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Resumo: Este artigo? trata da formacéo continuada de professores
alfabetizadores da rede publica paulista. O objetivo principal da
pesquisa relatada neste texto foi verificar a compatibilidade entre
as praticas desses professores e os procedimentos preconizados
pelo curso de formagdo em servi¢o do qual participaram sendo
aprovados e certificados. Colheram-se informacdes em entrevistas,
observagdes in loco e andlises documentais, a fim de se apreender
como esses professores incorporaram ou nao a sua pratica pedago-
gica principios veiculados no curso. Analisaram-se autoavaliagdes
dos professores estudados quanto as dificuldades que encontraram
na conjugacao dos principios propugnados pelo programa, que
favoreceram a discussdo de processos formativos.
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Abstract: This article approaches the continued formation of
alphabetize teachers from public school of Sdo Paulo. The main
objective of the research presented in this article was to verify the
compatibility between the practice of those teachers and the proce-
dures defined by the formation courses where they were approved
and certified. Data were collected in interviews, in loco observations
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and documental analysis in order to apprehend how those teachers
incorporate or not to their pedagogic practice the principles publi-
shed in the course. It was analysed the studied teachers’ auto-eva-
luations so as to the difficulties faced in the implementation of the
principles proposed by the program which favored the discussion
of formative processes.

Keywords: Continued formation, Alphabetization, Pedagogic
practice, Educational policy.

Introducao

O medo que tinhamos antes de fazer o curso é que fosse como os anteriores, em
que: fala-se muito, aplica-se pouco e ndo se aprende nada.
Professora cursista

Apresentam-se aqui 0s resultados de uma investigacao
sobre a formacdo continuada de professores alfabetizadores da
rede publica estadual paulista. O objetivo principal foi investi-
gar a compatibilidade entre a pratica pedagdgica de professores
alfabetizadores — que fizeram um curso de formagao continuada
(de acordo com a denominagdo da SEE) durante trés semes-
tres — e os procedimentos preconizados pelo curso no qual eles
foram aprovados e certificados.

Um dos principais desencadeadores deste trabalho foi o
aumento de cursos e programas voltados para professores alfa-
betizadores em servico na rede publica, a partir da década de
1990, sobretudo pela universalizacdo da educacdo béasica, acom-
panhando o movimento neoliberal vigente. Em seus estudos so-
bre essa orientacdo politica, Shigunov e Maciel (2004) discutem
0 quanto a chamada redemocratiza¢do da educagdo publica criou
um desequilibrio entre a ampliacdo da oferta de vagas e a capa-
cidade das instituicBes escolares de atendé-la. Esse desajuste foi
acompanhado de mudancas nas condic¢Oes de trabalho e pelo
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“desmantelamento e sucateamento do sistema escolar” (SHIGU-
NOV; MACIEL, 2004, p. 49).

Muitos tem sido os estudos e debates em torno da forma-
¢do continuada de professores e do trabalho docente. Autores
como Fusari (1997), N6voa (1998), André (2000), Mizukami
(2002), Oliveira (2003), Souza (2005) e Tardif (2005) tém se
preocupado com o processo de trabalho nas escolas diante das
politicas educacionais. No final da década de 1990, a posicdo de-
clarada do MEC era a de que a “a formacao de que dispdem 0s
professores hoje no Brasil ndo contribuiu para que seus alunos
tivessem sucesso nas aprendizagens escolares” (MEC, 1999).

Assim, pretendeu-se contribuir para esse debate privile-
giando a formacéo continuada oferecida a professores alfabeti-
zadores que atuam na rede publica estadual paulista e que foram
aprovados e certificados no curso de formacdo em servi¢o deno-
minado Letra e Vida. Essa escolha deveu-se a necessidade de se
analisarem a descricdo e a avaliacdo que essas professoras pesqui-
sadas (100% mulheres) fizeram da formacéo recebida, tradu-
zindo-se o problema de pesquisa nas seguintes questdes: 1) qual
eraa compatibilidade entre o desempenho de professores alfabeti-
zadores da rede publica e os procedimentos preconizados por um
programa integrante da politica publica de formacao de profes-
sores? 2) como esses professores avaliavam a formacao recebida,
a metodologia do curso e a atuacdo de seus formadores e como as
traduziram em suas aulas?

