadas;

) Estudos tedricos;

) Exposicdo dialogada;

) Relatos de praticas;

) Analise de procedimentos;

L T e N N - N

) Analise de videos;
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() Planejamento de atividades;
() Avaliagéo das atividades propostas.

11.  Aformacdo continuada oferecida em 2016 pautada nos pressupostos do Pnaic favoreceu
a reflex@o sobre a préatica em sala de aula?

() Sempre;

() Muitas vezes;
() Nem sempre;
() Nunca

12.  Assinale a alternativa que revela as contribuicGes da formacdo em contexto do Pnaic
(2016) nas dindmicas com o coletivo da escola:

() Protagonismo e reflexividade docente;

) Praticas desenvolvidas;

) Construcdo do ambiente colaborativo de trabalho e aprendizagem;
) Envolvimento e engajamento;

N AN N /N

) Néo houve contribuicéo.

13. Mudanca nas praticas ap6s a formacao de 2016 pautada no Pnaic:
) Houve muitas mudancas;

) Houve mudancas consideraveis;

) Houve poucas mudancas;

) N&o houve mudancgas.

14.  Quais fatores favoreceram a mudanca de préaticas além da formacao oferecida:
) Apoio do grupo gestor;

) Apoio do grupo docente;

) Diélogo e participacdo de todos;

N AN N /N

) N&o houve apoio e nem mudancas;

15.  Os registros semanais da pratica em sala de aula instituidos na formacéao favoreceram a
reflexdo sobre a prética:

() Sim, sempre;

() Sim, muitas vezes;

() Nem sempre;

() Néo favoreceu a reflexdo sobre a préatica, apenas um instrumento burocratico.
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16.  Vocé acredita que a sistematizacdo do planejamento e das intervengfes docentes
propostas pelo programa corroborou para as progressoes das aprendizagens dos alunos (as):

() Sim, concordo plenamente;
() Sim, concordo.
() Nao, discordo.
() Néo, discordo plenamente.

17.  Apos a formacdo sua préatica pedagdgica inclui o trabalho com diferentes linguagens?
() Sim, sempre que possivel;

() Sim, as vezes;

() Nem sempre;

() Dificilmente

18.  No caso do trabalho com diferentes linguagens ndo ter ocorrido, quais foram os
dificultadores?

() Falta de conhecimento e seguranga nas estratégias propostas;
() Numero excessivo de alunos em sala de aula;

() Precarizacao de espaco e material didatico;

() Falta de recursos humanos que colaborasse com a dindmica

19.  Vocé acredita que a formacdo continuada proposta em 2016 contribuiu para o
desenvolvimento dos seus conhecimentos como profissional e, por meio desse conhecimento,
possibilitou mudanca de préatica?

() Sim, concordo plenamente;
() Sim, concordo parcialmente;
() Néo, discordo.

() Nao, discordo plenamente.

20.  Vocé considera que a formacdo inicial o preparou para alfabetizar? Por qué?

21. A formagdo continuada contribuiu para o desenvolvimento dos conhecimentos
profissionais? Justifique sua resposta.
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22.  Vocé percebeu mudanca de préticas a partir da formacdo continuada? Justifique sua
resposta.

23.  Com a formacdo pautada no Pnaic modifiquei algumas acdes, mas ainda realizo,
(ressignificou):

24. A partir da formacdo do Pnaic incorporei & minha prética:

25.  Préticas que eram desenvolvidas e que parei a partir da formacdo pautada no Pnaic:

26.  Vocé percebe mudancas de préaticas de seus colegas a partir da formacdo continuada
pautada no Pnaic? Justifique sua resposta.

27. A equipe gestora favoreceu a mudanca das praticas com a aquisicdo de materiais e a
organizacao de tempos e espacos na unidade educacional? Qual a relevancia desse processo na
proposicao de mudanca nas praticas?

28.  Descreva num breve relato, as considerac@es que julga necessarias sobre a formacéao
continuada oferecida em 2016, pautada nos pressupostos do Pnaic:
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Apéndice C — Entrevista Individual

ROTEIRO

1. Por que escolheu ser professora?

2. Qual sua trajetéria formativa?

3. O que a levou a ingressar no servico publico?

4. Por que escolheu trabalhar com a docéncia no ciclo de alfabetizagdo?

5. Qual a relevancia da formac&o continuada oferecida no ano de 2016 para a sua pratica em
sala de aula?

6. Quais foram suas expectativas com a formacéo continuada pautada nos pressupostos do Pnaic

oferecida no ano de 20167 O que foi concretizado? O que faltou?

7. Os conceitos discutidos na formacédo continuada em 2016 auxiliaram na reflexdo sobre a
pratica? No caso de ter auxiliado, refletiram novas possibilidades de mediacdo que

reverberaram nas progressdes das aprendizagens dos alunos e alunas?
8. Realiza formacdo continuada fora do contexto escolar? Onde? Como?

9. Considerou a formacao continuada proposta em 2016 pautada nos pressupostos do Pnaic
condizente com a superacdo das necessidades pedagdgicas encontradas atualmente no ciclo de

alfabetizacdo?

10. Consideracdes finais.
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Apéndice D — Entrevista Coletiva

ROTEIRO

Questdo 1 — A formacdo continuada contribuiu para as progressdes das aprendizagens e
conhecimentos como profissional? Como as diferencas entre idade e tempo de trabalho
interferiram ou contribuiram nesse processo?

Questdo 2 — Como o itinerario formativo considerou o conhecimento ja construido pelo
professor ao longo da sua trajetéria? Em que medida esse procedimento foi significativo para
as progressoes das aprendizagens como adulto e como professor?

Questao 3 — Pensando que as relacdes existentes na escola refletem no trabalho em sala de aula,
como a formacgéo promoveu o estabelecimento das relagdes? Em quais aspectos?

Questao 4 - Considerando a formacéo continuada como processo de reflex&o e ressignificacao
de praticas, a formacdo oferecida contribuiu para a constituicdo dos saberes e fazeres docentes?
Houve mudanca consideravel nas praticas pedagogicas na sala de aula? Exemplifique-as.



