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Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador.
No meu entender o que ha de pesquisador no professor
ndo é uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar
gue se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza
da prética docente a indagacdo, a busca, a pesquisa. O
de que se precisa é que, em sua formag&o permanente, 0
professor se perceba e se assuma, porque professor,
como pesquisador (FREIRE, 1992, p. 32).



RESUMO

Partindo da andlise de dois cenérios formativos, pensados para o professor alfabetizador,
sendo o primeiro, as formacbes ofertadas pelo governo federal nos ultimos anos em
confluéncia com a Secretaria Municipal de Educacdo de Santo André e o segundo, as
formacgdes planejadas e organizadas por agentes da propria secretaria, em horario de reunido
pedagogica semanal ou ap6s o horario de trabalho, surgiram as perguntas: As formacoes
oferecidas pela secretaria de educacdo estdo atendendo as necessidades dos professores
alfabetizadores? Quais sdo as necessidades formativas desses professores? Que modalidade de
formacdo atenderia as necessidades dos docentes na alfabetizagcdo? Portanto, este estudo
buscou conhecer as necessidades formativas dos professores alfabetizadores dos primeiros e
segundos anos do Ensino Fundamental do municipio de Santo André e elaborar apontamentos
para uma formacdo, com base na analise das possiveis contribuicdes das experiéncias
formativas que vivenciaram na propria rede e no levantamento de suas necessidades
formativas. A metodologia utilizada foi de cunho qualitativo, valendo-se do uso de um
questionario (respondido por 130 professores), contendo 12 questdes fechadas e uma aberta,
para caracterizacdo pessoal e profissional do professor alfabetizador atuante na rede.
Posteriormente, realizaram-se entrevistas individuais com doze docentes de cinco escolas. O
referencial teorico foi pautado em estudos sobre alfabetizacdo, na linha de Emilia Ferreiro,
formacdo docente e necessidades formativas, baseando-se nos estudos de Marcelo Garcia,
Imbernon, Placco, Rodrigues, Esteves, Estrela, Barbier e Lesne. Os resultados da pesquisa
indicaram que os professores que ingressaram na rede nos ultimos quatro anos ainda nao
passaram por nenhuma formacéo especifica para alfabetizacdo; ja os professores com mais
tempo de atuagdo participaram da formacdo Acao-Escrita e a grande maioria, da formagéo
PNAIC. Relataram que foram formagdes bastante significativas, pois uniram teoria e préatica,
proporcionando reflexes sobre novas possibilidades de trabalho com diferentes estratégias
pedagdgicas. Além disso, houve fortalecimento do planejamento, além de terem
proporcionado autoconhecimento. Outro ponto de destaque das formacgdes, apontado pelos
professores alfabetizadores, foi a troca de experiéncias. Dentre os desafios que emergiram nos
depoimentos dos professores, alguns estdo relacionados a pratica pedagdgica, entre 0s quais:
como fazer uma boa gestdo do tempo, lidar com a passagem da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental, trabalhar sozinho com criancas em diferentes hipoOteses de escrita que
necessitam de atividades diferenciadas e intervencdes pontuais do professor, problemas
comportamentais dos alunos. Além desses, outros desafios relacionados a questdes estruturais
e/ou organizacionais foram abordados, como grande quantidade de alunos por sala, falta de
apoio da familia e atendimento aos alunos deficientes e com transtornos de aprendizagem.
Para lidar com todos esses desafios os professores sinalizaram que sentem falta de formacéao
especifica para alfabetizacdo, do auxilio de mais um profissional na sala e da parceria da
familia. Esta pesquisa permitiu conhecer e refletir sobre as necessidades da formacdo de
professores alfabetizadores, ao mesmo tempo em que propiciou a construcao de indicativos
para uma proposta formativa, reafirmando a compreensdo de que o planejamento de qualquer
acdo formativa deve partir da analise de necessidades, para que seja possivel a construcdo de
programas de formacdo mais significativos e aderentes as necessidades dos docentes.

Palavras-chave: Necessidades Formativas. Professor Alfabetizador. Formagao Continuada



ABSTRACT

Based on the analysis of two training scenarios, designed for the literacy teacher, the first
being the training offered by the federal government in recent years in confluence with the
Municipal Education Secretariat of Santo André and the second training planned and
organized by agents of the the secretariat itself, during a weekly pedagogical meeting time or
after working hours, the questions arose: Are the training courses offered by the education
department meeting the needs of literacy teachers? What are the training needs of these
teachers? What type of training would meet the needs of teachers in literacy? Therefore, this
study sought to know the training needs of literacy teachers in the first and second years of
elementary school in the municipality of Santo André and to elaborate notes for a training,
based on the analysis of the possible contributions of the training experiences they had
experienced in the network itself and in the survey training needs. The methodology used was
of a qualitative nature, using a questionnaire (answered by 130 teachers), containing 12 closed
and one open question, for personal and professional characterization of the literacy teacher
working in the network. Subsequently, individual interviews were conducted with twelve
teachers from five schools. The theoretical framework was based on studies on literacy, in
line with Emilia Ferreiro, teacher training and training needs, based on the studies of Marcelo
Garcia, Imbernon, Placco, Rodrigues, Esteves, Estrela, Barbier and Lesne. The survey results
indicated that teachers who have joined the network in the past four years have not yet
undergone any specific training for literacy; the teachers with the longest experience
participated in the Acdo-Escrita training and the vast majority, in the PNAIC training. They
reported that they were quite significant formations, as they united theory and practice,
providing reflections on new possibilities of work with different pedagogical strategies. In
addition, planning was strengthened, in addition to providing self-knowledge. Another
highlight of the training, pointed out by the literacy teachers, was the exchange of
experiences. Among the challenges that emerged in the testimonies of teachers, some are
related to pedagogical practice, among which: how to do a good time management, deal with
the transition from early childhood education to elementary school, working alone with
children in different writing hypotheses that need differentiated activities and specific
interventions by the teacher, students' behavioral problems. In addition to these, other
challenges related to structural and / or organizational issues were addressed, such as a large
number of students per class, lack of family support and assistance to students with
disabilities and with learning disorders. In order to deal with all these challenges, the teachers
signaled that they lack specific training for literacy, the help of another professional in the
classroom and the family partnership. This research allowed to know and reflect on the
training needs of literacy teachers, at the same time that it provided the construction of
indicatives for a training proposal, reaffirming the understanding that the planning of any
training action should start from the analysis of needs, so that it is possible to build more
meaningful training programs and adhere to the needs of teachers.

Keywords: Training needs. Literacy teacher. Continuing Education
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1. INTRODUCAO
O homem nasceu sob o signo da mudanca, da ruptura,
da separacdo, da finitude. E um ser insatisfeito por
natureza. Idealiza e sonha com a perfeicdo sem nunca
poder alcanca-la. Talvez seja esta a chave de sua
humana infelicidade. (ROSA, 1995, p. 14)

Apresento ao leitor que, generosamente, se disponha a seguir comigo, que 0 presente
trabalho, intitulado “Apontamentos para uma formacéo a partir das necessidades formativas
dos professores alfabetizadores da rede municipal de Santo André”, nasceu das reflexdes e
inquietacbes de uma professora alfabetizadora e formadora de formadores, que busca,
constantemente, estar atenta as mudancas.

Dentro desse contexto, a palavra mudanca esta atrelada a qualificacdo. Mudar para
melhor ensinar, refletir para mudar a pratica, estudar para mudar o planejamento de acdes
formativas e, assim, atingir o interlocutor de forma propositiva, para que também passe por
esse exercicio de reflexdo e mudanca da pratica.

Ciente de que mudar ndo é facil, pois gera inseguranca, medo do novo e exige
reorganizacdo daquilo que ja estad certo, me questionava se as formacgdes pelas quais eu
passava ou oferecia faziam sentido para os professores, atendendo suas necessidades e
levando-0s a mudangas significativas em suas praticas.

Tais inquietacdes intrinsecamente relacionadas a formacdo me trouxeram ao Mestrado
Profissional — Formacao de Formadores; no entanto, distanciar-me da professora e formadora
que sou, para assumir o papel de pesquisadora, ndo foi uma acdo tranquila.

O presente estudo comecou a ser delineado quando iniciaram as tutorias’- atividade
desenvolvida ja no Programa de Mestrado Profissional- que permitiram unir minhas
inquietacOes sobre as formaces e seus efeitos com minha paixao pela alfabetizacéo.

Paralelamente as discussdes nas tutorias, iniciei as aulas de metodologia cientifica,
disciplina lecionada pela professora Marli Eliza D. A de André, que ampliaram minhas
reflexdes acerca do que pretendia pesquisar, e assim fui tendo a certeza de que eu almejava,
aprofundar meus saberes em algo que dialogasse com minha pratica, ou seja, com o dia a dia
do docente, os desafios que enfrentam, como enfrentam e o quanto as formacdes pelas quais

passam os auxiliam a lidar com as dificuldades encontradas na sala de aula.

! O Mestrado Profissional - FORMEP — PUC SP conta com um grupo de tutores (doutorandos) que coordenam
grupos de discussdo entre os mestrandos, com focos na construcdo de tematicas de pesquisas, a partir das origens
do problema (SULA, 2016, p. 16)
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Foi entdo, que os sujeitos, 0 objeto de estudo e o l6cus desta pesquisa foram
definidos: “Analisar as necessidades formativas dos professores alfabetizadores da rede
municipal de Santo André”, descortinando uma série de possibilidades que pouco a pouco
foram sendo delineadas, com a intengdo de propor apontamentos para uma proposta de
formagcéo.

A pesquisa buscou desvelar, por meio de questionario e entrevistas, aspectos positivos
das formacdes pelas quais os professores passaram e trazer elementos que evidenciassem as
necessidades formativas dos docentes que atuam nos anos iniciais, como requisitos para
pensar uma escola que atenda as necessidades de todos, considerando suas especificidades.

Esta pesquisa se estrutura em quatro capitulos. Além desta introducéo, os capitulos
subsequentes se propdem a apresentar: as consideracdes iniciais, contendo o caminho
percorrido para se chegar a esta pesquisa, as raizes da investigacdo, a contextualizacdo dos
questionamentos, seu objeto de estudo e objetivos da pesquisa.

Na fundamentacéo tedrica, € possivel encontrar estudos correlatos que apresentam
fundamentos para esta pesquisa e que nos possibilitaram conhecimento, reflexdo e ampliacédo
dos trabalhos desenvolvidos até 0 momento.

Ainda nesse capitulo, é possivel pensar sobre o ler e escrever como direito de todos,
tendo como base os estudos de Emilia Ferreiro, e as contribui¢cbes de Délia Lerner e Ana
Teberosk, que nos dao a oportunidade de refletir sobre a alfabetizacdo em nosso pais e,
consequentemente, 0 ensino da leitura e da escrita, assim como o papel da escola e do
professor nesse contexto.

Dando prosseguimento, sdo abordadas a formacdo de professores, a formacéo
continuada e as necessidades formativas, convidando-nos a refletir sobre a interdependéncia
de ambas e as consequéncias que podem trazer no planejamento das formac@es centradas na
escola.

Em seguida sdo abordados os pressupostos tedricos metodolégicos, que trardo,
detalhadamente e de forma cuidadosa, os procedimentos de pesquisa, com especial atencdo ao
I6cus da pesquisa, que é a cidade de Santo André.

Segue-se a esse capitulo, a analise dos dados, organizando as respostas do questionario
que retrata o perfil dos professores alfabetizadores, assim como as contribuicbes das
formacdes das quais participaram e as informacgdes trazidas das entrevistas de doze
professores, que explanaram ndo apenas sobre os desafios que enfrentam para alfabetizar, mas

também como os enfrentam e do que sentem falta para supera-los no dia a dia.
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Para concluir, as consideracOes finais, que vém entrelagando todas as informacdes
obtidas com os conceitos fundamentados, de forma a contribuir com proposigdes sobre a
mudanca das préticas formativas dos professores alfabetizadores, a partir de apontamentos
para uma proposta nesse sentido.

Huberman (1973, p. 18) mostra-se absolutamente atual, quando escreveu que “mudar é
a ruptura do habito e da rotina, a obrigacdo de pensar de forma nova em coisas familiares e a
de tornar a por em causa antigos postulados”.

Sigamos entdo, buscando um novo olhar para nossos habitos rotineiros e um novo

caminho para a formacdo dos professores alfabetizadores.
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2. TRILHANDO OS CAMINHOS DA PESQUISA

2.1 Da menina a professora alfabetizadora, da professora alfabetizadora a formadora

Ingénuo, supondo ser a vida um processo de soma e ndo
de subtracdo, juntei de cada um dos meus mestres um
pedaco e protegi em minha intimidade. Concluo agora
que, de tudo aprendido, resta a certeza do afeto como a
primordial metodologia. Se dona Maria me tivesse dito
estar o céu no inferno e o inferno no céu, seu carinho
n&o me permitiria davidas. (QUEIROS, 1997, p.33)

Sou professora, formadora de gestores e professores, sou estudante. Sou e exerco
funcdes diferentes simultaneamente, fungbes que, pouco a pouco, compdem a pessoa que sou
hoje, que fui um dia e que ainda virei a ser.

A cada passo dado, a cada escolha feita, algumas pessoas em minha vida referendadas,
todo sim e todo ndo proferido me levaram a caminhos que marcaram minha trajetoria pessoal
e profissional, levando-me até o Mestrado Profissional do Programa de P0s-Graduacdo em
Educacdo: Formador de Formadores (FORMEP).

Inicio, entdo, tratando da importancia que parentes, amigos e, especialmente,
professores tiveram em minha vida e dos bons exemplos que tive em minha trajetoria pessoal.
Foram as particularidades de cada um que, de alguma forma, me levaram ao magistério,
impulsionando-me a ser cada vez melhor e dar o melhor de mim.

Lembro-me da Educacdo Infantil, do asseio que minha mde tinha com nossos
uniformes, dos lacos de fita em meus cabelos lisos, do plastico xadrez vermelho com que meu
pai encapava com tanto carinho o material escolar, do parque com sua casinha de madeira, das
bonecas na brinquedoteca, dos jogos de ligue-ligue nas salas.

Ainda hoje, lembro com saudades do cheiro bom de sagu que vinha da merenda, do
carinho de cada professora, de cada espaco daquela escolinha de madeira que parecia tdo
grande e, a0 mesmo tempo, tdo familiar. Lembro-me também das pessoas que compuseram
aquele ambiente e da admiracdo que tinha por cada uma delas, vinda da percep¢do de seu
comprometimento, afeto e de suas praticas pedagdgicas que, hoje, consigo entender como
diferenciadas, ja para aquela época. Foram praticas que me marcaram: a escuta dos
professores era muito presente, as atividades com a familia faziam parte do cotidiano da
escola, as linguagens do corpo, da musica e da literatura compunham a rotina e 0s momentos

de discussdo e socializagéo das ideias, que eram muito valorizados. Muitas lembrangas doces
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aquecem meu coragdo, remetendo-me a uma época tdo importante da minha vida, o inicio da
escolarizagéo.

Terminada essa etapa, iniciei o primeiro grau e mudanca era a palavra para aquele
momento. Mudanca de escola, mudanca de amigos, mudanca de professora. Se a escolinha de
madeira ja era grande, a escola do Ensino Fundamental era infinitamente maior e transmitia
um ar de responsabilidade. Aquele ano ficou registrado em minha memaria pela presencga de
uma professora rigida, de semblante fechado, que ndo gostava de barulho, mas cumpria com
seu papel que era alfabetizar.

Assim, fui me desenvolvendo e alfabetizando, sem nenhuma dificuldade. N&o me
lembro de ter ddvidas e de fazer perguntas, também ndo me lembro de alunos com
dificuldades em minha sala ou de momentos de interacdo além do recreio. Ndo me lembro de
aulas envolvendo leituras, musicas e parlendas, porém, ainda vivas, em minha memoria, estao
as lembrancas da cartilha, 0 medo que eu sentia de cometer erros e a saudade das brincadeiras
no parque que, de uma hora para outra, deixaram de existir. Hoje, sei que minha professora
fazia o que acreditava ser o0 melhor- e o fazia da maneira que sabia.

E assim os anos foram passando. A primeira leitura que fiz de um livro foi na antiga
quarta série, hoje quinto ano, com uma professora considerada “diferente”, que marcou minha
vida num momento de muitas transformacdes e, como ela, alguns outros professores que
tinham como proposta a proximidade com os alunos, a maneira afetuosa de ensinar e praticas
que se diferenciavam do contexto escolar da época.

Na adolescéncia, comecou a brotar em mim um leve interesse pelo magistério, a
principio de maneira rudimentar, pois, acreditava que o simples fato de gostar de crianca era o
suficiente para me aventurar no mundo do ensinar. Ser professora era para mim um campo
desconhecido e encantador.

Sem duavida, a escolha pelo magistério foi um marco em minha vida; nele me
encontrei e tive plena certeza de que estava no caminho certo. Vivenciei alguns momentos de
estadgio ao lado de uma professora alfabetizadora e tive a oportunidade de acompanha-la e
aprender muito sobre as relacdes, vinculos, afetividade, planejamento, intervencoes,
dedicacdo e estudo diario. Sem duvida, aprendi muito sobre a acdo de alfabetizar.

Terminado o magistério, ingressei na faculdade de licenciatura em pedagogia, ao
mesmo tempo em que me aventurei nos concursos publicos e comecei a exercer minha
docéncia: foi em pleno exercicio que descobri que o prazer de ensinar estava no aprender a

melhorar minha pratica e que o fascinio verdadeiro estava no desvelar do meu fazer de cada
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dia, no sorriso das criancas, na pergunta, na inquietacdo. Desde entdo ndo sai mais da

educacdo publica, assim como ndo mais parei de me questionar.

2.1.2 Algumas inquietacoes

Os primeiros anos lecionando municipio de Maug, local em que tive minha primeira
experiéncia profissional, como professora da Secretaria Municipal de Educagdo, foram
dificeis: ndo recebi orientacdo e tampouco tinha clareza sobre o que fazer com aquelas
criancas que estavam sob minha responsabilidade. Tudo o que havia estudado nos cursos de
magisterio e pedagogia parecia ndo “conversar” com aquela realidade que batia a minha porta.

Os alunos ndo podiam esperar que eu me apropriasse da identidade da profissdo de
professora e das complexas fungdes que essa profisséo traz consigo. Eu tinha uma vaga ideia
do que acreditava ser importante em minhas atribuicdes e algumas inquietacdes ja se faziam
presentes desde aquela época.

Como eu poderia garantir boas estratégias para ajudar meus alunos a aprender o que
eu estivesse tentando ensinar, como saberia o que era essencial para eles naquele momento,
como eu faria para transformar o conhecimento em atividades relevantes?

Tinha muitas incertezas, no entanto, era muito claro para mim que tanto os alunos
como o conhecimento transformavam-se rapidamente e se eu quisesse atingi-los efetivamente,
garantindo seu direito de aprender, era preciso me esforcar para também continuar
aprendendo. Dito de outro modo, ndo era sO a tarefa de ensinar os alunos e a de fazé-los
aprender que me inquietavam, eu sentia que, para ser uma boa professora, também era
necessario meu esforco em continuar aprendendo para poder melhor ensinar.

Iniciei, entdo, uma busca constante por saberes que auxiliassem meu fazer
pedagdgico, participando de diversas formacBes voltadas para a pratica de sala de aula,
oferecidas pela Secretaria de Educacdo de Maua (SE). Lembro-me de cursos fora do horario
de trabalho com participacdo facultativa e de outro, inclusos na carga horaria. Palestras,
seminarios, troca de experiéncias, semana pedagdgica... Como uma esponja, absorvia tudo o
que ouvia e levava para a sala de aula, sem muita reflexdo, sem estabelecer relagdo entre a
teoria e a pratica e, muitas vezes, sem sucesso, pois, ao tentar aplicar o que havia vivenciado
nas formacBes ndo conseguia resultados significativos que esperava com o0s alunos.

A teoria que havia adquirido no curso de licenciatura em pedagogia ndo era suficiente
para a realidade da escola, e a pratica que vinha conhecendo nessas formacdes era resultante

de outras experiéncias de professoras e alunos, inseridos em determinados contextos, diversos
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daquele que eu vivenciava, cujas especificidades, nem sempre, naquela ocasido, eu conseguia
entender.

O tempo, os estudos e a experiéncia adquirida me fizeram compreender que a
formacdo permanente dos professores € um momento fundamental, desde que proporcionem
reflexdo sobre a pratica. “E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica. ” (FREIRE, 1996, p. 44)

N&o me recordo, nessa época, de ter coordenadoras nas escolas municipais de Maua.
Quem conduzia os momentos de planejamento coletivo era a diretora, sem que esse momento
fosse, propriamente, um momento formativo: tinhamos conversas pontuais e nelas, ela
deixava clara a sua concep¢do e a importancia de se ter um posicionamento politico
educacional dentro da escola, como também me incentivava a estudar e me inscrever nos
congressos que a prefeitura proporcionava.

E, assim, fui me constituindo como professora, nas conversas informais com colegas
de trabalho, relatando e registrando meu fazer, estudando, participando de seminarios,
buscando relacdo entre teoria e pratica, aprendendo a olhar e entender o que meus alunos
precisavam.

Em 2003, iniciei como professora na Secretaria Municipal de Educacdo no municipio
de Santo André, onde estou ha dezessete anos, trabalhando a maior parte do tempo com
criancas pequenas, em fase de alfabetizacdo. Nessa rede, passei pela coordenacédo, supervisao
escolar e fui também orientadora de estudos do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC). Atualmente leciono para uma turma de 4° ano.

Ainda na sala de aula, participei do Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA) lancado em dezembro de 2000 pela Secretaria de Educacdo
Fundamental do Ministério da Educacdo (SEF/MEC), que foi chamado no municipio de Santo
André de Acdo Escrita. Algumas Assistentes Pedagdgica %(AP) tinham parte de sua carga
horéaria de trabalho para se dedicar a essa formacdo. Elas eram formadas e depois formavam
os professores do primeiro ciclo que lecionavam no Ensino Fundamental 1.

Foi uma formacéo longa, buscando alinhar teoria e pratica e, a partir desse momento,
comecei a me sentir intrigada com meu fazer. Antes eu simplesmente nao sabia qual caminho
seguir, agora eu ja sabia o que precisava ser feito, no entanto, a inquietacdo era outra, era

saber se 0 que eu fazia ou a se forma como fazia eram realmente eficazes.

2 Assistente Pedagogico é o nome dado pela prefeitura municipal de Santo André para as pessoas que exercem a
funcdo de coordenador pedagdgico.
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Questionava-me e percebia que algo precisava ser revisto, repensado e até mesmo
mudado, porém, de uma forma consciente e com propriedade. Mas, apesar de vivenciar tantas
praticas boas, de refletir sobre meu fazer, eu tinha muita dificuldade em colocar em prética
tais conhecimentos. Na verdade, a formagdo trouxe poucas contribuigdes para meu fazer
naquele momento.