A problematica da formagéao
de professores

Num pais onde a maioria da populacdo se mantinha a
margem da instituicdo escolar ser professor era motivo de reconhe-
cimento social. Até o primeira quartel do século XX, os profes-
sores tinham o privilégio e o status de uma atividade socialmente
valorizada. Com o fim da Il Guerra Mundial, aumenta no Brasil
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a reivindicacdo pela educacdo escolar como direito social; a esco-
la passou a ser questionada sobre seu papel e, no novo cenario
configurado, sobretudo a partir da década de 1970, coube ao
professor a condicdo de “suspeito”:

Outrora apdstolos das luzes, os professores viram-se agora olhados e acu-
sados como meros agentes de reproducdo. Nao espanta que, desde entdo,
a profissdo docente tenha mergulhado numa crise de identidade que dura
até hoje (NOVOA, 1998, p. 25).

Segundo os Referenciais para Formacao de Professores,?
a desvalorizagdo e a precarizacdo de seu trabalho levaram muitos
docentes a abandonar sua atividade, em busca de melhores sala-
rios em outros setores da economia (1999). Ainda de acordo com
esse documento, 0s que se mantiveram na profissdo viram-se obri-
gados a ampliar sua jornada de trabalho, enfrentando outras ques-
tBes que afetaram sua atividade: baixos salarios, falta de plano
de carreira, aumento do controle sobre sua atividade, perda de
autonomia, dentre outros.

Como afirma Enguita (1991), percebe-se ainda nesse con-
texto a ampliacdo da participacdo de especialistas que passaram
a controlar o trabalho docente e, assim, “as regulamentacfes que
recaem sobre o docente ndo concernem somente ao que ensinatr,
mas também, amilde, a como ensinar” (p. 48). Além da preca-
rizacdo de seu oficio, professores e professoras se véem compe-
lidos a atuar segundo determinagdes de especialistas que os descon-
sideram nas decisdes em torno de propostas formativas desti-
nadas a ele. A implementagdo de novos métodos de ensino e de
novas formas de avaliacdo passam a exigir, conforme afirma Oli-
veira (2008), novos procedimentos que resultam em maior dispén-
dio de tempo dos docentes para atenderem alunos e pais, além de
reunides sistematicas com seus pares e gestores, tudo isso resul-
tando na intensificacdo do trabalho (p. 134).

Apesar deste trabalho ndo ter como foco a desvalorizagédo
docente, acreditamos que tal aspecto ndo pode ser silenciado nas

2 Documento organizado em 1999 pela Secretaria de Ensino Fundamental — MEC.
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analises realizadas em torno da formacdo continuada oferecida
aos professores da rede publica.
Segundo Lerner (2007),

0s professores que atuam no ensino fundamental muitas vezes néo se sen-
tem profissionais, pois ndo sdo vistos como tal, seja na representacdo que
a sociedade faz deles, seja na caracterizacdo das suas situac@es de trabalho

(p. 19).

Ser professor alfabetizador hoje ndo é tarefa facil, sobre-
tudo considerando-se as condicGes de trabalho.

Retomando o histérico de formacéo inicial, a partir da
década de 1980, ampliou-se a formacéo de professores em nivel
de ensino médio como habilitacdo de segundo grau, fora do es-
paco universitario. As escolas entdo ditas normais transforma-
ram-se em escolas de segundo grau (atual ensino médio) e se tor-
naram profissionalizantes, oferecendo diversas habilitacfes, en-
tre elas, o magistério. Assim, formaram-se docentes tanto para
atuagdo na educacdo infantil quanto nas séries iniciais do ensino
fundamental. Frente a andlise de diversas pesquisas em torno dessa
formacdo, Gatti aponta sua precariedade:

As pesquisas mostram que houve uma desmontagem crescente desses
cursos no 2° grau. Isso tem contribuido ndo s6 para a forma como se deu
aimplementacéo das possibilidades delineadas pela legislagdo, como tam-
bém a expansdo no pais em funcdo do desenvolvimento econdmico, de
alternativas profissionais variadas, ao lado do crescente desprestigio salarial
da profissdo do magistério. Ao mesmo tempo, o crescimento da demanda
educacional veio se intensificando e, portanto, também a demanda por
professores. (1995, p. 25).

Na perspectiva de Palma Filho (2004), “a politica adotada
nesse periodo opta por uma modalidade de formacdo mais econé-
mica e rapida” (p. 148). Registre-se que, apesar da garantia de
maior acesso de alunos a rede publica, a politica educacional desse
periodo ndo melhorou as condic¢des de exercicio da docéncia e
nem tampouco a qualidade educacional oferecida.

Tendo em vista que, segundo Libaneo (2003, p. 36), as poli-
ticas educacionais, “com raras excec¢8es, ndo tém sido capazes de
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romper a tensdo entre intengdes declaradas e medidas efeti-
vas”, cabia verificar quais tém sido os resultados dessas acdes na
prética educativa de professores que atuam nas séries iniciais e
na aprendizagem de seus alunos. Mesmo se considerarem as ra-
ras exce¢cOes mencionadas pelo autor, ainda se pode perguntar:
gue transformacBes vém sendo asseguradas por esses cursos e
programas? De acordo com Alarcdo (2004), a formacdo conti-
nuada tem “saltado de modelo em modelo, sem avalia¢cdes consis-
tentes e sistematicas que permitam analisa-los em seus princi-
pios, realizacdes, resultados e contextos” (p. 11).

A propria expansdo da oferta de cursos de formacédo desti-
nados a professores em servico se tornou um tensor a mais do
trabalho docente, respaldado por avaliagBes externas sistema-
ticas que imputam ao professor a responsabilidade exclusiva pelos
resultados alcancados, apesar desses terem “perdido progressi-
vamente a capacidade de decidir qual sera o resultado de seu tra-
balho” (Enguita, 1991, p. 48).

A triade formacdo inicial, desvalorizagdo docente e universa-
lizacdo da educacéo bésica denotam que as politicas educacionais
desencadearam uma série de programas de formacdo continuada
que objetivavam alterar os resultados obtidos na aprendizagem
dos alunos das séries iniciais, mas essas iniciativas engendraram
medidas que néo favoreceram mudancas concretas. Tanto Ghedin
(2004) quanto Imbérnon (2000) corroboram a analise de que
muito se tem falado a respeito da formacao continuada nas duas
Gltimas décadas, mas poucos foram os resultados de tantas agcdes
e intencgdes.

Consoante a esses autores, podemos observar nesta pes-
quisa durante a analise de documentos o quanto os discursos ofi-
ciais tém associado a qualidade do ensino a certificacdo de profes-
sores, com base em afirmagdes como a da entdo titular da Coor-
denadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (Cenp),® em 2005:

O professor da rede publica s nédo se atualiza, hoje, se ndo quiser, porque
a formacéo continuada esta ao alcance de todos. Em 2003, a Cenp investiu

3 Disponivel em: www.educacao.sp.gov.br
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R$ 53 milhdes em capacitacdo, valor que dobrou em 2004, chegando a
R$ 112 milhdes, investimentos de recursos que em outubro de 2005 ja
chegaram a R$ 106 milhdes. O programa de formacéo de professores
alfabetizadores ja alcangou 32 mil professores, com previsGes de alcancar,
até o final de 2006, 45 mil educandos.

E preciso destacar que a qualidade da educacio oferecida
nao se resume a atuacdo do professor e ndo pode ser reduzida
a um “querer fazer”. Desconsiderar o contexto histérico e so-
cial em que se desenvolve a atividade docente, desprezando-se
os condicionantes objetivos que interferem diretamente na atua-
¢do dos docentes no processo educativo das escolas publicas é
um equivoco. Colocar a atencdo da sociedade exclusivamente no
professor é “desviar a atencdo do real problema, que é a falta
de condicOes de trabalho e de ensino” (Ghedin, 2004, p. 399).

Frente a essas questdes, fez-se necessario ao longo desta
pesquisa estabelecer contrapontos importantes entre os dis-
cursos oficiais, a desvalorizacdo docente e a universalizacdo da
educacdo basica, pois € nessa teia de relagcBes que se constitui o
trabalho docente, e todos esses condicionantes interferem em
sua atividade e afetam, portanto, sua atuacdo em sala de aula.

O caminho da pesquisa

A pesquisa teve inicio em 2005 e foi concluida em 2007,
com o objetivo j& mencionado.