. Como colocar em préatica algo que me parecia tdo bom? Na formacéo, nos videos, na
fala da formadora parecia facil, mas na realidade da sala de aula era diferente, pois exigia de
mim uma postura que eu ndo tinha, e ndo sabia como ter. Descobri que ali, na sala de aula,
com trinta criangas a frente, nenhum passo a passo se aplica completamente. Em outras
palavras, ndo ha receita pronta.

Hoje, olhando meu processo formativo, creio que a maturidade e a experiéncia docente
me trouxeram maior equilibrio e reflexdo quanto as préaticas adotadas nas formacoes pelas
quais passei e 0 que, de fato, incorporei no fazer da sala de aula. Embora ndo percebesse, as
formacdes que alinhavam teoria e pratica de alguma forma me agradavam mais, pois eram
propostas que me desafiavam a pensar melhores estratégias para o aluno aprender, e, pouco a
pouco, compunham a profissional que eu ia me tornando.

Quanto mais o tempo passava, quanto mais eu estudava e participava das formacgdes
oferecidas pela Secretaria Municipal de Santo André, mais eu questionava a minha pratica,
em qualquer posicdo, fosse na sala de aula, como professora, na formacédo, como formadora
ou na gest&o, como assistente pedagégica ou coordenadora de servicos educacionais®.

Em 2016, resolvi me desafiar um pouco mais e participei de um processo seletivo da
Elos Educacional, empresa sediada em Santo André que presta assessoria para inimeros
estados e municipios, com projetos presenciais, semipresenciais e a distancia. Com a Elos,
novas propostas de trabalho surgiram e passei a atuar também como formadora de gestores e
de professores de todo o Brasil

Escrevendo, refletindo e relendo minha trajetéria, percebo o quanto cresci
profissionalmente e enxergo os caminhos que me trouxeram até o mestrado profissional.
Como professora, além de me questionar sobre os meus fazeres, também observava as
metodologias utilizadas por minhas colegas de trabalho e observava seus comportamentos
dentro e fora das formag6es oferecidas pela rede, inclusive ampliando meu olhar conhecendo
a realidade e as metodologias utilizadas por mais professores que atuavam em diferentes

escolas localizadas em regides diversas de Santo André.

® Coordenadora de servicos educacionais é o nome dado pela secretaria municipal de educacio de Santo André
as pessoas que desempenham a fungdo de supervisores.
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Percebia certo descompasso entre as formagdes oferecidas e a pratica desses
professores. Minha percepgéo era que o que estava sendo estudado nas formag6es ndo vinha
ao encontro das necessidades dos professores e ndo chegava, de fato, a pratica da sala de aula,
ao planejamento e as relac6es professor e aluno. Tais inquietagdes me levaram ao encontro de
meu tema de pesquisa e de meu objeto de estudo: as necessidades formativas dos professores
alfabetizadores.

O fato de atuar em duas vertentes, ora como professora que percebe necessidades e
davidas sobre a préatica do ensinar e aprender, com certezas arraigadas (muitas vezes, postas a
prova por mim mesma) e, ora, como formadora de formadores que se questiona sobre a

extensdo e propagacdo do que é trabalhado nas formacGes, fez algumas indagacgdes surgirem:

o As formacgdes oferecidas pela Secretaria de Educagdo estdo atendendo as
necessidades dos professores alfabetizadores?

o Quais sdo as necessidades formativas desses professores?

o Que modalidade de formacdo atenderia as necessidades dos docentes na
alfabetizacdo?

Dessa forma, a questdo central da minha pesquisa é: As formacdes oferecidas pela SE
atendem as necessidades formativas dos professores alfabetizadores?

A secretaria municipal de educacdo do municipio de Santo Andre ja aderiu a alguns
projetos especificos advindos do Governo Federal, como o Ler e Escrever e o PNAIC.
Atualmente as formacdes oferecidas se dividem em dois vieses, algumas sdo organizadas por
instituices particulares, como Mind Lab e Sebrae e outras sdo oferecidas por profissionais
contratados, externos a rede e/ou profissionais da propria rede, nas quais “recebemos” o que
se pretende por formacGes, no entanto o que vivenciamos é a repeticdo de um modelo
formativo ja pronto e impositivo, organizado de cima para baixo, sem discussdes e reflexdes
sobre a pratica, desconsiderando a realidade encontrada nas salas de aulas e os saberes dos
professores. Sdo os antigos modelos de formacéo planejados por especialistas externos, que se

repetem.

Diversos documentos internos da rede, assim como normativas apontam a reuniao
pedagdgica semanal (RPS) e as reunides pedagdgicas que podem acontecer mensalmente
como o principal instrumento de trabalho coletivo formativo, com tempos, pautas e registros
organizados para gque a discussao e decisGes que acontecem na escola tenham continuidade e a

escola possa construir assim, sua memdria e sua identidade.
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Esta € uma conversa que ha anos estabelece-se na rede. Em 1999 a criagdo de uma
revista interna, conhecida como Estacdo Gente apontava a RPS como um espaco para que as
dificuldades vividas em sala de aula fossem trabalhadas, tendo como referencial o projeto
politico pedagdgico (PPP) assim como sendo o local de debate e reflexéo.

Em 2016 a revista Rede em Roda, publicada pela gestdo da época reafirmou tanto para
0s gestores como para os professores que as RPS e as reunides pedagdgicas mensais deveriam
ser um espaco para unificar e organizar as a¢des da escola, analisando as situagdes trazidas da
sala de aula, com o papel de discutir, elaborar e tomar decisbes que envolvessem
procedimentos didaticos e escolhas curriculares. Essas reunifes, também deveriam ser
preparadas e registradas garantindo o processo formativo com sentido e significado para
todos, sugerindo para o educador o estudo e a reflexdo permanentemente.

A RPS como espago formativo, vem novamente ser assegurada, desta vez por meio de

uma normativa 08/2019 trazendo os principios gerais de organizacao:

a) A jornada de trabalho do professor polivalente e/ou de educacdo fisica escolar
destinada a realizacdo de RPS tem como principal objetivo a garantia de estudos,
planejamento pedagodgico e avaliacdo, conforme preceituado na LDB, inclusive
quando solicitado pela SE a troca de data e/ou local para a realizacdo de reunides,
formacdes, palestras, entre outras acGes voltadas ao aprimoramento do trabalho
pedagdgico docente.

b) Havera plano formativo das Reunides Pedagogicas Semanais, organizado
trimestralmente pela Equipe Gestora e docentes, previamente apresentado a
Coordenacdo de Servico Educacional e a Coordenacdo de Estudos Pedagdgicos e

Curriculares (Cepec) para acompanhamento e apoio do trabalho pedagdgico.

Atualmente, mesmo com a normativa estabelecendo a organizacdo da RPS eu tenho
duvidas sobre a existéncia em todas as unidades escolares de propostas de formacao
continuada, voltadas para as necessidades do grupo de professores, principalmente os que
atuam nas séries iniciais com alfabetizacéo.

Ainda vejo que um dos grandes desafios de muitas escolas continua sendo como
propiciar e integrar momentos reflexivos, formativos e de planejamento na RPS que partam
das necessidades do professor e dos desafios enfrentados por ele na sala de aula, além da
dificuldade dos gestores em integrar o trabalho administrativo ao pedagdgico. O que se

percebe muitas vezes séo os informes administrativos ganhando forca e espago nas reunides,
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sendo socializados de forma isolada e desconectada do fazer pedagdgico cumprindo, assim,
apenas a funcdo de ser “passado adiante” e cobrado posteriormente. Esses informes
administrativos dividem o tempo das RPS com os momentos de planejamento livre, ou seja,
cada professor assumindo a responsabilidade de organizar esse momento para fazer o que
acredita ser o melhor.

Considerando todos esses apontamentos, deles decorrem o0s objetivos da pesquisa:

2.2 Objetivo geral
Elaborar apontamentos para uma formacdo, com base na analise das experiéncias de

formacdo vividas e na identificacdo das necessidades formativas de professores
alfabetizadores.

2.3 Objetivos especificos
e Apontar, sob o ponto de vista dos professores alfabetizadores, se e como as

formacdes de que participaram contribuiram para o aperfeicoamento de sua

pratica.

e Conhecer os principais desafios enfrentados pelos professores na alfabetizagédo

de seus alunos.

e Identificar as necessidades formativas dos professores alfabetizadores.
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3. FUNDAMENTACAO TEORICA

3.1 Estudos Correlatos

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.
Esses que-fazeres Se encontram um no corpo do outro.
Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e
me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer 0 que ainda ndo conhego e comunicar ou
anunciar a novidade. (FREIRE, p. 32, 1996)

Iniciei meus estudos correlatos buscando trabalhos produzidos sobre o meu objeto de
estudo: tema que pretendo aprofundar: Necessidades formativas dos professores
alfabetizadores. Acessei o0 site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertacGes
(BDTD) com as seguintes palavras-chave: FORMACAO CONTINUADA; PROFESSOR
ALFABETIZADOR; PRATICA DOCENTE e localizei noventa e duas pesquisas. Incluindo
NECESSIDADES FORMATIVAS surgiram somente quatro estudos.

Selecionei 0s que pareciam se aproximar mais do meu objeto de estudo. Entre as
noventa e duas pesquisas encontradas, notei que algumas que poderiam contribuir com a
minha eram de mais de dez anos atrds e outras mais recentes, sendo assim, selecionei
pesquisas produzidas até quinze anos atras.

A principio, selecionei duas que mais se aproximaram do que pretendo abordar. Séo as
de Altobelli (2008) e Trevisan (2008), que trataram de questdes sobre alfabetizacdo, formacao
de professores alfabetizadores e dificuldades encontradas na formacédo por esses profissionais.

Ao continuar com a leitura, meu olhar voltou-se para as necessidades formativas dos
professores alfabetizadores e para o PNAIC. Justifico minha escolha apoiada no fato de o
PNAIC ter sido a ultima formacdo oferecida para os professores alfabetizadores no municipio
de Santo André nos ultimos quinze anos. Cheguei, entdo, as pesquisas realizadas por Bandeira
(2014), Gomes (2018), Menarbini (2017) e Passalacqua (2017).

Altobelli (2008) objetivou investigar o porqué das insatisfacbes dos professores
alfabetizadores frente aos cursos de Formacdo Continuada e a ineficacia desses cursos em
promover mudanca na pratica docente desses professores. Assim, discutiu o descompasso
entre a Formacdo Continuada oferecida, tanto pelo governo federal, como pelo municipal e os
resultados em sala de aula. Buscou, nas raizes do trato educativo, a trajetdria percorrida por
trés professoras, desde a fase de sua formacao inicial. Desvelou seus pontos de vista sobre 0s
cursos de Formacgdo Continuada, por mais de uma década, localizou possiveis entraves,

avancos e retrocessos em suas praticas e a relacdo com a Formagdo Continuada vivenciada.
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Conceituou entdo, a Formagdo Continuada, identificando como foi recebida pelos professores
e oportunizando uma discussdo que contrapde teoria e pratica, a partir do posicionamento
dessas professoras.

A autora, no desenvolvimento de pesquisa de abordagem qualitativa, utilizou as
entrevistas como procedimento de coleta de dados e, com base nos dados, levantou categorias,
concernentes as inquietacdes e a praxis dos docentes, em decorréncia dos cursos de Formagdo
Continuada, analisadas e discutidas a luz dos fundamentos propostos por Ciampa, Névoa e
outros.

A andlise das entrevistas apontou para a necessidade de as politicas publicas reverem
0s Programas de Formacao Continuada de professores, a partir das falhas identificadas nesses
programas, como, por exemplo, o fato de darem mais importancia a proposta de formacéo do
que a maneira como ocorre a aprendizagem do adulto professor.

Também apresentou uma visdo bastante positiva das formacgdes oferecidas pela rede
estadual de ensino do estado de Sdo Paulo. No entanto, quando analisou em que medida as
formacdes docentes tém contribuido para que as professoras se sintam mais preparadas para o
enfrentamento dos problemas que surgem cotidianamente na sala de aula, notou que 0s
beneficios da formacao ndo foram incorporados a pratica.

Afirmou, assim, que, para se obter resultados mais satisfatorios de aprendizagem entre
os docentes, as formacdes deveriam levar em consideracdo as experiéncias adquiridas durante
sua trajetoria profissional, a fim de evidenciar os saberes que cada um dos professores traz
consigo e possibilitar que conhecimentos novos se incorporem aos ja adquiridos, assumindo
novos significados.

A autora constatou também que os cursos deveriam propiciar mais momentos de
discussdes e reflexdo da propria pratica, abrindo espaco para que todos fossem ouvidos, o que
proporcionaria intercambio de diversas opinides.

Ja Trevisan (2008) teve como objetivo analisar as reais necessidades formativas dos
professores das séries iniciais do ensino fundamental do Servico Social da Industria (Sesi), em
Sdo Paulo, procurando responder como a formacdo continuada pode contribuir para a
melhoria da atuacdo do professor e do formador. Um ponto interessante dessa pesquisa foi a
metodologia utilizada na coleta de dados, o levantamento do tipo survey. Foi elaborado um
questionario com questdes fechadas e abertas que foi respondido por 1127 professores dos
quais 656 eram do ciclo I e 471 do ciclo 11, distribuidos por 21 polos de formagdo no Estado

de Sao Paulo.
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Como principais resultados dessa pesquisa, foram apontadas, pelos professores, as
seguintes necessidades formativas: o estudo das expectativas de aprendizagem, a discussdo
dos modelos organizativos por eixo de trabalho, o conhecimento sobre como trabalhar com
dificuldades de aprendizagem e a inclusdo dos alunos.

Assim como Altobelli (2008), Trevisan (2008) também revelou que, quando 0s cursos
e formacgOes oferecidas desconsideram o processo de significaches das experiéncias e
producdo dos saberes docentes, ndo se verifica a promoc¢do da autonomia profissional, da
reflexdo da pratica e da aplicacdo do que € discutido nas formagbes no dia a dia da sala de
aula.

Pesquisando um pouco mais sobre necessidades formativas, Bandeira (2014) me
inquietou com a seguinte pergunta de sua pesquisa: Qual a relagdo entre as necessidades
formativas de professores iniciantes e o desenvolvimento de sua praxis? Procurando
responder a essa pergunta, sua pesquisa teve como objetivo investigar a relacdo entre
necessidades formativas de professores iniciantes e o desenvolvimento da praxis”.

Sua pesquisa foi realizada em duas escolas publicas, com seis professoras, sendo
quatro iniciantes do ensino fundamental, uma graduanda e uma doutoranda. Utilizou
narrativas escritas em diarios e entrevistas. Esses procedimentos narrativos permitiram a
pesquisadora interpretar as necessidades formativas apresentadas por essas professoras que
apontaram para 0s seguintes indicadores: teoria e préatica, planejamento, condi¢oes de trabalho
e compartilhamento entre os professores. A autora compreendeu as condicGes objetivas e
subjetivas do ser e do estar professor iniciante, analisou e relacionou o planejado e o
concretamente realizado como possibilidades de producéo da préaxis.

No decorrer da analise desses indicadores, foi constatada a distancia entre a travessia
de estudante e a de professor na docéncia, indicando, assim, alguns aspectos que necessitavam
de encaminhamentos, tais como: formacdo e pratica docente priorizando a relacdo teoria e
pratica por via colaborativa; condi¢bes, ao futuro professor, no periodo de estagio
supervisionado, para que possa analisar as contradices entre a pratica docente real; trabalho
coletivo e compartilhado no contexto escolar; producdo de motivos para o enfrentamento das

necessidades docentes e discentes; coeréncia entre necessidades do sistema, dos docentes e

* Segundo o dicionario on-line de portugués, a palavra préaxis pode ser vista sob as seguintes acep¢es: uma
atividade ou situacdo concreta que se op0e a tedrica; pratica. Utilizacdo de uma teoria ou conhecimento de
maneira prética. Tipo de conhecimento que se volta para as relagdes sociais, para a sociedade, para 0 ambito
politico, econdmico e moral.
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dos discentes; organizacdo de tempo para estudar e refletir criticamente, a partir de grupo
instituido na escola, com participacdo de mediador engajado academicamente na
universidade; trabalho de parceria entre universidade e instituicbes de educacdo basica;
condicbes materiais adequadas de trabalho; elaboracdo de projetos condizentes com as
necessidades docentes e discentes.

Os resultados focalizaram a importancia de referenciais colaborativos criticos com
professores iniciantes e discentes da graduacdo, assim como também com formadores, na
compreensdo das necessidades e no desenvolvimento da praxis.

Contribuindo ainda mais com meu olhar sobre o objeto de minha pesquisa, Gomes
(2018) também abordou as necessidades formativas de professores alfabetizadores. A
pesquisadora preocupou-se com o insucesso na alfabetizacdo de criangas no sistema publico

de educacéo, voltando seu olhar para a formacao do professor alfabetizador.

Os objetivos de sua pesquisa foram investigar as necessidades formativas de
professoras no desenvolvimento da pratica pedagogica de alfabetizar/letrar criangas nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental e elaborar os principais elementos constitutivos de um
Programa de Formacgdo que tivesse como eixo norteador as Necessidades de Formacao

Docente de Professoras Alfabetizadoras de criancas.

A pesquisa se inscreveu na abordagem qualitativa, tendo como metodologia o estudo
de caso e como procedimentos para producdo dos dados o questionario, a entrevista, a analise
documental e a observacdo. Os sujeitos da pesquisa foram trés professoras e uma
coordenadora pedagogica.

As necessidades de formacao apresentadas diziam respeito a uma série de fatores e,
por esse motivo, Gomes (2018) organizou dois quadros, com base nos principios de analise de
contetdo, contemplando indicadores como necessidades de formacéo relacionadas a tematicas
transversais e especificas da alfabetizacdo. Sobre as tematicas transversais, foi constatado que
os indicadores de analise tém relacdo com questbes sobre ética na docéncia com criancas;
insercdo do professor principiante no cotidiano escolar; direitos de aprendizagem no ciclo de
alfabetizacdo e principios subjacentes a pratica pedagogica de alfabetizacdo, conforme os
direitos de aprendizagem. Observou, também, que algumas professoras reconheceram suas
necessidades e que outras, no entanto, demonstraram falta de clareza e/ou desconhecimento
delas.

Com as tematicas especificas da pratica pedagogica de alfabetizar letrando, que

tinham como indicadores de analises os direitos gerais, objetivos e eixos estruturantes da
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aprendizagem em lingua portuguesa apareceram, a saber: conceitos, especificidades e inter-
relacdes da alfabetizacdo/letramento; equivocos da prética pedagdgica de alfabetizar letrando;
psicogénese da lingua escrita, diagndstico, niveis de conceitualizagdo, hipdteses de escrita e
construcdo dos eixos quantitativos e qualitativos das hipéteses de escrita; conflitos cognitivos;
erros construtivos; agrupamentos produtivos, uso de textos na alfabetizacdo e avaliacdo do
processo de alfabetizacao.

No ambito dos demais indicadores de analise, foram apontadas, ainda, necessidades de
formacdo sobre tematicas cujo conhecimento é imprescindivel para o professor alfabetizador
— a exemplo do conceito de alfabetizagdo/letramento; de psicogénese da lingua escrita e
outros.

Com relacdo as recomendacgdes aos cursos de formacgdo, foi mencionado que o0s
professores formadores deveriam ser ndo apenas aqueles que detém conhecimento tedrico,
mas, sobretudo, aqueles que gostam do que fazem e que aliam o saber ao gosto pelo fazer.
Outro ponto registrado pelas professoras diz respeito ao tempo de estagio dos cursos de
formacdo. De acordo com as docentes, dever-se-ia dedicar mais tempo nos estagios para que
os professores em formacéo pudessem conhecer um pouco mais a pratica do professor titular,
assim como acompanhar, de fato, o desenvolvimento infantil. Por fim, as professoras
ressaltaram a importancia da articulacdo entre teoria e pratica como eixo fundante de cursos
de formacéo.

Destacam-se, ainda, alguns pontos da pesquisa realizada por Menarbini (2017),
trazendo dados relevantes de uma formacédo oferecida pelo governo federal (PNAIC), porém

com especificidades proprias referentes ao municipio de Santo André.

A pesquisa de Menarbini (2017) teve como objetivo analisar as contribuicGes que a
equipe exclusiva de Orientadores de Estudos do PNAIC da cidade de Santo André trouxe para

a formacdo de professores e para a profissionaliza¢do de sua pratica.

A metodologia utilizada foi de abordagem qualitativa e os sujeitos da pesquisa foram
dezessete orientadores de estudos, integrantes da equipe exclusiva de formacdo nos anos de
2015 e 2016. Os resultados da pesquisa apontaram o quanto o trabalho da equipe de
orientadores de estudos do PNAIC de Santo André foi importante para a formacdo de uma
rede colaborativa que, a partir de uma gestdo colaborativa entre equipe PNAIC, professores,
assessores e gestores escolares, possibilitou avancos significativos nos indices escolares de

alfabetizacéo.
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Constatou também que a constituicdo de uma equipe especifica para a formacéao
permanente contribuiu para a profissionalizacdo dos professores e, consequentemente, para a

melhoria dos processos de alfabetizac&o dos alunos.

Passalacqua (2017) ressaltou que as estratégias de formacdo continuada que
aconteceram em horério de servi¢co e em parceria e colaboragdo ndo atingiram os objetivos
esperados. Desta forma, objetivou compreender quais sdo as acfes necessarias para que a
formacdo continuada em servico atinja o que é esperado. Procurou, entdo, evidenciar qual € a
relacdo que a formacdo em horario de servico em parceria e colaboracdo mantém com as
necessidades formativas dos professores.

Para isso, buscou, por meio da abordagem qualitativa do tipo bibliogréfica e da anélise
de contetdo de vinte dissertacOes e dez teses, produzidas nos Programas de Pds-Graduagéo
em Educacdo, situados no estado de S&o Paulo, responder ao questionamento de que essas
acOes de formacéo continuada ainda ndo garantem o suprimento das necessidades formativas,
por ndo serem baseadas em levantamentos criteriosos de analises de necessidades.

Apesar dos professores terem indicado que a formacdo continuada deveria ser
realizada no espaco de exercicio pedagogico tendo como foco o suprimento de suas
necessidades de formacdo, com o apoio de parcerias colaborativas, formacoes reflexivas e
coletivas, os resultados obtidos na pesquisa de Passalacqua se contrapdem essas necessidades,
pois poucos avancos foram observados quanto a efetividade das acdes de formacéo
continuada de professores em servigo, realizadas in loco, ou seja, aquelas que acontecem na
propria unidade de trabalho.

A pesquisadora apontou alguns indicadores internos que contribuiram com 0s poucos
avancos, revelando-os como impasses para a obtencdo de bons resultados nas praticas dos
professores, assim como no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Sdo eles: uma
cultura, presente na escola, de se estabelecerem acordos internos que beneficiam necessidades
particulares dos professores; a ndo reformulacdo do método e de acdes de formacdo, além do
precario diagndstico das reais necessidades dos professores e da desconsideracdo dos saberes
advindos da experiéncia.

Constatou, ainda, a necessidade de novos estudos que busquem uma melhor
compreensdo das relacbes entre as necessidades formativas, a formacdo inicial e a formacéo
continuada, afirmando que uma esté relacionada a outra, ou seja, os fatores que interferem nas

necessidades formativas dos professores influenciam diretamente a realizagéo das agOes de
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formacdo continuada e ndo ha como melhorar a formacgdo continuada se ndo houver melhora
na formacéo inicial.

Com os estudos correlatos é possivel percebermos que o didlogo com as pesquisas ja
realizadas nos trouxe além de conhecimentos, vérias possibilidades para realizacdo desta
dissertacdo. A comecar pelos referenciais tedricos: ao abordar a formagdo continuada e as
necessidades formativas, autores como Névoa, Ciampa, Imberndn, Garcia, André, Placco,
Freire, Rodrigues, Rodrigues e Esteves, Estrela, Barbier e Lesne, entre outros, foram citados
como referéncia, nos indicando assim um caminho para as leituras iniciais.

Outro aspecto observado foram os procedimentos de producdo dos dados, que nos
abriram um leque de possibilidades a serem analisados, pois apareceram de forma
diferenciada. Alguns foram realizados por meio de entrevistas, outros por questionarios ou
analise documental, assim como por observacdo de aula tendo sempre o professor como

protagonista.

Por fim, a analise dos estudos correlatos apontou para mais dois aspectos importantes.

Sao eles:

e & necessario considerar a trajetéria vivida dos docentes, levando em
consideracdo as experiéncias que possuem, pois, ao desconsiderar esses dados
a reflexdo da prética ndo e potencializada e, a aplicacdo do que é discutido nas
formacdes tampouco chega no dia a dia da sala de aula;

e pesquisar as necessidades formativas dos professores podera ensejar programas
de formacdo continuada para os docentes, de forma mais significativa e
pertinente.

Partindo da analise dos estudos correlatos, fica evidente o quanto a formacdo do
professor alfabetizador instiga a comunidade cientifica, pois a formacdo é um dos fatores
importantes para qualificar a pratica do professor, em especial, o professor alfabetizador. N&o
se trata, porém, de uma formacao qualquer, distanciada de sentido, mas sim uma formacao
que favoreca reflexdes e que ressignifique sua pratica. Para isso, o levantamento real das

necessidades formativas é primordial.
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3.2 Ler e escrever direito de todos

Ler é entrar em outros mundos possiveis. E indagar a
realidade para compreendé-la melhor, é se distanciar do
texto e assumir uma postura critica frente ao que se diz
e ao que se quer dizer, é tirar carta de cidadania no
mundo da cultura escrita... (LERNER, 2002, p. 73)

O Brasil dispbe, ha alguns anos, de uma legislacdo que aborda os termos de protecdo
aos direitos da infancia e adolescéncia, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8069 de
13 de julho de 1990). Tendo como ponto forte a protecdo integral dos direitos da crianca. Em
seu artigo 53, o estatuto assegura que “a crianga ¢ o adolescente tém direito a educagio,
visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho.

Infelizmente essa legislagdo ndo conseguiu modificar, ainda, a realidade do
analfabetismo brasileiro, embora o censo venha mostrando avangos nos indices. Pesquisas
divulgadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em julho de 2019, nos
mostra que o Brasil tinha 11,3 milhdes de analfabetos, uma taxa de 6,8% de pessoas acima
dos quinze anos que ndo sabiam ler ou escrever. O pais reduziu o analfabetismo, mas ndo na
velocidade esperada: ainda ndo alcancou a meta do Plano Nacional de Educacdo para 2015,

que era baixar o indice para 6,5%, a fim de erradicar o analfabetismo até 2024.

3.21 Quem atingiu a meta de alfabetizacdo?

Em 2018, apenas treze estados brasileiros atingiram a meta de reducdo do
analfabetismo estipulada para o ano de 2015, conforme se observa nos mapas abaixo, onde se

apresentam os indices por estado.
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Figura 1 — Indices percentuais de analfabetismo da populag&o de 15 anos ou mais
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Analisando os mapas, é possivel observar que, embora tenha havido reducdo na
proporcao de analfabetos em quase todas as regides do Brasil, os indices ainda sao graves e
denotam a violacdo do direito a educacéo, assegurado na lei, principalmente nos estados que
compdem a regido nordeste em que os indices de analfabetismo chegam a ser duas ou trés
vezes maiores que na regido sul e sudeste.

Se, para 0s maiores de quinze anos a necessidade de superar o analfabetismo significa
tratar de sanar uma caréncia, no caso das criancas, trata-se de uma politica de prevencéo, para
que ndo se tornem futuros analfabetos. Essa politica remete, de imediato, para o papel da
escola e seus agentes.

O que tém feito as escolas de ensino fundamental no Brasil e em quais condigcdes
trabalham para que o0 acesso, a permanéncia e, principalmente, a qualidade do ensino prestado
sejam garantidos?

Tais perguntas, assim como o rompimento do circulo vicioso da (re) producédo escolar
do analfabetismo passaram a ser uma preocupacdo constante de pesquisadores. Essa
preocupacdo se da ndo apenas pelo fato de uma parte da infancia brasileira permanecer
analfabeta, ou pelo fato de por estar a margem do sistema escolar e sim, também, por
passarem pela escola sem aprender.

No plano dos estudos académicos, até 1986, a abordagem dominante na psicologia da
aprendizagem era a da Psicologia Associacionista, que perdeu espaco para a Psicologia

Genética, mais conhecida como psicogénese da lingua escrita, gracas ao trabalho de Emilia
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Ferreiro e Ana Teberosky. Esses estudos representaram uma verdadeira revolucdo na area da
alfabetizacéo escolar.

Na perspectiva dessas pesquisadoras, o alfabetizando deixa de ser um individuo
passivo que aprende por meio de associa¢des, para tornar-se um alfabetizando ativo, sujeito
de sua aprendizagem, que pensa, constrdi hipoteses sobre a escrita em interagdo com outros
sujeitos. Azevedo e Marques (1997) abordam a transicdo do comportamento dos sujeitos
alfabetizandos de forma simples e clara: é justamente a substituicdo do olho que V&, do ouvido
que ouve e da mao que escreve por um cérebro que pensa.

Nas palavras das autoras:

A préatica pedagégica de alfabetizacdo baseada na abordagem construtivista
interacionista permite transformar a tarefa de aprendizagem em um desafio
intelectual sempre significativo e emocionante, e o clima da sala de aula em um
espaco de encontro de competéncias diversas sobre a lingua escrita, cujo objetivo
final é o de fazer com que todas as criancas construam uma teoria adequada sobre a
relacdo fonema-grafema na lingua portuguesa, isto é, fazer com que todas cheguem
ao dominio da hipétese alfabética. (AZEVEDO e MARQUES, 1997, p. 43).

Nesse sentido passamos a caminhar na contramdo do didaticismo, ou seja, na crenga
dos métodos magicos de alfabetizacdo, também do autoritarismo, que fazia do professor o
unico e verdadeiro detentor do saber e, por isso sua autoridade pedagdgica ndo poderia ser
questionada, assim como o artificialismo, que fazia da lingua escrita um objeto escolar e ndo
uma pratica social.

Mesmo com tanta mudanca nas abordagens, realizacdo de tantas pesquisas e estudos,
por que ainda temos criangas que ndo aprendem? Por que ainda temos criangas que passam
pela escola e ndo se alfabetizam? Que tipo de alfabetizando esta sendo criado por meio de
programas de alfabetizacdo construtivistas-interacionistas? Alguém que decifra textos ou um
verdadeiro leitor, capaz de extrair, das entrelinhas, significados, que sente prazer pela leitura e
desenvolve o hébito de ler?

Ser um leitor é muito mais do que ser um mero decifrador de codigos: é ter acesso a
cultura e a informacdo, sendo essas condi¢fes necessarias para participar da democracia.
Azevedo e Marques apontam que “a melhor forma de se ter esse acesso ¢ a leitura. Do
contrario, uma minoria de leitores determina a informacao a ser proposta ou imposta aos nao-
leitores” (1997, p. 88).

Voltando a pergunta acima, sobre o porqué de criancas ainda ndo alfabetizadas e
analisando o que vem sendo tratado nesta pesquisa, é importante refletirmos que a luta pela

alfabetizagdo vai muito mais além da escolha por concepg¢Bes mais contemporaneas ou atuais.
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“E preciso exigir o direito (real — 0 direito formal ja existe) do acesso a leitura e a escrita; e
exigi-lo de quem ndo o quer dar. ” (AZEVEDO E MARQUES 1997, p. 89).

Outra questdo a se pensar € que os alunos que fracassam na escola ndo sdo téo
diferentes daqueles que nela tém sucesso. Para ambos, 0s processos da leitura e escrita séo de
construcdo, as informagGes dadas pelos professores sdo apenas um dos fatores que intervém
nesse processo. Apesar das diferentes préaticas escolares, o problema ndo é compreendé-las.
Ferreiro (2010, p. 92) afirma que: “Seu problema ¢ compreender a natureza do sistema de
escrita que a sociedade Ihes oferece. Para compreendé-lo, enquanto sistema estdo obrigadas a

reconstrui-lo internamente, em vez de recebé-lo como um conhecimento pré-elaborado. ”

3.2.2 Representacdo da Linguagem e o processo de alfabetizacio

Ao pensarmos no sistema de representacdo da linguagem, temos dois vieses que
precisam ser analisados:

a-) o sistema de representacdo alfabética da linguagem;

b-) as concepcbes que educando e educador tém sobre esse objeto.

Iniciemos com algumas consideracfes sobre o sistema de representacdo alfabética da
linguagem, a escrita. Para Ferreiro (2010), a escrita pode ser vista de duas formas distintas:
como uma representacdo da linguagem ou como um codigo de transcricdo grafica das
unidades sonoras. Dependendo dessa concepcao inicial, surgem implicacbes de ordem
pedagdgica. Se é vista como um cddigo de transcricdo, a aprendizagem se baseia na
aquisicdo de uma técnica, se € vista como um sistema de representacdo, a aprendizagem se
baseia em um novo objeto de conhecimento, uma aprendizagem conceitual.

Como ja dito anteriormente, muita discussdo ha sobre a préatica alfabetizadora,
admitindo-se uma multiplicidade de concep¢fes e métodos. No entanto, o que ndo pode
deixar de ser levado em consideracdo, segundo Ferreiro (2010), sdo as concepcles das
criancas sobre o sistema de escrita. E preciso reavaliar as praticas de introducdo da lingua
escrita e até que ponto funcionam como transformacéo seletiva e deformante das propostas
inovadoras.

Nas palavras dessa autora:

Se aceitarmos que a crianga ndo é uma tabula rasa onde se inscrevem as letras e as
palavras seguindo determinado método; se aceitamos que o “facil” e o “dificil” ndo
podem ser definidos a partir da perspectiva do adulto mas da de quem aprende; se
aceitarmos que qualquer informacdo deve ser assimilada e portanto transformada
para ser operante, entdo deveriamos também aceitar que os métodos (como
consequéncia de passos ordenados para chegar a um fim) ndo oferecem mais do que
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sugestdes, incitacdes, quando ndo praticas rituais ou conjunto de proibigdes. O
método ndo pode criar conhecimento. (FERREIRO, 2010, p. 32)

Sendo assim, é preciso esclarecer em que tipo de pratica a crianga € introduzida na
lingua escrita, pois ha préticas que levam a crianca a acreditar que o conhecimento € algo que
somente 0 outro possui, cabendo a ela esperar para receber esse conhecimento, sem nunca
poder ser participante da sua construcdo. Ha praticas que mostram que o conhecimento
existente é algo fechado e ndo aberto a discussdo e praticas que excluem completamente o
sujeito, deixando-o de fora da discussdo, com suas duvidas e inquietacBes adormecidas dentro
de si. E preciso colocar em relevo o ensinamento de Ferreiro, quando afirma que “(...)
nenhuma prética pedagdgica é neutra. Todas estdo apoiadas em certo modo de conceber o
processo de aprendizagem e 0 objeto dessa aprendizagem. ” (2010 p. 33).

3.2.3 As concepgoes de quem aprende e de quem ensina

Como apontam os estudos de Emilia Ferreiro, os indicadores mais claros de como as
criangas compreendem a escrita sdo suas producgdes espontaneas, que ndo séo resultados de
copias, pois, quando uma crianca escreve como acredita que poderia ou deveria escrever
determinadas palavras, estd nos oferecendo um valiosissimo documento que necessita ser
interpretado e avaliado (FERREIRO, 2010).

Essas antecipacdes sobre o significado e posteriormente as indicagdes que permitirdo
justicar ou rejeitar a antecipacdo sdo uma atividade intelectual bastante complexa que auxilia
a crianca a compreender que o conhecimento que possui sobre a lingua escrita ndo se reduz ao
conhecimento das letras.

Imersa em um mundo onde ha a presenca de sistemas simbolicos socialmente
elaborados, a crianca procura entender a natureza dessas marcas por meio de um prolongado
processo construtivo. Sdo construcbes proprias das criancas, no sentido de elaboracdes
internas, sustentadas no préprio raciocinio e que ndo dependem do ensino do adulto. Esses
processos sao muito discutidos e estudados a margem das pesquisas de Jean Piaget e seus
colaboradores, em que ndo é negada a importancia de olharmos para o sujeito cognoscente®.

Ferreiro e Teberosky (1999, p. 29) nos desafiam a entender esse sujeito

(...) que busca adquirir conhecimento, o sujeito que a teoria de Piaget nos ensinou a
descobrir. O que quer dizer isso? O sujeito que conhecemos através da teoria de
Piaget € aquele que procura ativamente compreender 0 mundo que o rodeia e trata
de resolver as interrogacdes que este mundo provoca. N&o € um sujeito o qual espera
que alguém que possui um conhecimento o transmita a ele por um ato de

® Denomina-se sujeito cognoscente aquele que realiza um ato de conhecimento por meio do pensamento.
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benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas proprias agdes
sobre os objetos do mundo e que constroi suas proprias categorias de pensamento ao
mesmo tempo que organiza seu mundo.

A escolhas do método ndo sera a opgdo mais relevante se ndo for considerada ao lado
dos processos de aprendizagem do sujeito. A metodologia pode favorecer, estimular ou
bloquear tais processos. Essa distingdo entre método e processo de aprendizagem requer uma
justificativa tedrica. Adotando-se um marco piagetiano, tem-se que “os estimulos ndo atuam
diretamente, mas sim que sdo transformados pelos sistemas de assimilagdo do sujeito”
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1999 p. 30).

A teoria de Piaget nos permite pensar a escrita como objeto de conhecimento e o
sujeito da aprendizagem, como sujeito cognoscente- ativo. Sua concepcao da aprendizagem
supde que existam processos de aprendizagem do sujeito que ndo dependem dos metodos, que
podem facilitar ou dificultar, porém, ndo podem criar aprendizagens. A aprendizagem e a
consequente obtencdo de conhecimento, para a teoria piagetiana, € um resultado da prépria
atividade do sujeito que se da por meio de grandes reestruturacbes globais, algumas até
erroneas, porém, construtivas.

Ferreiro e Teberosky (1999, p. 33) afirmam que essa nocdo de erros construtivos é
essencial para a psicologia piagetiana: “é chave poder distinguir entre os erros aqueles que
constituem pré-requisitos necessarios para a obtengdo da resposta correta”. No entanto, em
uma cultura educacional que desaprova o erro, a aceitacdo desses erros na pratica pedagogica
ndo é tdo simples assim. Permitir ou até mesmo proporcionar momentos em que 0 sujeito
passe por erros construtivos € uma tarefa que exige muitos esforgos da escola e do professor.

Entre uma concepcdo em que o sujeito da aprendizagem € visto como receptor de um
conhecimento recebido de fora para dentro e a uma concep¢do em que esse mesmo sujeito é
visto como um produtor de conhecimento hd um grande abismo. Esta é a diferenca que separa
a concepcdo piagetiana de outras.

Nas palavras de Ferreiro e Teberosky (1999, p. 34), para Piaget:

Um progresso no conhecimento ndo serd obtido sendo através de um conflito
cognitivo, isto é, quando a presenca de um objeto ndo assimilavel force o sujeito a
modificar seus esquemas assimiladores, ou seja, realizar um esfor¢o de acomodacéo
que tenda a incorporar o que resultava inassimilavel. Da mesma maneira, porém,
que ndo é qualquer atividade que define a atividade intelectual, tampouco qualquer
conflito € um conflito cognitivo que permite um progresso no conhecimento. Ha
momentos particulares no desenvolvimento em que certos fatos, antes ignorados, se
convertem em perturbagdes.

Enfim, para chegar a compreender a escrita, a crianga raciocina, elabora hipoteses

sobre o sistema, supera conflitos, busca regularidades para fazer associacbes. Em certas
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ocasides, todavia, “a coeréncia logica que elas exigem de si mesmas desaparece frente as
exigéncias do docente” (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 290).

Muitas vezes, a escola com sua posigéo tradicional, ignora essa progressao natural da
crianca, introduzindo-a de imediato ao cddigo escrito, acreditando, assim, facilitar o processo
de aquisicdo da escrita. Na realidade, porém, pode estar a dificultar esse processo, pois as
criancas ndo compreendem que os ruidos que se faz diante das letras estdo relacionados a
linguagem. Tudo se articula de forma irracional, de um modo em que letras se combinam de
forma incompreensivel.

Com relacdo as propostas metodoldgicas e as concepgdes infantis, ha certa distancia
entre 0 que a escola ensina e 0 que a crianca aprende, ja que nem sempre 0 que a escola

pretende ensinar coincide com o que a crianga consegue/ necessita/ espera ou deseja aprender.

3.2.4 O papel da escola no processo de aquisicdo da escrita

Ha tempos a escola vem passando por um grande desafio que € incorporar todos 0s
alunos a cultura da escrita, ou seja, que todos o0s seus alunos sejam leitores e escritores
competentes, que busquem nos textos respostas e informagdes para solucionar seus
problemas, argumentos que o identifiguem ou o diferenciem da opinido de determinados
autores e personagens, que se aventurem a criar outras historias e por fim descobrir outras

formas de utilizar a linguagem para criar novos sentidos.

Para tornar esse desafio real é necessario pensar em uma nova forma de conceitualizar
0 objeto de ensino, tendo como referéncias as praticas sociais de leitura e escrita e deixando
para tras atividades mecanicas e sem sentido que apenas distanciam as criancas da leitura, por
esta ser tratada como obrigacao escolar.

Lerner (2002, p.18) afirma que:

O necessario é fazer da escola um ambito onde leitura e escrita sejam praticas vivas
e vitais, onde ler e escrever sejam instrumentos poderosos que permitem repensar o
mundo e reorganizar o préprio pensamento, onde interpretar e produzir textos sejam
direitos que é legitimo exercer e responsabilidades que é necessario assumir.

Como as criancas poderdo se tornar leitores independentes, se ndo aprenderem a
buscar, na informacdo, os dados que lhes auxiliardo a confirmar ou negar a prévia
interpretacdo realizada? Como irdo as criancas interpretar se ndo aprenderem a coordenar
pontos de vista diversos? Se o aluno ndo consegue, na propria escola, atuar como leitor e

escritor competente, reflexivo e critico, onde ira formar-se como tal?



42

A autora indica, como sendo responsabilidade dos estudiosos da area educacional,
trabalhar no campo da pesquisa didatica, colhendo elementos que permitam conhecer melhor
as “regras” implicitas nas interagdes entre professores e alunos acerca da lingua escrita, assim
como estudar quais sdo as modificacGes desejaveis e factiveis e, ainda, analisar quais sdo 0s
efeitos que produzem essas modifica¢fes, quando efetivamente ocorrem. Diz-nos também
que, para levar o real a pratica, é necessario olhar para a escola, identificar e compreender os
problemas nela existentes, procurando entender quais deles realmente derivam do ambiente
escolar, tornando possivel construir alternativas para supera-los.

Da mesma forma, é responsabilidade dos 6rgéos governamentais e especialistas em
projeto curricular, analisar e considerar os dados obtidos pelas pesquisas sobre leitura e
escrita, considerando como podem contribuir com a formagao de professores, com a escola e
com a aprendizagem dos alunos.

No inicio deste capitulo, perguntdvamos o porqué de algumas criancas passarem pela
escola e ndo aprenderem a ler e escrever. Agora, essa pergunta toma uma amplitude maior e
ndo menos desafiadora, voltando-se para os alunos que aprendem.

Na verdade, ao se pensar em praticas de leitura e escrita na escola, muitas sdo as
perguntas sem respostas evidentes. Os desafios sdo muitos, entre os quais: Como conseguir
que os alunos sejam produtores conscientes da escrita € ndo apenas “copistas” sem proposito?
Como garantir que os alunos explorem diversos tipos de portadores textuais que circulam na
sociedade? Como deixar que a escrita seja apenas objeto para avaliacao e passe a ser objeto de
ensino? Outro desafio encontrado é a discriminacdo entre os alunos que ndo conseguem se
alfabetizar e os que se alfabetizam e, muitas vezes, ndo chegam a ser leitores, escritores
competentes e autbnomos.

Lerner (2002) atribui o sucesso das praticas de leitura e escrita as praticas sociais que,
historicamente, sempre fizeram mais presentes em determinados grupos sociais. Essa
constatacdo supde encontrar caminhos entre a tendéncia a mudanca e a tendéncia a
conservacdo, entre democratizar o conhecimento ou reproduzir uma ordem social ja
estabelecida.

Sera possivel a escola mudar suas praticas, democratizar o conhecimento e, assim,
transformar o ensino da leitura e da escrita, sem perder sua especificidade institucional e sem
renunciar a sua funcéo ensinante?

N&do ha davida de que os desafios apresentados sdo muitos e as reformas educativas
muitas vezes tropecam em fortes resisténcias, haja vista que certas ideias educativas s&o

discutidas ha mais de um século e ainda ndo conseguiram efetivar-se no sistema escolar.
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Nao ¢ incomum encontrarmos a escola dividida entre a rotina repetitiva e a “moda”.
Diz-se “moda”, pois, muitas vezes, € assim que, erroneamente, as aces de progresso sobre o
que estava posto séo vistas: uma novidade pela novidade, como um fim em si mesmas.

Diante dos desafios apresentados, Lerner alerta: “A inovagdo tem sentido quando faz
parte da histéria do conhecimento pedagdgico e quando, a0 mesmo tempo, retoma e supera o
anteriormente produzido” (2002, p. 30). No entanto, a autora procura mostrar que a
perspectiva de ensinar a ler e a escrever na escola traz nitida a continuidade de didaticas
anteriores, podendo ser detectados nela muitos elementos “velhos”, ainda que ndo deixem de
aparecer os elementos novos que séo validados por muitas pesquisas.