Ao longo da década de 1990, a cada nova medida da Secre-
taria da Educacéo do Estado de S&o Paulo para conter os indices
que acusavam fracasso escolar nas séries iniciais, multiplicavam-
se 0s cursos e programas destinados a formacdo continuada dos
professores das séries iniciais. Durante minha trajetéria como do-
cente efetiva na rede publica estadual paulista participei de mui-
tos dos cursos oferecidos, sempre como cursista.

Em 2003, tive a oportunidade de atuar como formadora
de professores alfabetizadores do programa Letra e Vida, pas-
sando a compartilhar os conflitos expressos pelas professoras que
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faziam o curso (doravante, cursistas) sob outra perspectiva. A
maioria das queixas expressavam as mesmas inquietacbes que
eu sentia como professora, em sala de aula, manifestadas por
meio de “desabafos coletivos” como: “N&o consigo mais fazer o
que fazia antes, mas também ndo sei que atividades propor” (cur-
sista, marco de 2005).

As cursistas faziam também muitas criticas ao fato de,
segundo seu entendimento, o programa desconsiderar os condi-
cionantes objetivos da sala de aula: o grande nimero de alunos
por classe, a falta de um trabalho coletivo, de auxilio da equipe
gestora, de apoio pedagdgico por parte do coordenador e de
condicBes materiais e as condi¢Bes de trabalho.

A par dessas circunstancias, consideradas favoraveis para
efeitos da pesquisa, considerou-se o fato de, na época, o Progra-
ma de Formacdo de Professores Alfabetizadores (Letra e Vida)
ser instituido em toda a rede estadual desde 2003. Esse progra-
ma foi criado pelo MEC em 2000 sob a denominagdo de PROFA.

Em sintese, a opcdo pelo programa Letra e Vida deveu-se
ao fato de ele ser:

1) no momento da pesquisa, 0 curso de formacdo conti-
nuada de maior abrangéncia na rede estadual paulista de edu-
cacdo, com previsdo da SEE de alcancar, até o final de 2006, 45
mil professores;

2) 0 Unico programa de formacdo continuada da rede espe-
cificamente voltado para alfabetizadores.

Embora este trabalho ndo tenha tido a intencdo de avaliar
o Letra e Vida, é fundamental explicitarem-se algumas de suas
caracteristicas, na medida em que elas condicionaram decisfes
de ordem metodoldgica.

O Programa de Formacao de Professores
Alfabetizadores Letra e Vida

Criado pelo MEC, o PROFA se instituiu na rede publica
paulista no ano letivo de 2003, quando foi renomeado como
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Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores Letra e
Vida, tendo sido implementado a época nas 89 Diretorias de En-
sino da capital e do interior, com 0s seguintes materiais:

- documento de apresentacdo do curso;

- guia de orientaces metodoldgicas para o formador;

- trés coletneas de textos para uso dos professores
cursistas (um por modulo);

- 30 programas de video especialmente produzidos para o
curso, contendo situacBes praticas de sala de aula e depoimentos
de especialistas em educacdo.

Conforme expresso ha pagina eletrénica da SEE,* o Letra
e Vida destinava-se a professores que alfabetizavam no ensino
fundamental que tinham sob sua responsabilidade criancas, jo-
vens ou adultos e era aberto também a outros profissionais de
educacédo que pretendessem aprofundar seus conhecimentos em
alfabetizacdo. De acordo com a mesma pagina, os objetivos do
Programa Letra e Vida eram:

- melhorar significativamente os resultados da alfabeti-
zagdo no sistema de ensino estadual, tanto quantitativa como
gualitativamente;

- contribuir para uma mudanca de paradigma, no que se
refere tanto a didatica da alfabetizacdo quanto a metodologia da
formacdo dos professores;

- contribuir para que se formem, na base do sistema esta-
dual de educacdo, quadros estaveis de profissionais capazes de
desenvolver a formacdo continuada de professores alfabetizadores;

- contribuir para que tanto as Diretorias de Ensino quanto
as unidades escolares sintam-se responsaveis pela aprendizagem
de todos os seus alunos;

- favorecer a ampliacdo do universo cultural dos forma-
dores e dos professores cursistas, principalmente no que se re-
fere a seu letramento.