A mudanca s6 acontecerd se houver na escola um estudo minucioso dos fenémenos
que ocorrem e impossibilitam a crianca da pratica social de aprender a ler e escrever. O
primeiro aspecto a ser analisado é a diferenca existente entre a pratica escolar e a pratica
social da leitura e da escrita. A escrita, por exemplo, que deveria ser trabalhada com o
objetivo de comunicar algo, mas, muitas vezes, na escola, aparece fragmentada, explorando
pequenos trechos ndo significativos. Na escola, a leitura em voz alta ndo divide espaco com a
leitura silenciosa, que é tdo utilizada no mundo aqui fora. Esquece-se que escrever € uma
tarefa dificil até mesmo para os adultos acostumados a essa acdo e cobra-se das criangas
escrita rapidas, fluentes e corretas, desconsiderando-se, assim, todo o0 processo de escrita que
envolve planejamento e muitas revisdes. Conforme questiona a autora: “Por que e para que
ensinar algo t&o diferente do que as criancas terdo que usar depois, fora da escola? (LERNER,
2002, p. 33).

Outra preocupacdo da escola € tornar simples o que lhe parece complexo,
simplificando tanto o objeto a ser estudado, a ponto de desaparecer o que se pretende ensinar.
Cabe, entdo, ao professor, propor situacfes em sala de aula que favorecam a presenca do
objeto de conhecimento, tal como foi socialmente produzido, refletir sobre sua prética e
reorganizar o que for necessario.

N&o podermos perder o foco da escola que é formar, desde o inicio, leitores. Sendo
assim, as propostas na escola devem estar centradas na construcdo do significado e, para
construir significado ao ler, € importante que a crianca tenha a oportunidade de estar em
contato constante com a cultura da escrita e, assim, aumentar sua competéncia linguistica,
participando de situacGes de leitura e de escrita, estando em contato com materiais escritos
variados, ouvindo boas historias, lendo bons textos de diferentes géneros textuais, produzindo

textos orais com destino escrito. Sdo esses alguns principios que devem fazer parte do
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trabalho de leitura e escrita, desde o primeiro dia de aula da crianga e durante toda sua

trajetoria escolar.

3.2.5 O professor alfabetizador

Quase sempre o fracasso escolar tem sido atribuido a escola e colocada, nos ombros
dos professores, toda responsabilidade. Por vezes, escutamos que milhares de criangas ndo sao
alfabetizadas porque os professores ndo séo qualificados. Nesse contexto, a solu¢do tem sido
buscada por meio de formacGes para esses professores. Segundo Azevedo e Marques (1997) é
preciso capacitar, reciclar e colocar o professor em contato com as mais recentes teorias sobre
leitura, escrita e desenvolvimento cognitivo.

Ferreiro (2010) assinala alguns aspectos sobre o0s quais os professores deveriam estar
atentos, como: ndo menosprezar 0s conhecimentos das criangas, trabalhando exclusivamente
com base na copia escrita e sonorizacdo dos grafemas isolados e sem sentido; valorizar a
producdo escrita da crianga, assim como seus esfor¢cos para compreender o0 sistema, mesmo
ndo se aproximando do convencional; aceitar as primeiras escritas infantis como amostras
reais e ndo como rabiscos; ter cuidado ao enfatizar a reproducédo de tracados, pois reduz a
escrita a um objeto em si, de natureza exclusivamente grafica; e, por fim, dirigir-se e atender a
todas as criangas com o mesmo respeito e valor, quer elas demonstrem conhecimentos
proximos aos “nossos” ou hao.

O conhecimento da leitura e da escrita come¢a muito antes da escolarizacdo, mas nao
é esperado que as criangas cheguem a escola ja alfabetizadas, visto que é a escola quem tem a
responsabilidade social de alfabetiza-las. O trabalho pedagdgico é algo que precisa ser
pensado, planejado e cuidado, em antecipacdo ao fracasso escolar. Trata-se de prevencdo e

ndo de remediacéo.

3.2.6 Relacao entre a formacao oferecida e as necessidades dos professores
alfabetizadores

Assistimos, cada vez mais, nos planos de governo e nas falas dos profissionais de
educacdo, a énfase na necessidade de formacao para os professores. Segundo Lerner (2002),

essa afirmacdo se sustenta pela mudanca radical de perspectiva das Ultimas décadas em



45

relacdo & alfabetizagdo®, tema que ndo foi devidamente contemplado nas discussdes e
reflexbes desenvolvidas nas instituicbes formadoras de professores. Além disso, assistimos,
ainda, a desvalorizacdo do profissional- professor alfabetizador- que tem tdo pouco espaco
para discutir sua pratica.

Observando e acompanhando professores em formag6es é comum escutarmos que “os
conhecimentos aqui trabalhados ndo s&o suficientes para dar respostas aos problemas que
enfrentamos no dia a dia da escola”. Castedo (1991, apud LERNER, 2002, p. 116) destaca
que “O professor so aceita realizar — entre as situacdes sugeridas no processo de capacitacdo —
aquelas atividades que considera convenientes para seus alunos e para a escola”.

Sendo assim, duas condigdes parecem ser necessarias no processo de formacdo
docente: que o formador compreenda os problemas que o professor apresenta, procurando
acolher o que pensam os professores, como pensam e 0 porqué decidem abandonar (ou nao)
uma proposta e adotar outra. 1sso é importantissimo, assim como é importante que 0s
professores se sintam autdnomos para assumir suas decisodes.

Lerner (2002) amplia nossos olhares quando indica que a formacdo dos professores
alfabetizadores podera ser muito mais efetiva, se houver conhecimento de fato de boas
estratégias didaticas, conhecimentos precisos acerca do ensino e da aprendizagem escolar da
leitura e da escrita e boas analises dos processos de comunicacdo do conhecimento didatico
aos professores.

Avancar na pesquisa didatica sobre o trabalho em classe e sobre a capacitacdo
permitira qualificar os professores no desempenho de sua dificil tarefa, sendo indispensavel
que os processos de formacao os permitam elaborar situacGes efetivas de aprendizagem.

Segundo a autora, € crucial o reconhecimento da existéncia de um conjunto de saberes
especificos a ser dominados pelos professores e que esses saberes sdo, fundamentalmente,
didaticos (LERNER, 2002).

Trata-se, enfim, de entender as muitas variaveis que estdo implicadas numa situacao
didatica, e, ndo de prescrever regras. Trata-se de dar voz aos professores, que precisam, de
modo autdbnomo e responsavel, produzir suas préprias respostas, atuando, também eles, como

sujeitos da propria préatica.

® Essa mudanca se produziu a partir da revolugio conceitual gerada pelas pesquisas sobre psicogénese do sistema
de escrita (Ferreiro e Teberosky, 1979) e com contribui¢des de outras multiplas pesquisas: desde a investigagdo
acerca da natureza dos atos de leitura e de escrita aos estudos historicos sobre a leitura e a escrita concebidas
como praticas sociais.
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3.3 Formacéo continuada
“A maior riqueza do homem ¢ sua incompletude.
Nesse ponto sou abastado.
Palavras que me aceitam como sou — eu ndo aceito.
N&o aguento ser apenas um sujeito que abre portas,
Que puxa valvulas, que olha o relégio, que compra pao
as 6 horas da tarde, que vai la fora, que aponta lapis, que
V& a uva etc., etc.
Perdoai, mas preciso ser Outros (...)”
(BARROS, 1998)

Se explicitarmos 0os motivos que nos levaram a participar de determinadas formacoes,
provavelmente encontraremos, entre os mais frequentes, a busca por conhecimentos ainda
ndo adquiridos; o desejo do aperfeicoamento da préatica; o empenho em continuar estudando
e manter-se atualizado; interesse em obter certificados para progressdo na carreira.

Envoltos a esses questionamentos e aos diversos motivos que nos levam em busca da
formacgéo, nos deparamos com a poesia de Manoel de Barros que nos traz, delicadamente,
como reflex&@o, o sentimento de “incompletude” atrelado a busca, a acao e a transformacao.

Que bom seria, se, como na poesia, as acbes formativas nos movessem e, de fato,
ensejassem a transformacao! Que bom se ndo nos fosse dado permanecer enrijecidos diante
do conformismo!

Cabe entdo, durante a leitura deste capitulo, refletirmos sobre como a formacéo
constrdi sentido para as futuras praticas dos individuos, direcionando nosso olhar para a

escola e para o professor.

3.3.1 A formacao de professores no contexto historico

N&o é de hoje que enfrentamos alguns problemas em nosso pais, relacionados a falta
de estrutura e investimentos na educacdo. Gatti (2019) identifica essas problematicas como
tracos persistentes em nossa histdria. Segundo a autora, a desvalorizacdo do profissional da
educacdo € histérica e percebida desde a década de 30, quando os professores do nivel
secundario de ensino ndo tinham formacdo especifica para lecionar e, mesmo assim,
exerciam a profissao.

Ainda nessa linha, a autora acrescenta que a exigéncia da formacdo veio somente com

o advento das licenciaturas, em nivel superior, para professores especialistas, e com o
surgimento do curso de pedagogia, destinado a formar especialistas em educagéo.

A educacdo proposta na época era voltada para objetivos e metas operacionais,

direcionadas para a politica social e econbmica do momento. Desde muito cedo a
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responsabilidade da educacdo inicial ficou a cargo dos estados, devido a falta de
financiamento por parte do governo federal, ocasionando grandes desigualdades no pais.
Segundo o Censo Escolar realizado em 1964: “Dentre os professores em exercicio no curso
primario (12 a 42 série) somente 56% possuiam curso de formagdo para a docéncia, entre 0s
demais, professores leigos, 72% tinha apenas o curso primario, uma parcela deles, primario
incompleto” (BRASIL, 1967).

O Censo revelou, de forma escandalosa, a falta de formacdo dos professores que
atuavam ndo apenas no ensino secundario, mas também os que lecionavam para criangas
pequenas, no inicio da escolarizacdo. Muitos deles, nem ao menos tinham concluido o curso
primario.

E relevante destacar que questdes sobre a formagdo continuada de docentes era algo
dito e pensado desde o inicio dos anos 60, mas ndo era a prioridade nas politicas
implementadas.

Foi nessa época que o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) promoveu um estudo sobre o aperfeicoamento docente, realizando um
questionario junto aos professores do Rio de Janeiro, com o objetivo de verificar o que
pensavam dos cursos dos quais participavam. Ja naquela época, foi evidenciado que 0s
docentes consideravam 0s cursos pouco satisfatorios por ndo atenderem as necessidades
explicitas da escola.

Silva e Frade (1997) tracaram o histérico da formacdo no Brasil, atrelando-a ao
contexto social vivido. Procuraram, assim, respostas para tantos desencontros. Direcionaram
seus olhares para trés periodos distintos em nossa histéria, que, segundo as autoras,
influenciaram os processos de formacdo continuada de professores. Foram eles: a ditadura
militar, o0 movimento de democratizacdo da sociedade e 0s movimentos de globalizacdo da
cultura e da economia.

Na década de 1970, os professores das universidades brasileiras reivindicaram que
tanto a formacdo inicial como a continuada deveria acontecer nas universidades. No
entanto, Silva e Frade (1997) chamam a atencdo para o fato de que nem sempre o0 que a
universidade julga relevante oferecer constitui-se em uma necessidade percebida pelas
escolas no processo de formacéo e reflexao.

Muitas vezes, as praticas de formacdo aconteciam desvinculadas de uma reflexao
continuada sobre os problemas enfrentados nas escolas. Ainda assim, foi uma década em
que a formagéo continuada no Brasil se expandiu, pois, passou-se a exigir recursos humanos

mais qualificados para atender as demandas do governo militar, que enfatizava a
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necessidade de formar para o mercado de trabalho, tornando-se esse o principal objetivo da
educacédo na época.

No final de 1980 e inicio de 1990 o assunto formacdo, comeca a aparecer com mais
forca e, a énfase estava na formacdo do professor em servico, o que ja era reflexo das
conquistas dos direitos politicos. Acreditava-se, entdo, que as formagdes das quais 0s
professores participavam ndo reverberava na melhoria da qualidade do ensino, sendo
necessaria a participacdo ativa do docente na construcdo coletiva do saber, ou seja, que a
formacéo continuada fosse realizada no seu local de trabalho, com a reflexdo continua de
sua pratica, trazendo o professor como destaque.

Em meados de 1980, foram criados os Centros Especificos de Formacgdo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) implantados em varios estados do pais, com
proposta curricular diferenciada, oferta de formacdo em tempo integral e bolsas para os
estudantes. No entanto, mesmo com os resultados positivos desse programa na formacéo dos
docentes do Ensino Fundamental 1 e Educacdo Infantil, ndo houve continuidade. Os
CEFAM foram extintos com a LDB de 1996, que propunha a formacdo de todos os
professores em nivel superior. Infelizmente, como em varios momentos de nossa historia as
boas iniciativas foram ignoradas e a descontinuidade das propostas se refletiu nas auséncias
das mudancas.

Isso se confirma em outros campos, como Ribas (2000) indica, ao esclarecer que as
pesquisas relativas as formacdes oferecidas aos professores da rede publica desde a década
de 1980 quase ndo surtiram efeito, pois as propostas implementadas pelo governo
continuavam descontinuas e ndo atendendo as necessidades da escola e dos professores.

A década de 1990 trouxe diversos projetos de formacdo continuada de professores,
possivelmente como resultado da LDB, que tratou a formacdo de docentes em capitulo
especifico, aléem de outros fatores, como a globalizacdo da cultura, da economia e o
desenvolvimento tecnoldgico, demandando dos professores novos conhecimentos e
procedimentos de estudo e de trabalho.

Gatti (2010) corrobora os estudos de Silva e Frade (1997) ao considerar que as
formacdes carregam consigo, reflexos da historia, mas também agregam condi¢bes que
emergem na sociedade, como o0s desafios de criacdo e implementacdo de curriculos, o
sistema de ensino e as diversas e inimeras dificuldades encontradas pelos gestores e
professores no cotidiano escolar.

E certo que todos esses motivos podem até explicar a necessidade de formagdes,

porém, ndo se pode desconsiderar um fator, de fundamental importancia na insisténcia de
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propostas das formacGes continuadas, que € a ma qualidade do ensino e os indicadores de
fracasso escolar- problemas que, até hoje, ainda ndo foram sanados, apesar dos esforgos dos
educadores e com programas educacionais implementados.

Diante do exposto, pergunta-se: Por que as agdes de formagdo continuada nunca
atingiram e continuam ndo atingindo os resultados esperados? Estaria o problema no
conceito, na definicdo e implementacdo dos processos formativos (visto que é uma tarefa

complexa, se forem consideradas as varias possibilidades existentes)?

3.3.2 A formagéo de professores e seus conceitos

Recorrendo a Garcia (1999, p.26), encontramos:

A formacdo de professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os
processos pelos quais os professores — em formacdo ou em exercicio se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem, através das quais
adquirem ou melhoram seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des e que lhes
permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem.

Segundo o autor, a formagdo deve estar a favor da reflexdo sobre o ensino que esta
sendo oferecido na escola, partindo da propria pratica do professor e dando a ele autonomia
para agir, com conhecimento, sobre o que lhe é oferecido, como o curriculo da rede, a
organizacdo escolar e sua propria formacao, melhorando assim a qualidade do que estéa sendo
oferecido para o aluno e elevando o nimero de alunos que se apropriam dos conhecimentos
escolares.

Teles (2019, p. 68) afirma que: “A formagdo de professores, enquanto area de
conhecimento, refere-se as agdes que acontecem com pessoas adultas, que atuam ou estédo
em formagdo para atuar no campo do ensino”. Tal atuacdo requer que o professor ensine
algo a alguém, por meio dos saberes plurais, oriundos da formacdo e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais, adquiridos no decorrer do seu desenvolvimento
profissional.

Tardif (2010) indica que os saberes disciplinares sdo aqueles que correspondem aos
diversos campos de conhecimento e que se encontram hoje nas universidades, sob a forma
de disciplinas.

Partindo das universidades e chegando ao ‘“chdo da sala de aula” do ensino
fundamental e médio, nos deparamos com 0s saberes curriculares, aqueles que emergem da

tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes. Conhecidos nas escolas como
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objetivos, contelidos e métodos, ou seja, sdo 0s programas escolares que os professores
devem utilizar.

Os saberes experienciais séo aqueles baseados no trabalho cotidiano do professor e no
conhecimento que tem do seu meio. Sao incorporados a experiéncia individual e coletiva por
meio de habitos e habilidades, como o de saber fazer e de saber ser.

Alinhando os saberes a formacéo, o ideal seria que os processos de desenvolvimento
profissional do professor o levassem a conhecer sua matéria, disciplina € o programa da
escola, além de desenvolver um saber pratico baseado na experiéncia cotidiana que tem com
seus alunos e com as agOes formativas das quais participa.

Um importante principio da formacao de professores é o engajamento dos docentes em
sua propria formacdo, comprometendo-se com a mudanca. Teles (2019, p. 68) enfatiza a
importancia de as formacdes serem construidas com a participacdo efetiva dos professores e
ndo apenas para os professores, pois, “ao ndo serem consideradas as necessidades formativas
deste grupo, ndo conseguem se implicar nas mudangas”.

Fica clara, nessa citacdo, a importancia de a formacdo de professores focalizar as
necessidades formativas apresentadas pelo grupo, sob o risco de, caso nao seja assim, tornar-
se descontextualizada da pratica vivida por esses profissionais, convertendo-a em iniciativa
sem sentido e deixando a mudanca cada vez mais distante.

Garcia (2009) enfatiza que o objetivo principal da formacdo de professores € o
desenvolvimento e aperfeicoamento de competéncias profissionais docentes, com a intengédo
de melhorar a qualidade do ensino oferecida aos alunos e indica alguns principios
importantes e independentes subjacentes a formacao, para que este objetivo seja atendido.
Séo eles: formacao inicial interligada a permanente como um continuum; relacdo entre o que
se pratica na formacdo e a acdo profissional do docente; necessidade de associar 0s
processos formativos docentes ao desenvolvimento organizacional da escola; articulacédo e
integracdo da formacdo com os conteudos académicos e disciplinares; integracao entre teoria
e pratica de forma reflexiva; relacdo entre a formacdo e o tipo de conhecimento que,
posteriormente, o professor desenvolverd; individualiza¢do na formacéo, visto que aprender
e ensinar ndo deve ser um processo homogéneo e, para finalizar, destaca a importancia de
acOes que valorizem o questionamento e a reflexdo dos docentes.

Para Garcia (2009), esses principios podem auxiliar a definir o que é formacédo de
professores e quais 0s métodos mais eficazes para potencializar a formacdo em
desenvolvimento.

Flores, Mendes e Gonzales (2015 apud TELES, 2019, p. 72) defendem que:
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a formacédo de professores deve se apoiar em trés eixos: a docéncia, a investigacdo e
a inovacdo nos contextos em que atuam. A docéncia ndo é apenas um espaco de
ensino, mas também de investigacdo, é a investigacdo nos espacos escolares que
torna possivel a mudanca dos sistemas educativos e das escolas, na medida em que
promove o repensar das préaticas instituidas.

Os autores acima citados apontam que uma proposta de formacdo contextualizada e
significativa contribui para formar professores criticos e transformadores das realidades em
que atuam.

Outro aspecto importante relacionado a questdo da formacdo é a falta de
acompanhamento dos professores apds a formacdo, pois muitos se veem sozinhos, tentando
contextualizar o que foi discutido e aplicar na sala de aula. Também sdo raras as iniciativas
de avaliar se as formacdes oferecidas promoveram mudancas nas préaticas dos professores ou

em seu desenvolvimento profissional.

3.3.3 Caracteristicas comuns em formacoes eficazes

Como dito anteriormente, muitas sdo as acOes formativas propostas para 0S
professores, no entanto, pouco se sabe sobre sua eficacia. Pensando em ter informacdes a
esse respeito Moriconi et al. (2017) fizeram um relatorio baseado em evidéncias e dados da
literatura sobre formagdo continuada de professores, objetivando destacar como 0 processo
se deu e avaliando o alcance dos objetivos.

Em seu relatério, buscaram responder duas perguntas: Quais as caracteristicas comuns
entre as iniciativas eficazes em formacdo continuada e como essas caracteristicas
contribuem para a eficacia das iniciativas? Na literatura pesquisada, foram identificadas as
seguintes caracteristicas comuns entre iniciativas eficazes em formacdo continuada de
professores:

Foco no conhecimento pedagdgico do conteudo: implica em como os conteudos das
diversas disciplinas se articulam entre si, de modo que os professores possam explica-los e
os alunos compreenderem o que esta sendo ensinado. Sdo experiéncias mais voltadas para o
“como” o aluno aprende.

Métodos ativos de aprendizagem: sdo metodologias que procuram promover a
aprendizagem ativa dos professores, por meio da observacdo de outros especialistas,
planejamento de novos materiais a partir do curriculo, novos métodos de ensino a serem

utilizados na sala de aula etc. Moriconi et al. (2017) apontam que “a literatura investigada
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mostra que os professores, quando tratados como aprendizes ativos, engajam-se mais e de
maneira mais produtiva nas tarefas da docéncia”.

Participacao coletiva: J& se apontou a importancia de a formagdo nao ser apresentada
de forma homogénea, pois cada professor é Unico e traz especificidades. Reforga-se aqui o
valor da integracdo entre os docentes participantes e/ou entre os participantes e formadores,
que precisa ser garantida. Garet et al. (2001, apud Moriconi et al., 2017, p. 12) pontuam,

com clareza, a importancia da participagdo coletiva:

(...) formagBes continuadas baseadas na colaboragdo profissional ajudam o0s
professores a abordarem problemas que vivenciam no seu trabalho, possibilitando a
construcdo de uma cultura profissional na qual desenvolvem uma compreensao
comum dos objetivos de ensino, métodos, problemas e solugdes.

E o coletivo mais uma vez mostrando que a aprendizagem se da no contato com o
outro, na interagdo e no confronto das ideias. Imbernon (2009, p. 28) advoga que: “Ter o
ponto de vista do outro oferece ao docente uma perspectiva diferente de como ele ou ela atua
com os estudantes”, contribuindo assim com a reflexao do professor e favorecendo mudancas
em suas estratégias educativas. E NoOvoa (2002) complementa, enfatizando que o
individualismo tem que ser deixado de lado, sendo necessério, estarmos abertos as mudancas
que por vezes se fazem necessarias.

Duracéo prolongada: ainda, de acordo com as autoras, 0 mais indicado € que as
formacdes sejam continuas, prolongadas e permitam contato frequente com os formadores.
Workshop, palestras, cursos de um dia podem ser suficientes para formar os professores de
forma bastante especifica e prescritiva, mas ndo suficientes para promover mudangas que
possam sustentar sua pratica.