O curso compunha-se de trés médulos, cada um com du-
racdo aproximada de um semestre, com encontros semanais/

4 Disponivel em: <http://cenp.edunet.sp.gov.br/letravida/#> Acesso em: 20 junho
2008.
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presenciais de trés horas. O formador do programa que atuava
junto aos professores cursistas era acompanhado por profissio-
nais da equipe que coordenava o programa na SEE, recebendo
formacéo por meio de encontros quinzenais de oito horas. Nes-
ses encontros, discutiam-se as pautas semanais, tiravam-se davi-
das e simulavam-se as aulas que seriam posteriormente minis-
tradas pelos formadores.

Cabia ao formador cumprir a pauta prevista a cada encon-
tro contida no manual do formador. No decorrer de cada modulo,
pedia-se ao professor cursista que planejasse e desenvolvesse com
seus alunos algumas atividades previstas nos encontros.

Ao final de cada médulo do curso que correspondia a 1
semestre, procedia-se a uma avaliagdo organizada pelo grupo de
formadores de cada Diretoria de Ensino. O formador era respon-
sdvel pela elaboracdo das devolutivas em que fazia os apontamen-
tos que julgasse necessarios para cada cursista, considerando as
respostas dadas as questdes da avaliacdo. Constavam dessas ava-
liagBes questbes referentes aos contetidos desenvolvidos em cada
etapa do curso.

Método

A pesquisa foi circunscrita a uma Unica Diretoria de Ensi-
no, situada na regido leste da capital paulista.

Como ja se disse, era condicdo para participacdo na pes-
quisa que os professores tivessem sido aprovados e certificados
pelo Letra e Vida; além disso, considerou-se como critério o resul-
tado de uma avaliacdo aplicada pela Diretoria de Ensino aos 99
concluintes do Programa. Apo6s a analise desses resultados, foram
convidadas a participar da pesquisa as 24 professoras que melhor
se sobressairam na aplicagdo dos critérios — ao menos do ponto
de vista discursivo.

Dentre as que aceitaram o convite para participar da pesqui-
sa, foram escolhidas as que tinham experiéncia superior a 10 anos
na rede publica, pelo fato de, nesse periodo, ja terem participado
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também de outros programas de formacédo em servico. Seis profes-
soras se enquadraram nesse critério, e seus perfis sdo apresen-
tados na Tabela 1, com nomes ficticios.

Tempo de Numero
Professora | Idade | docéncia | Formacgao | Efetivo Série
de alunos
(em anos)
Araci 39 12 Pedagogia sim 30 4
. Magistério a
Magali 49 16 Pedagogia nao 35 !
(em curso)
Selma 40 19 Maglstcr}o sim 36 2
Pedagogia
Ana 49 21 Magistério | - 28 2
Pedagogia
Jaquelina 46 2 Magistério sim 32 Ia
Letras
Licia 45 23 Pedagogia nao 24 1?

Tabela 1 — Perfil das professoras selecionadas

Colheram-se informagdes por meio de entrevistas, filma-
gens in loco e analises documentais.

Orientadas por um roteiro semi-estruturado, as entre-
vistas foram previamente agendadas com as participantes, em
local e data de sua escolha e com sua autorizacdo expressa. Das
seis entrevistas, cinco ocorreram nas escolas onde trabalhavam
as docentes, sempre em salas de aulas vazias. A outra foi feita na
residéncia da participante, a seu pedido.

Quanto as observacdes em sala de aula, combinou-se com
as professoras participantes que escolhessem com antecedéncia
gual atividade gostariam de desenvolver durante a observacao.
Elas podiam optar por atividades que envolvessem leitura, es-
crita, reescrita, revisdo ou producdo de textos, pois todas elas fo-
ram contempladas durante o curso de formacdo, de modo que
gualquer uma favoreceria 0 cotejo com 0 que propusera 0 Pro-
grama. Todas as professoras optaram por aplicar as atividades
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planejadas na prépria sala de aula, sem usar nenhum outro es-
paco escolar.

Nas observacdes in loco, filmaram-se aplicagOes das ativi-
dades planejadas, a fim de se obterem registros das acdes docen-
tes desde a proposicdo da atividade até sua conclusdo pelos alu-
nos. A pesquisadora ndo fez qualquer intervencdo na deciséo so-
bre o tipo de atividade, em seu planejamento ou em sua aplicagdo.