Coeréncia: ¢ de fundamental importancia que as formacGes oferecidas estejam
coerentes com a matriz curricular da rede, com os materiais, com os livros didaticos utilizados
pela escola, com o contexto escolar, com as experiéncias e necessidades dos docentes, com as
pesquisas recentes e as recomendacgdes das associacdes profissionais. O alinhamento entre
todas essas acOes pode facilitar os esforcos dos professores para melhorar sua pratica.

Essas as caracteristicas indicadas pelas autoras, com base na literatura pesquisada,

trazem, assim, alguns indicativos para uma proposta formativa de sucesso.

3.3.4 A formacao continuada e a escola

Rui Canario (1998), em uma de suas reflexdes, nos diz que a escola é habitualmente

pensada, no senso comum, como um local onde os alunos aprendem e os professores ensinam.
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Essa concepgéo pode ser vista como, de certo modo, uma ideia simplista, pois, ndo apenas 0s
professores também aprendem, como aprendem, alids, aquilo que € verdadeiramente
importante, aprendem e refletem sobre sua profissao.

Nas palavras desse autor:

Reconhecer que a relagdo professor-aluno impregna a totalidade da acéo profissional
do professor, implica reconhecer, também, que os professores, necessariamente
aprendem no contato com os alunos e serdo melhores professores quanto maior for a
sua capacidade de realizar essa aprendizagem (CANARIO, 1998, p. 21).

Sendo assim, ao pensarmos a formacdo de professores é esperado que nos
distanciemos daqueles efeitos formativos que pouco ou nada contribuem com nossa reflexéo
sobre a prética, como, por exemplo, acdes que poderiam ser simplesmente transferidas para a
pratica profissional por meio de “aplicagdes”, revelando-se como treino, reduzindo a
amplitude da visdo do saber profissional e ndo auxiliando o professor a aprender e refletir
sobre sua profisséo.

Precisamos, entdo, nos aproximar de uma formacao que valorize os conhecimentos do
professor, assim como suas experiéncias e 0 contexto em que esta inserido. Uma formacao
vista como uma extenséo e complemento da formacdo inicial, que leve em conta as demandas
dos docentes, enfatizando assim o levantamento das suas necessidades formativas.

Nesse contexto formativo, a valorizacdo do saber experiencial € outro ponto de grande
relevancia, lembrando, porém, que a experiéncia, para se tornar plenamente formadora,
deverd passar pela reflexdo critica do docente, tendo como referencial um exercicio
contextualizado do trabalho.

E nesse quadro que deve ser compreendida a formacdo centrada na escola. Entendida
como uma estratégia que assegura a contextualizacdo, a diversidade, a reflexdo da pratica e a
pertinéncia dos processos formativos, buscando ndo apenas qualificar a pratica do professor,
mas também ajuda-lo na aquisicdo de novas competéncias.

Entre essas competéncias, destaca-se aquela que permite que o profissional desperte
em seus educandos o interesse pela busca para a solucédo de problemas e ndo alguém que da as
respostas certas a situagdes previsiveis. Segundo Canério (1998, p. 20), “mais do que um
reprodutor de préticas o professor € um reinventor de praticas, reconfigurando-as de acordo
com as especificidades dos contextos e dos publicos”. Tal comportamento necessita ser
instigado no docente, para que ele se coloque como um questionador, ndo apenas das suas

experiéncias de sala de aula, mas também, das formagdes que lhes sdo oferecidas.
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Canario (1998, p. 21) afirma que “o esteredtipo tradicional do “bom” professor
reduzido a qualidade de “bom” ¢ “eficaz” transmissor de informagdes tera de dar lugar a
figura do bom comunicador, definido, sobretudo, pelas suas qualidades de escuta”.

Complementando a ideia de Canério, (1998) ndo poderiamos deixar de parafrasear
Donald Schon (1992) que ressalta a disponibilidade do professor ndo apenas para ouvir, como
também se surpreender diante do que o aluno faz, para, posteriormente, buscar compreender a
razdo, o porqué de ter sido surpreendido. Essa que ndo é uma acdao simples, pois exige
também humildade do professor e uma reorganizacdo da prépria maneira de pensar o
planejamento de suas aulas, assim como a didatica e a metodologia utilizadas.

Como tudo isso se relaciona com a formacéo centrada na escola? E justamente este
entrelacamento que procuramos estabelecer. A escuta ativa, 0 encantamento com as acdes
inesperadas dos alunos, dar voz ao discente, entre tantas acfes, exigem outro papel do
professor e de sua acao profissional indissociavel de um questionamento critico sobre o saber
escolar.

Sendo assim, ndo é possivel pensar novas a¢des para a escola e professores, mantendo-
se as mesmas praticas e concepcdes. Faz-se necessario estabelecer uma ruptura com os modos
escolarizados que continuam presentes nas formacdes de professores, superando, segundo
Canario (1998, p. 23) “a dupla exterioridade que as caracteriza (exterioridade relativamente a
pessoa do professor e a escola, como organizacéo)”.

Para que ocorra essa superacao € necessaria a articulacdo entre as dimensdes pessoal,
profissional e organizacional e a melhor forma para se conseguir tal articulacdo € a da
formacdo centrada na escola. A valorizacdo do contexto de trabalho como ambiente formativo
exige do professor, assim como do formador, organizacdo, diagnosticos precisos sobre 0s
problemas enfrentados, mobilizacdo das experiéncias. Exige, enfim, uma nova postura de
todos.

Diante de todo o exposto, fica claro que pensar a formacdo continuada dos professores
ndo é uma tarefa simples, implica conhecer os avancos e as dificuldades do grupo, identificar
as boas préticas e avancar nas praticas tradicionais e/ou as tidas como ineficazes. E, embora
estejamos privilegiando a escola como l6cus para a formacao docente, ndo podemos descartar
a importancia de atividades formativas continuadas que acontecem fora do contexto escolar,
que ampliam a visdo dos docentes e que favorecem e fortalecem o desenvolvimento

profissional do professor.
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3.4 Necessidades Formativas

“Aconteceu neste inverno. Eliane, a professora,
descobriu Israel. Desajeitado, envergonhado, quase
desaparecido dentro dele mesmo. Um wulto, um
espectro na porta da escola. Com um sorriso inocente e
uns olhos de vira-lata piddo, dando a cara para bater
porque nunca foi capaz de escondé-la.

Eliane viu Israel. E Israel se viu refletido no olhar de
Eliane. E o que se passou naquele olhar € um milagre de
gente. Israel descobriu um outro Israel navegando nas
pupilas da professora. Terno, especial, até meio
garboso. Israel descobriu nos olhos da professora que
era um homem, ndo um escombro”. Brum (2012, p. 23)

O livro de Eliane Brum “A vida que ninguém v€” traz varias historias de pessoas que
passam por nos cotidianamente e ndo sdo percebidas. Com Israel foi diferente, ele foi visto
pela professora, uma professora que transformou a vida de Israel, de si propria e dos demais
alunos que faziam parte de uma sala de segundo ano, do ciclo de alfabetizacéo.

Perguntamo-nos, quem € essa professora, que se diferencia ou se assemelha a milhares
de outras, que olha para aquele aluno que ninguém Vvé e percebe o que ele precisa para aquele
momento? Quem ¢é essa professora que forma, se transforma e, em alguma medida, se
assemelha a Israel, por também n&o ser vista?

Serd que o0s processos formativos se preocupam em “enxergar” a pessoa que existe
dentro do professor? Sera que as estratégias utilizadas nas formacGes consideram a
necessidade de ouvir cada docente? Serd que os formadores se propdem a conhecer as
necessidades do grupo em que atuardo?

Até aqui discutimos diversas questdes relacionadas a alfabetizacdo: como estdo o0s
indices apresentados no Brasil, as metodologias adotadas com o passar dos anos, como o
ensino das séries iniciais vem ocorrendo nas escolas e o papel do professor nesse processo.
Também abordamos assuntos relacionados a formacdo dos professores, 0 que as pesquisas
mostram sobre uma formacéo eficaz e que reverbere na sala de aula. Resta abordar as
necessidades de um dos principais agentes desse processo, o professor, o profissional que lida,
todos os dias, com a diferenca, com o preconceito, que divide seu tempo entre duas ou mais
jornadas de trabalho e ainda consegue enxergar aquilo ou aquele que muitas vezes ninguém
VE.

Quais as necessidades formativas desses professores? Eles sdo questionados e
consultados sobre o seu proprio processo formativo? Como é possivel contemplar suas

necessidades?
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3.4.1 Necessidades e seus conceitos

O estudo das necessidades formativas dos professores nos leva a discutir inicialmente
0 préprio conceito. Ao abordarmos o termo, nos remetemos a sua origem, que, na Lingua
Portuguesa, vem do latim “necessitate”. Princepe (2010) faz um breve resgate desse
significado e destaca a definicdo de necessidade como algo que é absolutamente necessario,
inevitavel e fatal, ou seja, aquilo que é realmente importante que aconteca.

Seguindo por essa linha, acreditamos ser importante esclarecer que, apesar dessa
definicdo, os apontamentos e analise das necessidades que realizamos ndo nos levaram para a
identificacdo de algo que propusesse um caminho determinista e rigido a ser seguido.
Princepe (2010, p.63) escreveu em sua dissertacdo que, ao levantar as necessidades formativas
dos educadores de instituicdes ndo formais, sua intengao foi “descortinar o campo de atuagio
dos educadores que atuam na educacdo ndo-formal por meio do conhecimento do trabalho que
realizam e da analise dos desafios enfrentados nos seus contextos de atuagdo”. Para nds,
também, n&o foi diferente.

Temos como objetivo “elaborar apontamentos para uma formacdo com base na
analise das experiéncias de formacdo vividas e na identificacdo das necessidades formativas
de professores alfabetizadores”. No entanto, ndo se trata de alcancar esse objetivo de uma
maneira impositiva, mas sim procurando compreender os desafios enfrentados no dia a dia
por esses profissionais, como sdo enfrentados e do que os profissionais sentem falta para
enfrenta-lo. SO depois dessa analise, elaborar apontamentos para uma proposta de formacéo
que venha ao encontro das necessidades apontadas, buscando valorizar e contribuir com o
processo formativo do grupo.

Ainda sobre o conceito de necessidade, diversas pesquisas ja realizadas ampliam nossa
visdo. Segundo Rodrigues (2006), alguns pesquisadores classificam o termo como
polissémico e até ambiguo, podendo designar fenémenos diferentes como um desejo, um
interesse, uma vontade, a precisdo de alguma coisa, uma exigéncia que "remete para algo que
falta". Tem existéncia no sujeito que a sente e é fonte de motivacdo para desenvolver
determinados tipos de atividades.

Detalhando um pouco mais, Suarez (1990) nos mostra trés significados que resumem
diversos estudos sobre necessidades:

1- Necessidade entendida como discrepéncia: aquela que nos mostra a situacao real e

a situacéo desejada, direcionando nosso olhar para o fato da necessidade formativa

estar justamente entre uma e outra;
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2- Necessidade como preferéncia ou desejo: aquela percebida pelo préprio sujeito;

3- Necessidade interpretada como deficiéncia ou auséncia: € a que mais encontramos
nas formacgdes, aquela que toma como ponto de partida as deficiéncias dos
professores.

Bradshaw (1972) distribuiu as necessidades em tipos, observando as fontes de

expectativas e os valores que fundamentam a tomada de decisdo, verificando se a realidade

realmente retrata a necessidade existente.

Para o autor, podemos distinguir quatro tipos de necessidade:

1- Necessidades normativas: grupais ou individuais, em que se estabelece algo a se
atingir, aquilo que é desejado e esperado. Caso esse nivel ndo seja atingido,
considera-se o grupo e/ou individuo em uma situacéo de necessidade;

2- Necessidades sentidas: se baseiam na percepcdo que cada pessoa ou grupo tem de
suas caréncias. Para o autor, quando um coletivo sente a mesma necessidade,
também esta nos mostrando que possui uma identidade coletiva, ndo podendo
assim ser desconsiderada;

3- Necessidades expressadas: as demandas que o individuo ou grupo manifestam;

4- E por ultimo, necessidades comparativas: sdo 0s resultados comparados em
diferentes grupos e situacbes — essas necessidades se aplicam ao principio de
igualdade de oportunidade.

As necessidades sentidas e expressadas sdo de fundamental importancia para analise e
precisam de uma atencdo redobrada, pois, muitas vezes, o professor ndo conhece quais séo
suas reais necessidades, e, sendo assim, ndo podera aponta-las. Nesse caso, para Rodrigues e
Esteves (1993), as necessidades sdo entendidas como “inconscientes”, pois elas ndo sdo
percebidas pelos sujeitos que as manifestam, ou mesmo, séo sentidas de forma confusa.

No entanto, a relevancia de tais necessidades ganha proporcdo a medida que:

[...] na formagdo profissional, o que muitas vezes é relevante é aquilo de que o
formando ndo tem consciéncia (e que pode até corresponder a saberes e valores que
ja detém) ou de que nem conhece a existéncia e que se manifesta em situacdes

probleméticas do dia-a-dia. (RODRIGUES, 2006, p. 60)

Nesse sentido, a autora salienta que as necessidades vao sendo descobertas aos poucos,
a medida que os individuos as revelam na interacdo que se estabelece entre o sujeito que as
percebe e 0 sujeito que as investiga.

Montero (1987a) nos traz a definicdo de necessidade formativa, como sendo 0s

desejos, problemas, caréncias e deficiéncias percebidos pelos professores no decorrer de seu
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processo de ensino. Podemos, entéo, distinguir entre necessidades derivadas do trabalho em si
e necessidades derivadas do meio, aquelas que se centram em interesses politicos nédo
necessariamente ligados a uma preocupacdo com as condi¢Ges concretas em que se dao os
processos de ensino e aprendizagem.

Estrela, Madureira e Leite (1999, p, 30-32) conceituam necessidade de formacéo
como "[...] o conjunto de preocupacdes, desejos, caréncias e problemas sentidos ou
percepcionados pelos professores, no desenvolvimento do processo pedagodgico [...]".
Necessidades, na visdo das autoras, sdo constructos interpretativos que os professores
manifestam ao longo de sua trajetoria profissional. Explicam que ¢ importante “[...]
desenvolver processos que favorecam a tomada de consciéncia progressiva das necessidades
por parte dos professores, o que implica 0 uso de metodologias dindmicas, em que a sua
participacao seja efetiva”.

Rodrigues e Esteves (1993) compreendem que as necessidades sdo contextuais e,
portanto, podem ser manifestadas em forma de expectativas ou preocupagdes dos professores.
As necessidades-expectativas, para as autoras, referem-se a uma situacdo ideal desejada ou
aspirada e as necessidades-preocupacdes, a situacdo atual e aos problemas vivenciados.

Com todas essas conceitualizacbes concluimos que a palavra “necessidade” pode
apresentar semelhancas e diferencas em seu significado a depender do contexto e,
consequentemente, do objetivo de cada um frente as propostas de formacao.

Concordamos que é uma palavra polissémica e que pode expressar a falta, a auséncia
de algo, entre outros sentidos, porém, nosso foco ¢é olhar ndo apenas para o que esta faltando
e, sim, para 0 que se mostra como algo essencial que aconteca. E olhar para aquilo que
ninguém V&, ou se V&, ndo enxerga ou ndo valoriza. E olhar para o professor verificando qual
é 0 seu desejo como docente que leciona para criancas que estdo se alfabetizando, enxergar o
que emerge em seu dia a dia e ndo pode mais esperar por respostas que nunca chegam.... E
olhar para esse professor e fazer dele o protagonista de seu processo formativo.

Prosseguimos cientes de que as necessidades nunca serdo totalmente atingidas, pois
elas estdo em processo de mudanca, transformando-se o tempo todo. Ao atingir o desejado,
suscitam outras que até entdo ndo haviam se manifestado, nos mostrando que estamos em

constante processo de reflexdo, de questionamentos, de busca e de aprendizado.
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3.4.2 — Andlise das Necessidades

E importante pensarmos em como analisar as necessidades formativas dos professores
e quais encaminhamentos realizar, ou seja, 0 que fazer com o que nos foi apresentado e como
fazer, pois os encadeamentos e proposices dessas agdes fardo a diferenca na formacéo
continuada do professor alfabetizador.

Segundo Barbier e Lesne (1977 apud Silva, 2000), a analise das necessidades surgiu,
justamente, da preocupacdo de formadores de professores com o resultado das préaticas de
formacdo, o que entendemos como algo bastante positivo, pois permite ao professor maior
participacdo no processo formativo pensado para ele.

Dessa forma, deparamo-nos com dois modelos de analise de necessidades: um, que
parte do formador, sendo representado pela instituicdo (escola, governo, empresa) e outro, que
parte do professor que se vé diante da oportunidade de expressar suas necessidades e
participar do processo de construcdo da formacdo, sentindo-se, consequentemente,
contemplado nos aspectos que serdo desenvolvidos.

Nesse sentido, para Princepe, (2010, p. 60), € fundamental:

Uma analise de necessidades para identificar os desafios enfrentados no trabalho; os
aspectos que precisam ser melhorados e as acdes que devem ser planejadas para a
superacdo dessas necessidades. Essa pratica € um recurso importante para o
desenvolvimento de a¢des formativas, podendo produzir um conhecimento Gtil para
a tomada de decisGes: na concepcdo, implementacdo, avaliacdo e regulacdo de
qualquer acéo de formacao.

Seria um didlogo constante, uma espécie de negociacao entre professor e formador. O
docente, como protagonista do seu processo formativo, informa suas necessidades e solicita
providéncias. O formador se baseia na identificacao e analise das necessidades desse docente
para definir acbes formativas pautadas na reflexdo da pratica, visando a superacdo dos
desafios e a transformacdo de atitudes e melhoria dos resultados, legitimando assim a
formacéo.

Segundo 0 modelo de Anélise de Intervencién Sdcioeducativa (ANISE)’, de Pérez
Campanero (1991), a andlise das necessidades formativas deve compreender as seguintes
fases: a primeira, fase exploratéria, em que nos centramos na busca dos problemas existentes
e potenciais. A segunda fase, descritiva e analitica, em que realizamos a analise da informacéo
para podermos determinar as relagdes entre os problemas detectados e suas causas e uma
terceira fase, que compreende as necessidades que sdo prioridades e suas possiveis vias de

solucdo, com base nos critérios estabelecidos, que permitam realizar uma tomada de decis&o.

" Modelo para detectar necessidades de intervencéo socioeducativa.
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A proposta descrita acima nos mostra a importancia de levantarmos prioridades e
estabelecermos focos. Na escola, muitas podem ser as necessidades individuais, mas quais
serdo prioridades para aquele momento, quais serdo comuns ao grupo? Essa analise é de
fundamental importancia para a tomada de decisdo e, consequentemente, para 0s avangos do
planejamento das a¢des formativas.

3.4.3 — Metodologias utilizadas na eficacia das analises formativas

Sabendo da importancia das indicacfes e analise das necessidades formativas e
refletindo sobre as consequéncias das acbes formativas nas préaticas dos professores,
acreditamos ser importante, também, pensar sobre as metodologias utilizadas para conhecer as
necessidades de formacdo, sejam as do sistema educativo e das escolas, sejam as dos
professores.

Barbier e Lesne (1985) destacam a importancia das metodologias ndo se basearem
apenas em critérios técnicos, pois a expressdo de necessidades implica que se tenha, para além
dos instrumentos usados, condicdes metodoldgicas mais gerais, que orientem escolhas que
poderdo ser utilizadas na analise de necessidades e contribuam para o controle dos resultados.
Esses autores nos colocam algumas questfes, para se pensar a metodologia e o instrumento
que serd utilizado ao se levantar as necessidades formativas. Sao elas:

Que objetivos serdo privilegiados por meio desses instrumentos?

Que tipos de informacdes sdo privilegiadas por meio dos instrumentos usados?

Quais sdo os atores envolvidos na analise e quais seus respectivos papeis?

As respostas a essas questdes podem dizer muito sobre a concepcdo de quem deseja
identificar as necessidades formativas dos docentes. Varios autores que se debrugam sobre
este tema concluem que os questionarios tém sido a técnica mais usada para levantar as
necessidades formativas dos professores, por atingirem, em pouco tempo, populacdes maiores
e possibilitarem o tratamento estatistico da informacdo. Por outro lado, o questionario é um
instrumento que impede o aprofundamento de ideias, por ndo existir didlogo e, assim, ndo
permite acesso as necessidades latentes e inconscientes dos sujeitos.

Ja a entrevista, apontada por Rodrigues e Esteves (1993) como podendo ser utilizada
individualmente ou em grupo, é bastante apropriada por revelar sentimentos, troca
interpessoal, determinacdo de causas, descobertas de solu¢bes e uma maior profundidade e
riqueza de detalhes nas informagdes obtidas e, se associada a outras técnicas, trard mais

indicios para o processo de analise das necessidades.
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A observagdo direta em sala de aula por determinado tempo, por um
coordenador/formador, e o debate posterior sobre o0 que foi observado € também um meio
para se definir as necessidades de formagéo.

Percebemos que tanto as entrevistas como as observacdes em sala de aula coadunam
com metodologias que favorecam a reflexdo do professor sobre a sua prética, o que podera
facilitar uma progressiva consciencializacdo, defini¢do e priorizacdo das necessidades.

Em consondncia com essa perspectiva, Zabalza (2003) e Delory (2006) também
enfatizam as entrevistas, sobretudo as entrevistas narrativas, em que ha menor intervencdo do
pesquisador, assim como os estudos de caso, com ou sem observacdo da prética, as narrativas,
orais ou escritas, os diarios docentes e os ateliés biograficos de projeto, sem desconsiderar a
importancia do questionario para o levantamento de dados gerais.

Nesse sentido, Estrela, Madureira e Leite (1999) defendem o uso das narrativas:

[...] o estudo das narrativas dos professores, quer na sua forma oral, quer na escrita,
revela-se uma metodologia inovadora na investigacdo educacional em geral e no
dominio da formacdo continua em particular. Conhecer e compreender o
pensamento, a cultura e as perspectivas dos professores constituem um aspecto
relevante na identificacdo e analise das suas necessidades de formacao (p. 31).

Na visdo das referidas autoras, as investigacfes centradas em narrativas ajudam na
identificacdo das necessidades formativas, pois permitem mobilizar um modelo em

desenvolvimento, sem desvalorizar o processo de crescimento profissional docente.

3.4.4 — As necessidades formativas e a formacéo docente continuada

Apresentado os conceitos de necessidades formativas por diversos autores, assim
como a importancia das analises das necessidades obtidas e as metodologias mais vidveis a
serem aplicadas, ndo podemos negar que o conhecimento de tais necessidades dos professores
(individuais e do grupo) € uma condicdo importante para a eficacia da formacgdo continuada,
bem como para as intervencdes que serdo realizadas durante o processo.