Procedimentos de analise: aspectos
determinantes de boa situagéo
de aprendizagem

De acordo com o Programa Letra e Vida, ha quatro princi-
pios didaticos que definem uma boa situagdo de aprendizagem:

1° principio — O contetido trabalhado mantém suas caracteristicas de objeto
sociocultural real — por isso, no caso da alfabetizagéo, a proposta é o uso de
textos e ndo de silabas ou palavras soltas.

2° principio — A organizacdo da tarefa garante a maxima circulacdo de
informacéo possivel entre os alunos — por isso as situa¢fes propostas de-
vem prever o intercdmbio e a interacdo entre eles.

3° principio — Os alunos precisam por em jogo tudo o que sabem e pensam
sobre o contetido em torno do qual o professor organizou a tarefa.

4° principio — Os alunos tém problemas a resolver e decisdes a tomar em
funcdo do que se propdem a produzir (M1U8T6, 2005).

Para efeito de observacdo o atendimento ao primeiro prin-
cipio era aparentemente o mais facilmente observavel, pois, para
gue o professor estivesse em consonancia com ele, bastava que a
atividade planejada e aplicada tivesse um texto como fio condu-
tor.

Considerando-se o principio segundo o qual “o contetdo
trabalhado mantém suas caracteristicas socioculturais reais” (M1-
u8T6, 2005). Para que seguissem adequadamente 0 proposto
pelo programa seria necessario considerar os textos utilizados
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pelos professores, porque ndo se pode considerar textos “um agre-
gado de frases desconectadas”, ou seja, aqueles textos em que
“cada enunciado é tratado como se fosse um paragrafo indepen-
dente” (Weisz, 2004, p. 56). Os chamados textos “cartilhescos”,
redigidos apenas com as silabas trabalhadas até 0 momento ndo
estariam em consonancia com o primeiro principio. Assim, na
andlise desse aspecto, além de observar uso ou ndo de textos na
ativi-dade aplicada aos alunos, registramos também o tipo de
texto utilizado.

As propostas didaticas de alfabetizacdo podem se pautar
nos silabarios ou no trabalho com textos, de acordo com o curso, as
diferencas entre essas duas propostas didaticas derivam de duas vi-
sOes diferentes sobre a leitura. Uma delas, dita tradicional, segun-
do a qual ler é decodificar — usando textos como “o jacaré bebe
café” ou “Bia é a baba do bebé”. A outra, propugnada pelo curso,
sustenta que ler é atribuir sentido e que propor leituras sem signi-
ficado real ndo contribui para a aprendizagem da leitura, haja
vista que a escrita ndo pode ser resumida a um cédigo a ser deci-
frado, conforme expresso no material destinado aos professores
cursistas no modulo 1:

Utilizam-se textos reais. O texto é o lugar de aprender a ler e a escrever, e
a reflexdo sobre as regularidades da escrita é o procedimento basico reque-
rido dos alunos. As atividades apéiam-se no uso de procedimentos que
permitem a leitura e a escrita de textos, mesmo quando n&o se sabe ainda
ler e escrever:(...) Ler é atribuir significado, e que isso se da pelo uso de estra-
tégias de leitura. (...) E interagindo com textos reais, mesmo que ainda n&o
saiba ler convencionalmente, que se aprende a ler diferentes tipos de textos
e sua respectiva linguagem. A correspondéncia letra-som é um contetido
fundamental, mas apenas um dos inimeros conteidos cuja aprendizagem
€ necessaria para que se possa dominar progressivamente a linguagem
escrita (2005, M1U9T13%).

O segundo principio preconiza que o professor garanta o
intercambio de informagdes, entendendo-se por informacédo a
diversidade de situagfes que contribuam para a aprendizagem:

5 O texto citado faz parte da coletanea oferecida as professoras cursistas do Programa
Letra e Vida, cujas paginas ndo sdo numeradas, mas ordenadas segundo um cédigo
indicativo, respectivamente, do médulo e do texto da unidade, conforme se vé acima.
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Para promover a circulagdo de informagdo, é preciso que o professor aceite
que seu papel é de um planejador de intervencdes que favorecam a agdo do
aprendiz sobre o que é objeto de seu conhecimento. E que abra méo de ser
0 Unico informante da classe. (...) Quando o professor proporciona situa-
¢Oes de intercambio e colaboracdo na sala de aula, eles [os alunos] podem
trocar informag®es entre si, discutir de maneira produtiva e solidaria e
aprender uns com os outros (WEISZ, 2004, p. 71-72).