Por outro lado, pensar em formacdo continuada ndo é algo novo e desconhecido, pelo
contrario, é sabido por muitos. Ha décadas acompanhamos o desenrolar de uma diversidade
de propostas em torno da formacao continuada, expressas nos planos politicos partidarios de
governos e nos programas promovidos, tanto na esfera pablica quanto na privada. De modo
geral, essas ofertas de cursos sdo de curta duragéo e realizadas na forma de “capacitacdo” e

“reciclagem”.
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No entanto, esse modelo de formacdo nos inquieta em termos de sua efetiva
contribuicdo para a mudanca qualitativa da pratica pedagdgica do professor, fazendo-se
necessario um movimento de buscas, de reflexGes e de pesquisas voltado a construcdo de
novos caminhos para a formagdo continuada, em que o investimento na analise de
necessidades formativas se fortalece, pois busca ir ao encontro das expectativas, interesses e
motivagdes dos professores.

Nas palavras de Rodrigues e Esteves (1993, p. 41):

A formacdo ndo se esgota na formagdo inicial, devendo prosseguir ao longo da
carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as necessidades de formacéo
sentidas pelo prdprio professor e as do sistema educativo, resultantes das mudancas
sociais e/ou do proprio sistema de ensino [...].

Nesse sentido, a formacdo continuada ganha espaco e responsabilidade se estiver
articulada a pratica docente, de modo a estabelecer relacGes, revisdes e ampliacdo dos
conhecimentos e das competéncias construidas durante a formacdo inicial e reconstruidas ao
longo da carreira, num processo que promova o desenvolvimento profissional do professor.

Surge, portanto, como possibilidade de dar continuidade ao processo de construgdo da
profissionalidade docente, proporcionando, ao professor, condicdes, a partir da reflexéo
critica, o pensar sobre as necessidades formativas de seus alunos, suas proprias necessidades,
dificuldades e, até mesmo, sobre as alternativas para supera-las.

Pensando sobre o ciclo de vida profissional docente relacionado ao aperfeicoamento
dos processos de formacdo continuada dos professores, Candau (1996) centra sua reflexao
sobre o impacto que essa linha de pesquisa traz sobre as concepgdes e as estratégias de
formacdo continua.

Para a autora hd que se tomar consciéncia de que as necessidades, os problemas, os
desafios e as buscas dos professores ndo sdo 0os mesmos nos diferentes momentos de sua vida
profissional. E, por essa razdo, os professores ndo devem ser tratados da mesma forma nos
processos formativos que vivenciam.

No entanto, sabemos que a maioria das acdes de formacgdo continuada sdo realizadas
de maneira padronizada, ou seja, a formacdo serd a mesma para o professor em inicio de
carreira, para aquele que ja possui certa estabilidade profissional, para o professor que se
encontra em uma etapa de questionamento de sua opcdo profissional ou para aquele que ja se
aproxima da aposentadoria.

Nessa perspectiva, faz sentido a afirmacdo de Silva (2000, p. 2) de que a formagao
continuada de professores deve levar em consideragdo “[...] o desenvolvimento profissional

dos docentes, situando as necessidades de formacdo percebidas de acordo com suas
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percepgdes, ou seja, com sua experiéncia profissional”. Dai a relevancia de se observar e
considerar as diferentes fases do desenvolvimento profissional e carreira docente, de modo
que a formacdo continuada deixe de apresentar um modelo de propostas fechadas, elaboradas
verticalmente, para uma proposicdo que parta do diagnostico ou andlise das necessidades
formativas dos professores.

Rodrigues (2006, p. 9) afirma que “[...] o conhecimento das necessidades de formacao
do professor pelo préprio professor é uma das condicdes primordiais para o reinvestimento da
formagdo na sua pratica”. A autora demonstra que o conhecimento das necessidades
formativas dos professores permitiria ndo s6 um avanco significativo na formacdo, como
também a mudanca da préatica dos professores. Essa defesa ganha amplitude quando reverbera
na sala de aula e quando se tem como perspectiva a melhoria da qualidade da aprendizagem
dos alunos.

Concordamos com a autora, ao dizer que a formagdo docente sera mais produtiva
quanto mais estiver articulada com a referéncia central do processo formativo, que é o
professor no contexto de seu trabalho, levando em consideracdo suas concepgdes, didatica de
ensino, expectativas e os desafios encontrados, para que a formacao possa contribuir e esteja a
servico da melhoria da sua pratica profissional.

Nas palavras de Princepe, (2010 p. 64):

Algumas necessidades de formacao serdo, entdo, aquelas que emergirdo na relacdo
que os educadores estabelecem com os seus contextos de atuagdo, com 0S seus
pares, de acordo com os seus valores e crencas e, também, da sua visdo de como
deve ser um processo de formagdo que ofereca subsidios para seu aprimoramento
profissional.

Acreditamos numa proposta de formacgdo que busque o desenvolvimento profissional,
considerando os professores como agentes do seu processo formativo e buscando formas de
inclui-los nas tomadas de decis&o. Sendo assim, a busca e analise das necessidades formativas
dos professores alfabetizadores podem trazer indicios importantes quanto a formacéo

pedagdgica desse grupo, com propostas condizentes com as expectativas por eles almejadas.
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4. METODOLOGIA

Retomando o objetivo geral desta pesquisa que é elaborar apontamentos para uma
formacdo, com base na andlise das experiéncias de formacdo vividas e na identificacdo das
necessidades formativas de professores alfabetizadores, a metodologia escolhida é a
abordagem qualitativa.

André (1995, p. 21) ressalta que:

os métodos qualitativos ganharam popularidade porque buscavam retratar os pontos
de vista de todos os participantes, mesmo dos que ndo detinham poder nem
privilégio, o que casava muito bem com as ideias democraticas que apareceram na
década de 1960.

Essas ideias reforcam a proposicdo desta pesquisa de ouvir 0s professores
alfabetizadores da rede municipal de Santo André, tracando, inicialmente, seu perfil pessoal e
profissional, para, posteriormente, levantar suas necessidades formativas e, a partir delas,
indicativos para uma proposta de formacéo.

Sob esse viés, mais uma vez, a abordagem qualitativa de pesquisa em educacdo se
mostra a mais adequada por se pautar no interesse “[...] pelo estudo das situagdes, praticas e
relagdes que constituem a experiéncia escolar diaria” (ANDRE, 2012, p. 10).

A pesquisa foi realizada na rede municipal de educacéo de Santo André, por ser a rede
na qual a pesquisadora atua ha dezessete anos. Essa pesquisa foi permeada por sentimentos de
gratiddo e de pertenca a essa rede e embalada pela vontade de contribuir com estudos
relevantes na area da alfabetizacdo e das necessidades formativas dos professores, procurando
assim elevar a qualidade das formacg6es ofertadas pelo municipio

Alguns estudos sobre alfabetizacdo ligados aos programas formativos propostos pelo
governo federal, como o Ler e Escrever e 0 PNAIC ja foram realizados, tendo por foco a
mesma rede, assim como pesquisas voltadas para o papel do coordenador pedagdgico e sua
funcdo formativa. No entanto, ndo ha pesquisas na prefeitura municipal de Santo André que
estudem as necessidades formativas dos professores, analisando-as como pré-requisito para
uma futura proposta formativa. Por esse motivo, justifica-se a op¢do, ndo apenas por essa rede
de ensino, como também pelo objeto de pesquisa que sdo as necessidades formativas dos

professores alfabetizadores.
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4.1 Os primeiros passos da pesquisa

Adentrar com o projeto de pesquisa na rede municipal ndo foi algo tdo rapido como
imagindvamos. Primeiramente, entramos em contato com a Geréncia Administrativa de
Pessoal da Educacdo (GAPE) e fomos orientados com relagdo aos documentos necessarios
para a realizacdo da pesquisa, a saber: carta de apresentacdo expedida pela PUC-SP
(confirmacéo da matricula no curso de mestrado profissional), requerimentos® (contendo
resumo do projeto, descricdo do instrumento de coleta de dados, publico alvo, definicdo do
espaco amostral, etc.) e encaminhamento das a¢des realizadas ao comité de ética e pesquisa
de Santo André).’

Passados dois meses, obtivemos autorizacdo para a pesquisa ser realizada, recebendo
da Secretaria de Educacdo de Santo André a confirmacdo de seu interesse em fomentar a
pesquisa académico-cientifica. O projeto foi acompanhado e supervisionado por uma técnica
da Secretaria, do departamento de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental.

Como instrumento de coleta de dados, utilizamos o questionario, objetivando
caracterizar os professores alfabetizadores de 1° e 2° ano do Ensino Fundamental que
compdem o quadro do magistério da rede municipal de Santo André e a entrevista
semiestruturada, para realizar o levantamento das necessidades formativas dos professores
alfabetizadores de um setor especifico. Entende-se por setor um grupo de quatro ou cinco
escolas, com caracteristicas comuns, que podem ou ndo se localizar em regides proximas
umas das outras. Hoje, a rede esta dividida em onze setores, compostos por EMEIEF, que
estdo sob a supervisao das coordenadoras de servi¢cos educacionais.

Os motivos que nos levaram a escolher determinado setor em detrimento de outro

serdo explicados ao trazer mais detalhes da entrevista.

4.2 O questionario

Paralelamente ao planejamento e desenvolvimento da pesquisa, tivemos a preocupacao

de caracterizar os profissionais alfabetizadores que comp&em o atual quadro da rede.

& Apéndice 1

° O Comité de Etica e Pesquisa de Santo André tem exigéncias especificas e analisa, de forma criteriosa, a
relevancia das pesquisas que estdo sendo desenvolvidas no municipio. Seu aval ndo substitui o0 encaminhamento
dos estudos a anélise do comité da PUC-SP.
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O questionario foi escolhido por ser um instrumento de coleta de dados capaz de fazer
um levantamento de informagGes em pequena e grande escala e “as respostas podem ser
quantificadas por meio de técnicas sofisticadas e os resultados apresentados com toda a
confianga que os numeros trazem” (Caleffe e Moreira, 2008, p. 95). Com relacdo ao tempo
despedido, os mesmos autores ainda afirmam que, na utilizacdo de um questionario, a maior
parte dos esforcos é gasta com o planejamento dos itens para garantir que o teor dos mesmos
esteja claro. Sendo assim, elaboramos um esboco do instrumento que foi levado para
discussdo com a orientadora e tutoras do FORMEP.

Fizemos a analise de alguns questionarios aplicados em avaliacfes externas como o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e o de Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sédo Paulo (SARESP), entre outros, que poderiam ser
usados como sugestdes inspiradoras.

Construimos, entdo, uma matriz de referéncia com eixos, descritores e dimensdes para
a composicdo de questdes que se prestassem, adequadamente, a caracterizacdo dos
professores alfabetizadores. A matriz contemplou dois eixos estruturantes: caracterizacéo
pessoal/ profissional e experiéncias formativas.

Abaixo, no quadro 1, apresenta-se a matriz que serviu de referéncia para a elaboracao

do questionario:
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Quadro 1 - Matriz de referéncia para elaboracdo do questionario

Eixo Estruturante

Dimensao

Descritores

Para qué?

Caracterizagéo
pessoal e profissional

Dados pessoais

Género e idade.

Dados de formacao

académica

Formacéao

académica.

Dados da trajetoria
profissional

Tempo total de
atuacdo na docéncia,
tempo de atuacdo
como professor
alfabetizador, tempo
atuando na rede
municipal de Santo
André, ano em que
leciona, existéncia de
vinculo profissional
com outra rede de
ensino,

trabalho.

jornada de

Para caracterizar 0s
professores
alfabetizadores.

Experiéncias

formativas

Dados

formacdes de que ja

sobre

participaram

Participacao em
formacdes oferecidas
pela rede municipal

de Santo André.

Dados sobre | Contribuicao das
contribuicdes das | formagcbes em que
formacdes participou.

Dados sobre as | Vivéncia em RPS

formacbes em RPS

como espaco

formativo.

Para saber se o0s
professores passaram
e/ou passam  por
formacdes oferecidas
pela rede, sendo em
hora atividade ou ndo
e se essas formacOes
contribuiram ou
contribuem com sua

pratica

Com a matriz concluida iniciamos a elaboracdo de treze questdes, sendo doze

fechadas, objetivando levantar os dados pessoais, assim como a formacdo académica e 0s
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dados profissionais e uma aberta, objetivando compreender em que as formacdes vividas

pelos professores ajudaram em seus fazeres.

Caleffe e Moreira (2008) alertam que as questdes fechadas forcam o respondente a se
manter nos limites da formulacdo ja elaborada, tornando a analise das respostas mais simples.
J& a questdo aberta demanda mais tempo para analisar e classificar em categorias,
minimizando a vantagem da economia de tempo, mencionada anteriormente. Os autores
ressaltam que os questionarios sdo bons instrumentos para apresentar dados descritivos,
porém nao proporcionam explanacoes.

Apos trabalharmos na construcdo do questionario, foi aplicado um teste piloto com
duas professoras do primeiro ano e uma professora do segundo ano do Ensino Fundamental,
de escolas distintas. As professoras sinalizaram que responderam em menos de cinco minutos
e que as perguntas eram bem objetivas e de facil compreensdo. No teste piloto, foi apontada (e
prontamente corrigida) a auséncia de mencdo, em determinadas questdes, a possibilidade de
respostas maltiplas.

O questionario foi enviado para toda a rede, por meio de mensagens eletronicas, como
e-mail da escola, mensagens a grupos de WhatsApp, facebook e e-mails particulares dos
professores, seguindo as etapas descritas a seguir.

O primeiro passo foi entrar em contato com a supervisora responsavel pela pesquisa na
SE. Apresentamos a ela o instrumento elaborado e fomos orientados a envia-lo para as
escolas, via e-mail. Organizamos o questionario’® no Google Forms e o enviamos, como
anexo, para o e-mail de todas as escolas municipais, assim como disponibilizamos por
WhatsApp para algumas AP, coordenadoras e professores com a solicitacdo de ser
encaminhado para os demais professores que atuam no primeiro e segundo ano do Ensino
Fundamental.

No corpo do e-mail foi enviada uma carta de apresentacdo, com relatos breves sobre a
pesquisa € como se chegou ao objeto de estudo que sdo as necessidades formativas dos
professores alfabetizadores. Procurou-se esclarecer o objetivo da pesquisa- elaborar
apontamentos para uma formacdo com base na analise das experiéncias de formacéo vividas e
na identificacdo das necessidades formativas de professores alfabetizadores, aléem do objetivo
do questionario- caracterizar os professores alfabetizadores da rede municipal de Santo
André.

10 Apéndice 2
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Embora tenham sido utilizados dados quantificaveis, como idade, tempo de rede,
formacgdes vivenciadas, entre outras questdes, a abordagem dessa pesquisa ainda se adéqua a
qualitativa, pois, André afirma que:

Posso fazer uma pesquisa que utiliza basicamente dados quantitativos, mas na
analise que faco desses dados estardo sempre presentes 0 meu quadro de referéncia,
0s meus valores e, portanto, a dimensdo qualitativa. As perguntas que eu faco no
meu instrumento estdo marcadas por minha postura teorica, meus valores, minha
visdo de mundo (1995, p.24).

Em uma semana, tivemos o retorno de 22 dos 254 professores que atuam nos 1° e 2
anos. Pensando em obter um maior nimero, iniciamos contato telefénico com as 51
EMEIEF. Em contato os secretérios de escolas, auxiliares administrativos e AP, informamos
que um questionario de caracterizacdo havia sido enviado no e-mail da escola na semana
anterior, para ser encaminhado e respondido pelos professores de 1° e 2° ano e que ele seria
reenviado. A carta de apresentacdo também foi retomada nesta conversa. Foram todos muito
atenciosos e solicitos, mas a esta altura ja imagindvamos que, para obtermos as respostas dos
docentes, haveria um longo caminho. Contando com o apoio de algumas AP incentivando a
pesquisa e a participacdo de seu grupo de professores, alcancamos o retorno de 44
questionarios.

Depois de quinze dias ap0s o0 primeiro envio, entramos em contato com as
coordenadoras pedagdgicas da rede municipal, disponibilizando, via WhatsApp, o link para
acessar as questdes, solicitando que orientassem as equipes gestoras a incentivar a
participacdo dos professores de 1° e 2° ano. As ligacdes telefonicas para cada escola
continuaram e o questionario foi disponibilizado no facebook da pesquisadora, alcancando a
marca de noventa preenchimentos.

Mesmo com todos os esforcos, encontramos dificuldades em obter maior adesao. Por
isso, entramos em contato com outras coordenadoras, AP, professores e secretarios de escolas,
solicitando, mais uma vez, que encaminhassem o link para os professores de 1° e 2° ano.
Como das outras vezes, foram muito atenciosos e receptivos. Chegamos, entdo a cento e um
questionarios respondidos.

Ainda uma nova tentativa, junto a uma estudiosa que também desenvolvia sua
pesquisa na prefeitura municipal de Santo André (e que ja compds o quadro de coordenacéo
da SE), nos permitiu acesso aos e-mails pessoais dos professores alfabetizadores e o
questionario foi enviado mais uma vez. Como resultado, obteve-se o retorno de cento e trinta

professores, o que equivale a aproximadamente 51% desses profissionais.
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4.2.1 A coleta de dados

A principio, a ideia era caracterizar o0 maximo dos professores alfabetizadores da rede
e levantar as necessidades formativas de um setor, com grupos de discussdo. Porém, nao
contavamos com um imprevisto chamado “coronavirus™.

Esse virus afetou as pessoas do mundo todo, modificando seus habitos rotineiros por
mais simples que fossem como, por exemplo, sair de casa para ir trabalhar, para se exercitar
ou até mesmo para ir a escola. O mundo se fechou, as portas se fecharam e as pessoas se
recolheram para assim se protegerem.

A recomendagédo foi “isolamento social!” As escolas foram fechadas e a distancia
passou a ser algo necessario entre qualquer pessoa, ficar em casa era 0 mais sensato no
momento.

Sendo assim, diante da decretagdo da pandemia e da determinacdo de medidas
preventivas da disseminacdo do virus, ndo tivemos como organizar 0s grupos de discussao,
sendo necessario um redirecionamento na escolha do instrumento da coleta de dados a ser
utilizado. Optamos pela realizacdo de entrevistas, que, segundo May (2004, p. 145) “... geram
compreensdes ricas das biografias, experiéncias, opinies, valores, aspiracdes, atitudes e
sentimentos das pessoas”. A nova opg¢do, portanto, veio ao encontro das intengdes iniciais da
pesquisa, ou seja, permitia que as necessidades formativas dos professores alfabetizadores
fossem explicitadas e analisadas.

Para a realizacdo das entrevistas, optou-se por trabalhar com um setor especifico e o
escolhido foi aquele composto por cinco escolas, localizadas tanto nos bairros centrais como
nos periféricos do municipio cujas AP eram pessoas as quais tinhamos um bom acesso, o que

facilitou e agilizou o contato com os professores.

4.3 A entrevista

Com o objetivo de levantar as necessidades formativas dos professores alfabetizadores
da rede municipal de Santo André foi utilizada a entrevista semiestruturada. Segundo Caleffe

e Moreira (2008), ao utilizar essa técnica, entrevistador e entrevistado estdo mais livres para

1 Coronavirus é uma familia de virus que causam infecgdes respiratérias. O novo agente do coronavirus foi
descoberto em 31/12/19, apds casos registrados na China. Provoca a doenca chamada de coronavirus (COVID-
19). https://coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-doenca



https://coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-doenca
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responder as questdes que serdo abordadas. Nas palavras dos autores: “N&o se espera que 0S
entrevistados sejam limitados nas suas respostas e nem que respondam a tudo da mesma
maneira. O entrevistador € livre para deixar os entrevistados desenvolverem as questdes da
maneira que eles quiserem”. (CALEFFE e MOREIRA, 2008, p. 169).

Com o intuito de conversar com os professores alfabetizadores de uma maneira
descontraida e ouvir suas necessidades, foram realizadas doze entrevistas individuais com
professores que lecionam em periodos diferentes de cinco escolas do municipio.

Os encontros aconteceram na propria escola, dentro da sala de aula e sem a presenca
dos alunos, entre os dias dezesseis e vinte de marco de 2020. Nesse periodo, devido ao inicio
proximo das determinacdes de isolamento social e da quarentena’?, a escola propds reducéo
no periodo de aula e registrou baixos indices de frequéncia, facilitando assim a conversa com
0s professores.

Um dos aspectos mais importantes da entrevista esta relacionado com a maneira de
registra-la. Sendo assim foi solicitada, aos entrevistados, permisséo para gravacdo da conversa
e garantido o sigilo as informacdes. As falas foram gravadas e posteriormente, transcritas™.

Durante a interlocucao algumas anotacdes foram registradas pela entrevistadora com o
intuito de compreender exatamente o que estava sendo dito e, assim, poder retomar as falas,
reconstruindo a realidade que se revelava no momento.

Todos os entrevistados ja tinham conhecimento da pesquisa, pois as AP conversaram
com cada professor anteriormente, ainda assim, no dia e hora agendada foi retomado o
propdsito do estudo e a importancia da participacdo de cada um deles. O tempo de gravacao
de cada entrevista variou entre sete minutos e dezoito minutos. Tudo ocorreu num clima
cordial. Os entrevistados mostraram-se colaborativos.

O roteiro com as perguntas que embasaram as conversas encontra-se no apéndice 3.

4.4 O lécus da Pesquisa

O contexto desta pesquisa compreendeu os professores alfabetizadores do Ensino
Fundamental da rede municipal de Santo André, cidade pertencente a regido metropolitana da

Grande Sao Paulo.

12 Quarentena é um tipo de recluso aplicado a determinado grupo de pessoas sadias, mas que podem ter sido
contaminadas pelo agente causador de alguma doenca, a fim de evitar que ela se espalhe. Informacédo disponivel
em: https://brasilescola.uol.com.br/. Acesso em: 15/04/2020.

** Quer seja na transcricdo completa das entrevistas, quer seja na apresentagéo de trechos destacados para
andlise, procurou-se preservar contetdo e forma dos depoimentos.



https://brasilescola.uol.com.br/doencas
https://brasilescola.uol.com.br/
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A rede municipal desse municipio abriga 51 escolas de Ensino Fundamental e esta
dividida em onze setores. Nesta pesquisa, optou-se por levantar as necessidades formativas
dos professores alfabetizadores de um setor especifico, composto por escolas de bairros
centrais e periféricos, a cujas AP a pesquisadora tinha acesso prévio, conforme ja
mencionado.

O setor em questdo esta composto por cinco escolas e 22 professoras alfabetizadoras.
Doze professores se dispuseram a participar da entrevista, que aconteceu individualmente,
com dia e hora marcada, na propria unidade escolar em que trabalham, como ja também foi

dito anteriormente.

4.4.1 Contextualizando o l6cus da pesquisa: O municipio de Santo André

A cidade é cultura, criagdo ndo s6 pelo que fazemos
nela e dela, pelo que criamos nela e com ela, mas
também é cultura pela propria mirada estética ou de
espanto, gratuita que lhe damos. A cidade somos nos e
no6s somos a cidade.