A andlise das filmagens em sala de aula permitiu observar
de forma mais apurada a organizacdo da classe, como a ativi-
dade foi proposta aos alunos (em duplas, em grupo ou indivi-
dualmente) e as estratégias empregadas para facilitar, ou ndo, a
circulagdo de informagdes.

O terceiro e 0 quarto principios tratam especialmente do
planejamento das atividades propostas, que, segundo o curso, de-
vem ser desafiadoras para os alunos. Para tanto, o professor preci-
saria inicialmente, apreciar com profundidade o conhecimento
prévio de seus alunos, podendo assim, fazer intervencdes ade-
guadas durante as atividades, percebendo quando informar ou
problematizar, de acordo com as necessidades especificas de cada
aluno: “Em qualquer area de conhecimento, é possivel organizar
atividades que representem problemas para os alunos e que de-
mandem o uso do que sabem para encontrar solugdes possiveis”
(Weisz, 2004, p. 70).

Do mesmo modo, para que o0s alunos possam “pdr em
jogo tudo o que sabem e pensam” (2005, M1U8T®6), além de
conhecer o que cada um deles j& sabe sobre o contetido a ser ensi-
nado, a professora precisaria de conhecimento didatico para ade-
guar as atividades considerando os diferentes saberes existentes
na sala de aula e estabelecendo uma rotina que favorecesse a efeti-
vacdo das intervencdes necessarias, atendendo a todos os alunos,
indistintamente. Assim, uma atividade deve ser particularmente
adequada, ou seja, todos devem ser capazes de cumpri-la.

A observagdo realizada pautou-se na analise das adequa-
¢Oes das atividades propostas e nas interven¢des das professoras
junto aos alunos e alunas durante sua realizacdo, sempre em acor-
do com o que era propugnado pelo referido programa. Essa foi
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a forma pela qual analisamos também se o terceiro e o quarto
principios foram garantidos, até porque ndo tinhamos como sa-
ber se os alunos estavam ou ndo colocando em jogo tudo o que
pensavam ou sabiam sobre o contedido proposto.

Resultados

As entrevistas

Ressalte-se que, nas entrevistas, todas as professoras afir-
maram ter gostado do curso e salientaram como aspecto posi-
tivo o fato de ele ter ensejado a discussdo sobre a alfabetizacdo
no interior da escola.

Os depoimentos também apontaram contradi¢es entre
os procedimentos didaticos indicados no curso, para uso em sala
de aula, e os efetivamente adotados com elas durante a formacéo.
Por exemplo, mencionou-se explicitamente que no curso a impor-
tancia do levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos,
mas isso nao foi feito com as cursistas, ou seja, os formadores nao
procuraram saber quanto essas professoras ja sabiam sobre alfabe-
tizacdo antes de iniciarem o processo formativo.

Nessa perspectiva, era indiferente ter ou ndo feito qualquer
curso antes, posto que todos os cursistas foram tratados como
se fosse a primeira vez que tinham contato com essa concepcédo
de alfabetizacdo, sendo desconsiderados 0s anos de experiéncia
como alfabetizadores e de sua formacao inicial ou continuada.

As entrevistas revelaram explicitamente que no curso nao
houve qualquer levantamento dos conhecimentos prévios, nem
tampouco seus conhecimentos sobre a concepgdo em que se
apoiava 0 Programa, e, assim, a despeito da heterogeneidade de
saberes sobre alfabetizacdo que havia em cada turma, todos rece-
beram a mesma formagcéo:

Bem, uma das coisas mais faladas no Letra era sobre o valor dos conheci-
mentos prévios — que a gente deveria saber o que os alunos sabem, antes de
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ensinar alguma coisa —, mas, a minha primeira formadora no comego do
curso ndo fez isso conosco - fazer o levantamento prévio de cada professor,
saber até onde ele conhece, 0 que ele sabe, o0 que ele ainda esta aprendendo.
Néo foi feito isso. (Professora Selma, setembro de 2006).