(FREIRE, 2007, p.25)

Santo André localiza-se na regido metropolitana de S&o Paulo, compondo um dos
municipios da regido conhecida como Grande ABC, que atualmente inclui sete cidades:
Diadema, Maua, Ribeirdo Pires, Rio Grande da Serra, Santo André, S&o Bernardo do Campo

e S&do Caetano do Sul.
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Figura 2 - Localizagdo de Santo André na Regido Metropolitana de S&o Paulo e no ABC
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A maioria da populacdo andreense € descendente de portugueses, italianos, alemées,
espanhois e japoneses, porém o fluxo migratério para o municipio, vindo dos estados da
Bahia, Minas Gerais e Parana, desde os anos de 1960, foi grande, devido ao processo de
industrializacdo da regido.

Conforme o censo, divulgado em 2011, Santo André possui 676.407 habitantes. Em
2017, o Produto Interno Bruto (PIB) foi de R$ 38 408, 12 sendo o 12° maior entre as cidades
do Estado de S&o Paulo.

ApoOs essas breves informacdes iniciais sobre a cidade de Santo André sao
apresentados, a seguir, dados referentes a educacdo do municipio, procurando tracar um
panorama histérico do caminhar da educacdo na cidade, vislumbrando uma melhor
compreensdo do contexto atual.

Para o reporte dessa linha do tempo, foi necessario o resgate de informacdes do site da
prefeitura, de pesquisas realizadas por Aveledo (2018), Menarbini, (2017) e Selarin (2017),
das revistas publicadas pelo municipio nos Gltimos anos e também de relatos de profissionais

da rede que fizeram e/ou fazem parte da histéria da educacdo do municipio.
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Santo André possui um sistema de educacdo regulamentado pela Lei Municipal n°
6235, de 28 de agosto de 1986, mas sua histéria comecou anos antes, em 1968, com a
Educacdo Infantil, quando foram implantadas duas “salas de aula”, em um espago
improvisado, embaixo de duas escadas, em um complexo esportivo da cidade.

Com o crescimento populacional e os interesses originados da classe operaria, durante
a década de 1970, aumentou a procura de vagas para as criangas de quatro a seis anos que
reverberou na inauguracdo de dois centros integrados de recreacdo infantil e na abertura de
outras salas isoladas, também com objetivos recreativos (SANTO ANDRE, 1992).

Ainda em 1977, com a intensificacdo das manifestacdes da sociedade para garantir
espacos publicos de educagdo para as criangas menores, comegaram a ser construidos e
inaugurados os primeiros Centros Educacionais Assistenciais Recreativos (CEAR),
aumentando relativamente o atendimento da faixa etaria de quatro a seis anos.

Segundo Aveledo (2018, p. 35), “nesse periodo a proposta pedagdgica era
preparatoria” e o objetivo era treinar os professores, por meio de exercicios de um livro
didatico, para que eles, entdo, treinassem seus alunos da educacdo infantil a ingressar no
primario (atual anos iniciais do Ensino Fundamental), preparando-os para permanecerem
sentados durante as aulas, recitar o alfabeto e realizar exercicios psicomotores.

No ano de 2003, a SE do municipio iniciou os estudos de viabilidade para se tornar um
sistema auténomo e, em 12 de abril de 2004, foi protocolado, no Conselho Estadual de
Educacdo (CEE), o Oficio n° 140.04.2004, que continha documentos para analise da
organizacdo do Sistema Municipal de Educacdo (SELARIN, 2016).

Apos analise da documentacéo, o Parecer do CEE foi favoravel e, no ano de 2005, a
secretaria municipal ficou responsavel pela supervisdo escolar de sua rede, das escolas
particulares de Educacdo Infantil e das creches conveniadas a SE.

Atualmente, Santo André conta com um Conselho Municipal e com uma rede propria
de escolas, além da SE, que responde pelo planejamento, execucdo, orientacdo e
acompanhamento da implementacdo das politicas publicas educacionais do municipio. Nesse
sentido, a rede municipal é responsavel por contratar os profissionais da educacdo e, assim,
tem a incumbéncia de garantir a formacéo continuada desses profissionais.

A histéria da educacdo de Santo André, que até aquele momento era restrita a
Educacdo Infantil, sofreu uma reviravolta a partir de 1998, com a criacdo do Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério

(FUNDEF), passando a atender também os alunos da primeira fase do Ensino Fundamental,
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que, na época era chamada de 1% a 42 série e, hoje, de 1° ao 5° ano, como resultado a
implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos.

A ampliagédo do Ensino Fundamental para nove anos chegou com a promulgacgéo da lei
11274/2006, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9394/96,
incluindo o ingresso obrigatério na escola aos seis anos de idade e tendo como perspectiva
melhorar as condi¢cbes de equidade e assegurar as aprendizagens de letramento e
alfabetizacdo, por meio da ampliacdo do tempo a elas destinado.

Especialmente atrelados a obrigatoriedade do ingresso no Ensino Fundamental aos seis
anos de idade, surgem desafios inerentes a essa etapa do ensino, referentes ao periodo escolar
direcionado para alfabetizacdo das criangas. A revista Rede em Roda destaca o fato de as
criancas passarem a ter direitos de aprendizagem garantidos a partir do ano de 2013, com 0
programa do governo federal PNAIC, ao qual a rede municipal de ensino andreense aderiu
nesse mesmo ano (SANTO ANDRE, 2015).

Atualmente, a rede de ensino municipal esta composta por 51 escolas de Educacao
Infantil e Ensino Fundamental (EMEIEF), quarenta creches municipais, cinco Centros
Pablicos de formacdo profissional e onze Centros Educacionais (Cesa), totalizando 38.323
alunos atendidos, dos quais 35.697 alunos séo atendidos nas creches e EMEIEF.

Voltando nossos olhares para o primeiro ciclo do ensino fundamental, temos 127 salas
de primeiro ano, atendendo 3.057 alunos e 127 salas de segundo ano, atendendo 3.390
alunos™.

De acordo com o anuario™ de dados de Santo André, 2016, ano base 2015 as EMEIEF

da cidade encontram-se distribuidas da seguinte forma:

14 Conforme mapa de movimento de fevereiro 2020 (departamento de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental e
Departamento de jovens e adultos).

> 0 Anuério é uma obra que tem carater documental e retne dados de diversos &mbitos da gestdo piblica e da
trajetéria do municipio, visando a acompanhar o desenvolvimento da cidade.
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Figura 3 - Rede de Educacdo em Santo André — 2015 - EMEIEF
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4.4.2 A rede municipal de Santo André e seu historico de formagao

Na gestdo de 1989 a 1992, foi realizado o primeiro concurso publico para ascensdo ao
cargo de professor e criada a funcdo gratificada para o cargo de assistente pedagogica.
Também foi elaborado o Estatuto do Magistério Municipal de Santo André, por uma
comissdo composta por professores e técnicos da SE, consolidado em assembleias para as
quais foram convocados todos os professores da rede municipal de ensino.

Diante de um novo quadro organizacional apresentado, Menarbini (2017, p. 60) aponta

que:

Por intermédio de acBes inovadoras na cidade, por parte da nova equipe técnico-
pedagdgica da SE, se configurou uma proposta pedagdgica de educacéo diferenciada
das anteriores, na qual os diagnosticos das escolas, dos alunos e dos profissionais,
passavam a compor as propostas de trabalho, bem como a préatica de reflexes sobre
o0 dia a dia das unidades escolares.

Sendo assim, 0s momentos reflexivos e a abertura para as discussGes passaram a ser
valorizados, mas, junto com eles, vieram os conflitos, as divergéncias e as dificuldades de
interpretacdes entre os professores diante de determinados acontecimentos. Um dos assuntos

mais polémicos eram as discussdes sobre a teoria construtivista na educacéo.
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Em 1997, foi apresentada a rede uma proposta de trabalho chamada Cidade Futuro,
que visava a qualidade de vida da populacdo, de modo mais justo e igualitario, contendo
estratégias para manter o dialogo entre governo, professores, familiares e alunos.

Ainda nesse mesmo ano, foi langada a revista Estagdo Gente, com o Plano 1997:

Uma nova qualidade de ensino so podera consolidar-se a partir de um programa de
formacdo permanente em que todos os educadores participem de um processo de
acdo-reflexdo-acdo, partindo da discussdo de sua pratica, expressando seus
pressupostos teoricos, aprofundando fundamentos e reconstruindo as acbes em sala
de aula (SANTO ANDRE, 1997, p. 23).

Muitas agdes, visando a oferecer aos professores uma formacdo estruturada que
respeitasse e valorizasse os diferentes saberes dos educandos e educadores, foram pensadas e
articuladas, surgindo encaminhamentos diversos, como: Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
como tema para formagéo; formacéo centrada na escola em horario de reunido coletiva, sob a
responsabilidade da assistente pedagogica; equipe de assessoria contratada para desenvolver
um trabalho pautado na reflexdo e no registro, tratando as areas do conhecimento de forma
interdisciplinar; participagdo em congressos municipais; seminarios de educagdo; construgéo
de um centro de formacao para os professores; parcerias com ONG, institutos, faculdades e
universidades para formar os professores ainda sem titulacdo; construcéo de um curriculo para
a rede, formacdo em horéario de trabalho e admisséo de professoras concursadas para substituir
0s docentes titulares- conhecidas na rede como Professoras de apoio a formacao (PAF).

Entre tantas acGes formativas que ocorreram no decorrer dos anos, duas foram
especificas e bastante significativas para os professores alfabetizadores. A primeira delas
aconteceu em 2007, quando a Secretaria de Educacdo e Formacgdo Profissional de Santo
André implantou o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA) do
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC).

Segundo Menarbini, (2017, p. 68), o Programa sofreu resisténcia por parte da
secretaria, que imp0s algumas condicdes e exigiu adaptacbes, de modo a promover melhor
didlogo com as diretrizes do municipio. Esse programa foi denominado Acdo Escrita e era
ministrado pelas assistentes pedagogicas, assessoradas por formadoras especificas do
programa (PROFA/ Acdo Escrita), com funcdo de multiplicadoras. A intencdo era que a
formacdo se desdobrasse nas RPS por meio da tematizacdo da pratica.’® O Acdo Escrita foi e
ainda é muito bem avaliado por professores da rede que pontuam o programa como referéncia

para mudanca no fazer pedagogico.

'® Tematizar a pratica, segundo Telma Weisz, é a analise que parte da pratica documentada, para explicitar as
hipdteses didaticas subjacentes ao trabalho do professor. Ou seja, refletir sobre o dia-a-dia dentro da sala de aula.
(entrevista para a revista Nova Escola, em 01 de setembro de 2008).
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Em 2009, houve mudanga de gestdo e ndo foram encontrados registros oficiais sobre
formacdes nesse periodo. Buscando na memoria é possivel relembrar o Projeto Formadores
do Saber, direcionado para os professores do Ensino Fundamental, cujo objetivo era melhor
explorar o material apostilado que seria aplicado com as criangas, que foi elaborado pela
Fundacdo Santo André e equipe da SE.

Em 2013, houve novamente a troca de governo, reassumindo a gestéo eleita em 2008.
Santo André passa a ser reconhecida como Cidade Educadora. O principal objetivo das
cidades educadoras é integrar as politicas publicas visando a a¢fes de cidadania e educacao e
fazendo, de todos os espagos da cidade, espacos educativos.

Santo André foi escolhida, em 2014, para coordenar a rede nacional de cidades
educadoras por apresentar, naquela ocasido, acGes em que se revelavam e incentivavam
praticas cidadds, como contar com a participacao efetiva das criancas da rede municipal na
discussdo do orgamento participativo da cidade.

Com vistas ao desenvolvimento de uma cidade educadora, Santo André continua a
oferecer a populagcdo ambientes colaborativos e integrados, como os Centros Educacionais de
Santo André (CESA'), bem como espacos de convivéncia para a comunidade em que a
escola estd inserida, permitindo uma nova relacdo e concepcdo desses espagos,
transformando-os em referéncias afirmativas para a populacdo andreense.

Em 2014, a cidade também recebeu o prémio do Ministério da Educacdo (MEC) de
Cidade Livre do Analfabetismo. Esse prémio foi destinado aos municipios que conseguiram
indice de alfabetizacdo da populacdo acima de 96%. Santo André atingiu a marca de 97,6%
da populacdo com mais de quinze anos alfabetizada.

Retomando, mais uma vez, as questdes referentes a alfabetizacdo, ja mencionamos
duas formacbes especificas e bastante significativas para os professores alfabetizadores: a
primeira, em 2007, foi o A¢do Escrita e a segunda (e ndo menos importante para a cidade) foi
o PNAIC, que merece um destaque nesta pesquisa, pela organizacdo diferenciada que

apresentou e pela abrangéncia que teve entre os professores.

7 0s Centros Educacionais de Santo André (CESA) oferecem aos municipes um espaco com pista de
caminhada, area de convivéncia, piscina e quadra poliesportiva para desenvolver atividades esportivas de cultura
e lazer. Constitui-se um complexo educacional que envolve EMEIEF, creche, centro comunitario e biblioteca.
Até 0 momento a cidade possui onze CESA. Disponivel em:
https://www2.santoandre.sp.gov.br/index.php/acoes-e-programas-seduc/31-secretarias/educacao/228-centros-
educacionais-de-santo-andre. Acesso em 23 de maio de 2020.



https://www2.santoandre.sp.gov.br/index.php/acoes-e-programas-seduc/31-secretarias/educacao/228-centros-educacionais-de-santo-andre
https://www2.santoandre.sp.gov.br/index.php/acoes-e-programas-seduc/31-secretarias/educacao/228-centros-educacionais-de-santo-andre
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4.4.3 PNAIC - Adesédo dos professores e a marca do programa na cidade

Em 2012, apds pesquisa realizada com todos os professores da rede, Santo André
aderiu ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), programa do governo
federal que firmava o compromisso de alfabetizar todas as criancas com até oito anos de
idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental. Aproximadamente 490 professores da rede
municipal aderiram e realizaram 0s cursos de formagé&o.

A equipe PNAIC foi constituida por uma coordenagdo e iniciou com dezenove
orientadores de estudos que, com o decorrer dos anos, passaram a ter dedicacdo exclusiva ao
acompanhamento das escolas e a formacdo de professores alfabetizadores. Todos eram
profissionais efetivados da rede de ensino- alguns professores e outros, assistentes
pedagdgicos.

Um diferencial na rede de Santo André é que, em complemento as formacdes
oferecidas pelas universidades participantes do programa, a SE organizou, a partir do segundo
ano de formacdo, acOes adicionais e assessoria permanente aos orientadores de estudos,
objetivando qualificar ainda mais as acdes desses profissionais. Essa assessoria se estendeu,
posteriormente, aos professores (representantes de escolas), assistentes pedagdgicos e
diretores das unidades escolares.

Outro diferencial foi que 50% das horas destinadas a RPS dos professores cursistas
eram destinadas para formacdo PNAIC, direcionadas ao planejamento das a¢6es do professor,
com contribuicdo das orientadoras de estudo. Esse movimento causou polémicas e
controvérsias na rede, pois nem todos eram favoraveis ao fato dos professores cursistas se
ausentarem das discussdes que aconteciam nas escolas, pois acreditavam que o trabalho
coletivo era prejudicado.

Apesar dessa postura de certa resisténcia, as propostas desenvolvidas nos levam a
acreditar que existiram durante a implementacdo e progressao do programa PNAIC, em Santo
André, o cuidado e a preocupacdo com o professor alfabetizador, procurando garantir a ele os
melhores meios para realizacdo da formacao e aplicacdo do que era estudado na sala de aula.
Segundo Menarbini, (2017, p. 82 e 83), “o professor era considerado como o principal sujeito
do processo, pois se tratava do profissional diretamente responsavel pelo planejamento,
escolha didatica, relagdo com os alunos e demais integrantes”.

Outra acdo diferenciada foi a revisdo da ficha de atribuicdo de classe, na qual foi

adicionado um item especifico para a pontuacgdo da certificacdo PNAIC, possibilitando maior
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pontuacdo para os professores participantes das formag6es do pacto. Foi um meio de valorizar
os profissionais envolvidos e possibilitar a continuidade do trabalho.

Para a realizacdo dos encontros formativos também foram consideradas as
caracteristicas e demandas dos professores que trabalhavam, em sua maioria, com jornada
dupla, oferecendo-se horarios para encontros semanais noturnos e encontros quinzenais aos
sébados, procurando otimizar o tempo e qualificar as discussoes.

Nenhum professor foi deixado para tras. Em 2014 e 2015, oitocentos novos docentes
ingressaram na rede e para eles houve também a possibilidade de participarem das formacdes
do PNAIC ja realizadas ou estavam em andamento.

Entre as acOes mais significativas promovidas na rede pelo programa PNAIC, ao
longo de quatro anos, estdo as trocas de experiéncias, 0s seminarios e oficinas de jogos com
0S cursistas e equipes gestoras. Esse movimento relacionava os conteudos trabalhados nas
formacgdes com a pratica que era desenvolvida em sala de aula, pois, além da oportunidade de
0s professores exporem o que realizavam, também podiam partilhar boas préaticas com outros
professores alfabetizadores, o que era muito significativo e bem avaliado pelos profissionais
envolvidos.

As avaliacbes fizeram parte de todo o processo e foi possivel detectar quedas
significativas nos indices de reprovagdo dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental.
Segundo dados trazidos por Menarbini, (2017), em 2012, o indice de reprovacdo era de
15,88%; em 2013, (primeiro ano do PNAIC), o indice apresentou queda para 12,4%; em
2014, diminuiu para 8,5%; em 2015, caiu para 8% e, em 2016, fechou com 7,4%.

Observando os dados, é possivel dizer que tanto o PNAIC como o Acédo Escrita foram
formacdes importantes que marcaram a histéria do professor alfabetizador e da rede
municipal de Santo André. Foram as Ultimas formacGes oferecidas que atingiram um grande
namero de professores, auxiliando-os a alinhar teoria e pratica, por meio da reflexdo da acao.

Atualmente o que a rede oferece ao professor alfabetizador, em termos de leitura e
escrita, sdo alguns encontros tematicos pontuais, que acontecem uma ou duas vezes ao ano,
com carga horéaria reduzida e a possibilidade de escolha do livro didatico por meio do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). As unidades escolares, em sua maioria, sao
bem equipadas e possuem um bom acervo de livros paradidaticos, jogos, brinquedos, DVD e

materiais impressos para o professor planejar suas aulas.
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4.4.4 Ideb na cidade de Santo André

Segundo o site Qedu, a rede municipal de Santo André, que atende os alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental ndo apenas atingiu a meta do ldeb em 2017, mas a
ultrapassou. A cidade tinha como meta alcancar a nota 6,3. No entanto, cresceu e alcangou a
nota 6,4.

Pesquisando pelo site e interpretando os dados, é possivel perceber que 72% dos
alunos do 5° ano atingiram a aprendizagem adequada em Lingua Portuguesa na competéncia
de leitura e interpretacdo de texto. 32 % dos alunos estdo no nivel avancado (além das
expectativas), 42% no nivel proficiente (com o aprendizado esperado), 22% no nivel basico
(abaixo do esperado) e 6% estdo no nivel insuficiente. O desafio agora é manter boa parte do
trabalho que a cidade vem realizando para poder ampliar e garantir mais alunos com a

aprendizagem esperada e no fluxo escolar adequado.

Figura 4 - Evolugéo do Ideb da cidade de Santo André

Municipio -8 Meta do municiplo

Meta do municipio
2017: 6,3

Fonte:QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017)

4.4.5 Organizacao atual da rede

A contratacdo dos professores da rede municipal de Santo André é feita por concurso
publico, sem diferenciar as modalidades em que os profissionais atuardo no decorrer de sua
vida profissional. Todos os integrantes do quadro acessam a rede como professores de todas
as modalidades, podendo, em cada ano, atuar na modalidade de Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental | ou Educacéo de Jovens e adultos.

Quando atuam no Ensino Fundamental I, esses profissionais cumprem uma jornada de

trabalho de trinta horas, divididas da seguinte forma:
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e Vinte e cinco horas de efetivo trabalho com os alunos;

e Duas horas de organizacao para o trabalho em casa ou de livre escolha;

e Trés horas de RPS na unidade escolar, com os demais professores do ensino
fundamental I da escola.

Essa carga horéaria pode ser ampliada de diversas formas. Existe a opgcdo de o
professor trabalhar mais dez horas semanais, no contra turno, como professor de
flexibilizacdo,'® ampliando assim sua jornada para quarenta horas semanais, ou ingressar por
meio de dois concursos na prefeitura, trabalhando em um cargo , com o ensino fundamental |
e 0 outro, com a educacdo infantil, obtendo assim a carga horéaria de 54 ou 57 horas semanais,
ou, ainda, ingressar por meio de dois concursos e optar por trabalhar nos dois com o ensino
fundamental I, conquistando, entdo, sessenta horas de trabalho semanal.

O municipio ainda caminha para atender a lei do Piso (11.738/2008), que prevé que a
jornada do magistério respeite a propor¢do maxima de dois tercos da carga horaria para o
desempenho das atividades de interacdo com o0s educandos, com um ter¢co da jornada
destinado a atribuicdes sem os educandos.

Atualmente, em relacéo a jornada de trabalho, a rede configura-se da seguinte forma:

'8 professor de flexibilizagdo é a nomenclatura utilizada, no municipio, para o professor que atua no periodo
oposto ao de sua titularidade, como substituto ou professor de projetos, ampliando sua jornada para gquarenta
horas semanais, de acordo com os critérios estabelecidos pela SE. A cada ano, ocorre atribuigdo e, conforme sua
classificacdo, o professor poderd permanecer na mesma unidade escolar ou se deslocar para outra (AVELEDO,
2018).



Quadro 2 - Organizacdo da jornada de trabalho dos professores da Educacédo Infantil e Ensino

Fundamental
Local e segmento em que Carga Organizagdo semanal Diferenca em
0s professores atuam horaria sem a presenca dos relacdo a lei do
trabalhada alunos Piso
(11.738/2008)
Creche 30h 2h de RPS em casa 3 horas

3h de RPS coletiva
2h para Organizacao do
Trabalho

EMEIEF 27h 2h de RPS em casa A lei esta

Educacéo Infantil 2h de RPS coletiva garantida

3h para Organizacao do
Trabalho
2h de organizacao do
professor titular (alunos
com professor
especialista).

EMEIEF 24h 2h de RPS em casa 2h

Educacéo Infantil 2h de RPS coletiva

2h de organizacdo do
professor titular (alunos
com professor
especialista)

EMEIEF 30h 2h de RPS em casa 3h

Ensino Fundamental |

3h de RPS coletiva

2h de organizacdo do
professor titular (alunos
com professor

especialista)

Os professores de Educacéo Fisica ja possuem 1/3 da carga horéria destinada para

formacgéo
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4.4.6 Proposta curricular

Estd em vigéncia um documento curricular aprovado pelo Conselho Municipal de
Educacdo de Santo André, com homologacéo da Secretéria de Educacdo em 17 de dezembro
de 20109.

A construcdo desse curriculo nos ultimos trés anos foi polémica. O fato de pensar que
Santo André ndo tinha um curriculo causava estranheza em alguns profissionais da rede, pois
a cidade possui um histérico de muitas discussdes e producdes de materiais curriculares.

Nas palavras de Mancilha (2020, p. 23):

(...) documentos, revistas, registros fotograficos, acbes, propostas, momentos
formativos (entre outras vivéncias) haviam contribuido para a construcdo de uma
concepgdo de curriculo que, de algum modo, permeava (e, ainda hoje, permeia) os
saberes e as praticas das escolas daquele municipio.

No entanto, ndo sdo todos que conseguem perceber como curriculo os documentos
produzidos na rede anteriormente e o quanto esses documentos auxiliaram nas escolhas
pedagdgicas dos professores e refletiram nos fazeres da sala de aula. O curriculo ja existia,
mas precisava ser anunciado, pois, de acordo com Silva (2005), curriculo é poder.

Sendo assim, pode-se anunciar que o trabalho pedagdgico em Santo André esta
regulado por um documento curricular construido pela gestdo atual (2017/2020), com a
representatividade e a participacdo de diversos segmentos de todas as unidades escolares do

municipio, respeitando assim o principio de uma gestdo democratica.
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5. APRESENTACAO E ETAPAS DA ANALISE DOS DADOS

Deste modo ou daquele modo,
Conforme calha ou ndo calha,
Podendo as vezes dizer o que penso,
E outras vezes dizendo-o mal e com misturas,
Vou escrevendo 0s meus Versos sem querer,
Como se escrever ndo fosse uma cousa feita de gestos,
Como se escrever fosse uma cousa que me acontecesse
Como dar-me o sol de fora.
(PESSOA, 2004, p. 166)

Adentrar a esta etapa da pesquisa, a analise dos dados, assim como para 0 poeta, &,
para 0 pesquisador, como dar-nos o sol. Ter a oportunidade de descortinar cada fala e
interpretar cada gesto, sem ddvida é um grande privilégio que foi realizado, com muito
cuidado e respeito, de acordo com as etapas descritas a seguir.

ApoOs a conclusdo das entrevistas, houve a transcricdo de todas as informacgdes
coletadas. Nessa etapa, também foram feitos pequenos ajustes gramaticais necessarios para
uma melhor adequacéo entre o discurso oral e sua reproducéo escrita.

As transcricdes foram lidas e relidas com o devido cuidado, visando a uma melhor
organizacdo e analise das informacdes obtidas, aliadas aos objetivos dessa pesquisa e as
impressdes da pesquisadora. Os achados das entrevistas foram agrupados em aspectos
comuns, que se mostraram recorrentes no contexto discutido- as necessidades formativas dos
professores alfabetizadores. Frente a esses resultados, foram estabelecidos indicadores para
estruturar a anlise.

Os dados foram analisados a luz dos referenciais tedricos utilizados nessa dissertacéo e
as pesquisas correlatas consultadas auxiliaram na ampliacdo de possibilidades da analise.

A pergunta aberta, advinda do questionario, trouxe informacdes importantes que foram
analisadas a partir da elaboracéo de indicadores especificos.

O trabalho de andlise foi organizado em duas etapas: a primeira, gerando uma
caracterizacdo da rede, com os dados relativos ao questionario e a segunda, uma exposicdo
das necessidades formativas dos professores alfabetizadores, por meio do levantamento

realizado a partir das entrevistas.

5.1. Analise do questionario

5.1.1 Eixo 1 — Caracterizacdo profissional do grupo de professores alfabetizadores
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A caracterizacdo aqui apresentada é proveniente das respostas ao questionario enviado
para as EMEIEF da rede municipal de Santo André e respondido por 130 professores
alfabetizadores. Cabe ressaltar, como ja dito anteriormente, que a rede esta composta por 254
docentes que lecionam nos 1° e 2° anos do ensino fundamental.

Para possibilitar uma visdo ampliada desse coletivo e uma melhor visualizacdo dos
dados, as respostas as questbes estruturadas do questiondrio tiveram seus resultados
apresentados em forma de graficos, que possibilitaram organizar a caracterizacao dos sujeitos,
considerando género, idade, formagdo, tempo na docéncia, tempo atuando como professor
alfabetizador, tempo de servico na prefeitura de Santo André, jornada de trabalho,
participacdo em formacdo continuada e formacBes em horario de reunido pedagdgica,
indicando se esses encontros acontecem ou ndo nas unidades escolares.

A questio aberta do questionério, sistematizada em quadro especifico,™® mostrou em
que medida as formagdes das quais participaram os professores alfabetizadores contribuiram

para sua pratica em sala de aula.

Caracterizacao pessoal e profissional dos professores

Figura 5 — Caracterizacdo dos professores quanto ao género

@ Masculino
@ Feminino

‘

Fonte: dados coletados pela pesquisadora

A andlise dos questiondrios evidenciou que o grupo de professores alfabetizadores que
lecionam para as turmas de 1° e 2° ano do Ensino Fundamental no municipio de Santo André
estd composto por 94,6% de profissionais mulheres, o que corresponde a 123 professoras
atuando nesse segmento da educacédo, contrastando com 5,4%, (sete homens) lecionando para

essa faixa etaria.

19 Apéndice 2
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Tal fato evidencia a predomindncia da presenca feminina nos espagos escolares
brasileiros, estabelecendo-se uma situacdo em que assistimos a um pais cujo trabalho docente
e cujas instituicbes educativas e formadoras de professores/as mantém, no centro de suas
engrenagens, as mulheres, seja como alunas, funcionérias ou professoras.

Lopes (2015), em sua dissertacdo, indaga se os homens presentes na educacao
municipal de Santo André, especificamente na creche, estariam fora do lugar, pois ainda séo
comuns reacOes de estranheza, por parte da comunidade escolar, ao deparar-se com a figura
masculina na responsabilidade do cuidado e aprendizagem da crianga. A autora atribui essa
estranheza ao fato de haver, em cada um, a concep¢do de que o cuidado e a educacgdo de
criancas sdo atividades associadas as mulheres, “fato este que persiste enquanto construgao
simbolica da nossa sociedade” (2015, p. 111).

Mesmo ndo sendo o objetivo desta pesquisa, ndo se pode negar que se fazem cada vez
mais necessarias as discussdes, as pesquisas e 0s estudos relativos a presenca de homens
professores nas séries iniciais do Ensino Fundamental, para conhecermos mais um universo
ainda pouco explorado, mas, que sabemos, é cercado de preconceitos. Na verdade, Rabelo
(2013) nos diz que a presenca masculina na educacao poderia ser mais uma forma de discutir
as questdes de género nesse campo de atuacdo e demonstrar as criangas que 0 homem também

pode escolher ser educador e ter sucesso.

Figura 6 — Caracterizacdo dos professores quanto a faixa etaria

& Menos de 23 anos
@ Entre 23 2 26 anos
Entre 27 e 30 anos
@ Entre 31 e 34 anos
@ Entre 35 e 38 anos
@ Entre 39 e 42 anos
@ Entre 43 e 45 anos
@ Entre 47 & 50 anos
@ Mais de 50 anos

Fonte: dados coletados pela pesquisadora

Quanto a faixa etaria dos professores alfabetizadores, nota-se que a grande maioria

tem mais de 50 anos e, bem proximos a essa faixa etaria, estdo os professores com 47 a 50
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anos de idade, 0 que nos leva a pensar que quase 50% desses professores estdo préximos da
aposentadoria.

Sikes (1985) desenvolveu um estudo para analisar as diferentes etapas pelas quais
passam os professores e, segundo suas pesquisas, dos 40 aos 50/55 anos ou mais tem-se uma
fase em que o professor ja se adaptou a sua maturidade e se prepara para o jubileu. Afirma,
também, que é uma fase marcada por um “afrouxamento” na disciplina e exigéncias com
relacdo aos alunos. N&o podemos negar, ser este um momento de muita relevancia na vida
profissional do professor, que almeja viver sua aposentadoria. No entanto, é legitimo esperar
que, por consequéncia, serd um momento que exigird organizacdo estrutural da rede
municipal de Santo André, que terd o quadro de professores bastante alterado.

Ainda com idade préxima, porém um pouco mais distante da aposentaria, temos 0s
professores na faixa dos 43 aos 46 anos, compondo 16,2% do conjunto, o que corresponde a
21 professores com caracteristicas semelhantes as tratadas até aqui.

O perfil mais jovem representa a minoria: apenas 11 professores alfabetizadores estéo

na faixa etaria de 23 a 30 anos.

Figura 7 — Distribuicé@o dos professores quanto a formacgdo académica

130 respostas

Magistério 53 (40,8%)

Pedagogia 118 (90,8%)
11 (8,5%)

Mormal Superior

Outra graduacao 31 (23.8%)

Fonte: dados coletados pela pesquisadora

Como se pode observar, a maior parte dos professores alfabetizadores (118
professores) concluiram sua graduacdo em pedagogia, totalizando um percentual de 90,8%.
Acredita-se que tal fato se da, por esta ser uma exigéncia da rede, ou seja, para

ingressar atuando como professor na educagdo infantil ou Ensino Fundamental, na rede
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municipal de Santo André, € necessario realizar concurso publico e a nomeacdo exige
formacdo em licenciatura de graduacdo plena em curso de Pedagogia ou Normal Superior; ou
formacdo em nivel médio, na modalidade Normal, atendido o art. 4° da Lei n® 7.891, de 15 de
setembro de 1999.

Figura 8 — Distribuicdo dos professores quanto a formacgao em p6s-graduacéo

@ Especializacio

@ Mestrado
Doutorado

@ MEo possui

Fonte: dados coletados pela pesquisadora

Quanto a formacdo em cursos de pos-graduacdo, 82,3%, que corresponde a 107
professores declararam ter cursado uma especializacdo latu-sensu, enquanto dezessete
professores possuem especializa¢do strictu sensu, em nivel de mestrado e um professor, em
nivel de doutorado.

Nota-se que ha entre os professores alfabetizadores a busca por formacao solida e
especializada. Tal atitude pode ter sido motivada ndo apenas pela necessidade de
aprimoramento no trabalho, pela realizacdo pessoal e/ou profissional, mas, até mesmo, pelo
desejo de evolucdo na carreira.

Essa evolucdo acontece na rede municipal de Santo André em momentos distintos. Ao
ingressar na rede, o profissional tem a oportunidade de apresentar seus titulos e receber um
incentivo financeiro, com acréscimos em sua hora/aula e posteriormente, quando estiver

20> em uma unidade escolar, ter acréscimo em sua pontuacdo, para o

estabilizado “lotado
momento de atribuicdo de aulas, conforme consta na ficha de pontuacdo *utilizada pelas

unidades escolares.

% Quando o professor é lotado em uma Unidade Escolar, significa que ele foi estabelecido nesse local
determinado
21 Apéndice 3
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O estatuto do magistério, LEI n° 6.833, de 15 de outubro de 1991, sobre a questdo da

evolugéo funcional, prevé:

Artigo 36 - Evolucdo funcional é a passagem de padrdo de vencimentos mais
elevado ao integrante do Quadro do Magistério Municipal em decorréncia de titulos,
habilitacdo e avaliacdo do desempenho.

Artigo 37 - A evolugdo funcional decorrente de titulo ou habilitagdo realizar-se-& da
seguinte forma:

I -aos cargos ou funcBes de Professor de Educacdo Infantil ou de Educacdo de
Jovens e Adultos:

a) quando portador de habilitagdo de grau superior correspondente a licenciatura de
1° grau fara jus a progressao de 2 (dois) padroes de vencimentos;

b) quando portador de habilitagdo de grau superior correspondente a licenciatura
plena fara jus a progressdo de 04 (quatro) padrdes de vencimentos;

¢) quando portador de certificado de conclusdo de curso de aperfeicoamento com
carga horaria de, no minimo, 180 (cento e oitenta) horas e/ou de cursos de
especializacdo, com carga horéria de, no minimo, 360 (trezentas e sessenta) horas,
na area da educacdo, fara jus a progressao de, respectivamente, 01 (um) e 02 (dois)
padrdes de vencimentos;

d) quando portador de titulo de mestre ou doutor, conferido de acordo com a
legislacdo federal aplicavel a matéria, fara jus, respectivamente, a progressdo de 05
(cinco) e 10 (dez) padrdes de vencimentos.

Figura 9 — Tempo de atuac@o na docéncia

@ D:=0a3anos
@ DedaTanos
De & & 11 anos
@ D= 12 a 15 anos
@ De 16 2 19 anos
@ De20a23anos
@ D= 24327 anos
@ De 27 2 30 anos
& 31 anos ou mais

Fonte: dados coletados pela pesquisadora

Com relacdo ao tempo de atuacdo na docéncia, nota-se que a grande maioria (59
professores) leciona ja ha um expressivo tempo- entre 12 a 23 anos, enquanto que 19,2% (25
professores) estdo na faixa de 12 a 15 anos de magistério.

Entre os respondentes, 38 professores estdo ha menos de 11 anos na carreira, 23
professores entre 24 a 30 anos e dez professores estdo ha mais de 31 anos lecionando.
Percebe-se que o0s professores mais recentemente ingressantes na carreira representam

praticamente a menor parte.
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Tendo como base os estudos de Michael Huberman, que, h& décadas, estuda as fases
da carreira docente, é possivel perceber que a carreira se desenvolve por meio de uma
trajetoria marcada historicamente e o desenvolvimento dessa trajetoria apresenta etapas, com
caracteristicas especificas observadas de acordo com os espagos, tempos e condi¢des do
trabalho docente.

Essas etapas sdo divididas da seguinte forma: nos primeiros trés anos, acontece a
entrada na carreira, marcada por um periodo de exploracdo, experienciacdes, de avaliacdo e
de comparacdo entre expectativas anteriores sobre a docéncia e a realidade encontrada no dia
a dia da sala de aula.

Na faixa de quatro a seis anos de atuacdo configura-se a fase da estabilizacdo, da
composicao da identidade profissional e do sentimento de pertenca a um corpo profissional.
Nessa fase, comeca-se a estabelecer um estilo proprio de ensino e ja € possivel notar maior
flexibilidade do docente na gestédo da sala de aula e um maior dominio do plano pedagdgico.

A fase da diversificacdo (7 a 25 anos de atuacdo), em que se encontra parte
significativa dos professores alfabetizadores que responderam ao questionario, € uma fase
marcada pelo questionamento e pela busca de novos desafios. Alguns professores, sentindo-se
mais seguros sentem-se também mais capazes de questionar e mudar o que acreditam ser
necessario. Alguns mostram-se mais motivados, mais dinamicos e bastante empenhados.
Outros, comegam a incomodar-se com a sensacao de rotina, seguindo as mesmas normas, 0s
mesmos combinados, o dia a dia da sala de aula. E uma fase de balanco da vida profissional:
continuar ou mudar o percurso?

Dos 25 aos 35 anos de atuacdo, pode-se esperar que o docente adentre a fase do
conservadorismo e lamentacBes. Alguns se queixam constantemente dos alunos, da politica
educacional e de seus colegas de trabalho, além de apresentar resisténcia as inovacdes,
conservadorismo e nostalgia. O distanciamento afetivo também aumenta nessa fase. Apesar
dessas constatacdes, ndo se deve tratar a questdo por meio de qualquer generalizacdo que seria
indevida: é sempre importante conhecer e estudar a historia pessoal do professor.

Por fim, na fase do desinvestimento (35 a 40 anos), no final da carreira profissional,
ocorre o fendmeno de recuo e de interiorizacdo. E comum que esses docentes desejem mais
tempo para a reflexdo e para si proprios do que envolvimento pessoal com interesses da
escola.

As caracteristicas apontadas por Huberman (2000) para cada fase do ciclo de vida
profissional nos ajudam a compreender as acgdes dos professores em Seus processos

formativos e a pensarmos que, em cada etapa, devemos considerar as particularidades, os
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sentimentos, os dilemas e os desafios que estdo vivenciando. O autor ressalta que ndo ha uma
linearidade entre as etapas e que elas ndo sdo estaticas; sendo assim, os professores podem
expressar, a0 mesmo tempo, caracteristicas de etapas diferentes, pois o tempo e a forma como
cada um vivencia essas etapas sdo influenciadas por fatores diversos. Dessa forma, ndo se
pode “enquadrar” todos os professores de um determinado tempo de servigo em um mesmo
estagio de vida profissional, sob o risco, ja mencionado, de generalizagio indevida. E preciso
considerar a singularidade que é trazida por cada docente em sua bagagem sociocultural e as
influéncias que o ambiente de seu trabalho exercem sobre ele.

Figura 10 — Tempo de atuagdo como professor alfabetizador

@ De0a2anos
@ DedaTanos
De 22 11 anos
/ @ De 123 15 anos
__A @ De 163 19 anos
@ D= 20323 anos

@ De 243 27 anos
@ 22 anos ou mais

Fonte: dados coletados pela pesquisadora

O questionario apresenta um numero pequeno de professores com pouco tempo na
docéncia e um namero mais expressivo de professores que lecionam ja por um periodo entre
12 a 23 anos. No entanto, parte dos profissionais ndo esta ha muito tempo lecionando para as
turmas de alfabetizacdo (1° e 2° ano), sendo que 33,1% (42 professores) trabalham com essa
faixa etaria ha menos de trés anos. Os motivos podem ser diversos, por opcao do docente, pela
falta de afinidade com as caracteristicas desta fase do desenvolvimento, por inseguranca para
alfabetizar, sensacdo de despreparo e talvez a ineficacia da formacdo inicial ao se tratar da
alfabetizacéo.

E certo que a graduacdo em Pedagogia ndo é a nica fonte de formacdo do professor
alfabetizador e esse curso ndo pode carregar todas as mazelas dessa divida social, uma vez
que a complexidade do ato de ensinar a ler e a escrever com sentido, no exercicio efetivo de

praticas sociais, tendo como elemento norteador o letramento, ndo é simples. Esse processo
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exige do profissional habilidades especificas que sdo desenvolvidas para muito além da
formacado inicial promovida na educagéo superior.

Ainda assim, a formacdo inicial e o trabalho efetivo como professor que atua em
classes de alfabetizacdo trazem um questionamento sobre as condi¢des de quem forma e como
séo formados os professores alfabetizadores iniciantes: seria essencial um olhar cuidadoso e
diferenciado para esse profissional que se vé diante de um mar de desafios que se estabelecem
em uma turma heterogénea.

Figura 11 - Tempo de servico na Prefeitura Municipal de Santo André

@ D=0a3anos
@ DedaTanos
De &2 11 anos
/ @ De 12 a 15 anos
A @ De 16 a2 19 anos
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Fonte: dados coletados pela pesquisadora

Como se observa no gréafico, aproximadamente 50% dos professores alfabetizadores
atuam na rede municipal de Santo André ha menos de sete anos, indicando a composicédo de
um quadro de professores novos na educacdo municipal. Esse numero é, sem duavida,
significativo para a rede e se justifica pelo fato de, no periodo de 2009 a 2012, a gestdo da
cidade, pela primeira vez, ter optado pela contratacdo temporaria de professores que tinham
seus contratos renovados a cada seis meses. Em nova gestdo, a partir de 2013, em
consonancia com o Plano Nacional de Educacdo e como forma de valorizacdo do ingresso na
rede por meio de concurso publico, a SE ampliou significativamente seu quadro, via
concurso, evitando contratacdes temporarias.

A gquantidade de professores que estdo na rede entre oito e dezenove anos iguala-se a
observada para os professores iniciantes, 0 que nos leva a concluir que apesar da rede estar
novamente se constituindo com novos professores, ha também uma parcela significativa de
profissionais que permanecem na educacdo municipal hd mais tempo, o que € bastante
importante, além de ser um indicativo de que o plano de carreira e cargos para os profissionais

da educacdo do municipio tém corroborado para o alcance da valorizagdo dos profissionais.



94

Figura 12 — Ano em que os professores lecionam
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Fonte: dados coletados pela pesquisadora

De acordo com o mapa de movimento de margo de 2020, a rede municipal de Santo
André esta composta por 254 professores alfabetizadores, atuando nas séries iniciais, sendo
exatamente 127 no 1° ano e, 127 no 2° ano. Os dados que constam no grafico acima
evidenciam o equilibrio entre 0 nimero de professores atuando em cada uma dessas Séries,

levando em consideragédo os 130 respondentes.

Figura 13 - Atuacdo em outras redes de ensino

N&o

Sim, na Rede Estadual de
Educacio

5im, Rede Municipal de "
Educacio de outr... 16 (12.3%)
sim, em escola privada

3im, em outra atividade
vinculada ou nd_..

Fonte: dados coletados pela pesquisadora

Segundo os dados apresentados na figura 13, 80% dos professores alfabetizadores
(104 profissionais) trabalham apenas na rede municipal de Santo André. Sendo assim, pode-se
supor maior disponibilidade de tempo entre esses profissionais para dedicarem-se a formacéo
e a atividades extraclasse em relagdo aos 20% de professores que acumulam mais uma

jornada de trabalho, além da desenvolvida no municipio de Santo André.
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Contar com 80% dos professores alfabetizadores atuando exclusivamente na rede de
ensino municipal configura dois aspectos positivos. O primeiro estd relacionado as
possibilidades de formacdo e tempo de dedicacao do professor, pois a depender de sua jornada
de trabalho, atuar em uma unica rede € um diferencial favoravel ao se planejar as formagdes.
O segundo aspecto pode estar relacionado as condigdes de trabalho, como carga horéria,
remuneracao, infraestrutura, proposta pedagdgica e formagdes que sdo oferecidas pela rede e
bem avaliadas pelos professores que optam por fazer parte do quadro do magistério da
educacdo municipal de Santo André.

N&o podemos deixar de olhar para os 22 professores que complementam sua carga
hordria em outra rede de ensino, como se segue: 2,3% (trés professores) atuam,
concomitantemente na rede estadual; 12,3% (dezesseis professores), em outra rede municipal
e 2,3% (trés professores) atuam na rede privada. Segundo Princepe (2017, p. 141) atuar em
duas redes pode ser um dificultador para os professores iniciantes, pois “os sistemas de ensino
carregam peculiaridades pedagogicas e administrativas, 0 que vai trazer inlmeras exigéncias
ao professor, intensificando seu trabalho”. Essa sobrecarga atinge a todos, podendo ter
consequéncias maiores para professor iniciante, mas ndo deixa de afetar o professor mais
experiente também, que pode se ver sem tempo para mais nada.

Quatro professores (3,1%) declararam exercer outra atividade fora da escola,
vinculada ou ndo a educacéo.

O acumulo da jornada de trabalho pode afetar tanto o professor pessoalmente, como
também a qualidade de seu trabalho, porém, essa opcao se justifica pela baixa remuneracao
gue o leva a buscar<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>