Outro aspecto bastante ressaltado nas entrevistas diz res-
peito a atuacdo dos formadores. Segundo a avaliacdo das profes-
soras, muitas vezes os formadores demonstraram ndo conhecer
bem as propostas que sugeriam as professoras cursistas, sempre
que elas langavam alguma questdo acerca de um caso especifico
de sala de aula — por exemplo, o que fazer quando algum aluno
Nnao conseguisse avancar na aquisicdo da escrita —, 0s proprios
formadores admitiam nédo saber o que fazer.

Perguntadas sobre a atuacdo do formador, todas as entre-
vistadas acharam que ndo havia coeréncia entre o que ele dizia e
0 que fazia.

De acordo com os resultados obtidos, os depoimentos
expressos acerca do processo formativo por que passaram essas
professoras indicaram dois grandes aspectos: o despreparo dos
formadores e o fato de as propostas de formacdo desencadeadas
pelas politicas educacionais desconsiderarem as contingéncias
reais, pois

se toda a questdo da qualidade de ensino pudesse resumir-se ao professor
e sua participagdo em encontros de capacitagdo ou formacédo continuada,
seria intrigante que, apos tantos anos de trabalho e investimento, com
avaliagdo positiva sobre o curso para alfabetizadores, ainda houvesse esse
contingente de alunos com defasagem série-idade (FALSARELLA, 2004,
p. 62).

As professoras afirmaram que, tendo aprendido sobre as
hipdteses de escritas das criancas, com base no referencial de
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, conseguiam identificar o que
pensam 0s alunos sobre como se escreve, mas que mesmo assim,
ndo sabiam como fazer intervencBes que 0s ajudassem a avancar,
principalmente os alunos com mais dificuldade. Ou seja, néo
sabiam como agir a partir dele para melhorar sua pratica peda-
gobgica.
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Professoras em cena: analise das aulas ministradas
pelas professoras

As observagdes in loco foram analisadas a luz do que o curso
definia como uma boa situacéo de aprendizagem, no caso, a apli-
cacdo dos quatro principios (M1U8T6, 2005).

Todas as professoras entrevistadas garantiram o cumpri-
mento do primeiro principio nas atividades planejadas e apli-
cadas, que pautaram em textos, e ndo em silabas ou frases, man-
tendo-se, assim, em consonancia com esse critério do programa.

Ja o segundo principio envolvia questdes didaticas como
organizar bons agrupamentos entre os alunos, conseguindo de-
finir o papel de cada um, adequar a atividade para que fosse uma
boa situacdo de aprendizagem para todos, considerando-se as
diferencas de saberes e propondo atividades que fossem desa-
fiadoras e que ajudassem os alunos a terem uma atividade verda-
deiramente intelectual. Foi possivel observar que as professoras
ndo conseguiram articular esse critério de acordo com o que era
previsto pelo programa.

Diante de uma formagao inicial precéaria e de tentativas
frustradas de aplicacdo de “novas férmulas” que acabaram, por
diversos motivos malogrando, essas professoras ansiavam pelo
gue chamavam de “formacdo pratica”.

Aventa-se a hipotese de que, a despeito de algumas tenta-
tivas, essas professoras estivessem mantendo as praticas a que
ja estavam habituadas: “agora eu ja estou pensando em dar sila-
bario escondido, no caderninho de casa” (Professora Jaquelina,
setembro de 2006).

Assim, muitas vezes, acabavam replicando, de formas dife-
rentes, a mesma atuacdo a que foram submetidas quando eram
alunas, mas agora, sentindo-se constrangidas por fazé-lo.

Percebemos que cinco professoras das seis participantes
ainda mantinham as expectativas de receitas ou modelos de ativi-
dades praticas, mesmo ap0s terem realizado o curso na integra
e tendo sido certificadas. Apenas uma das entrevistadas, a que se
aproximou da conjugacdo dos principios, foi justamente a que
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afirmou que gostaria ter aprofundado mais no curso seus conhe-
cimentos sobre as intervencdes que deveria fazer com seus alu-
nos durante as atividades. Diferentemente das que queriam mo-
delos para seguir, ela desejava aprofundar a discussao nédo sobre
as atividades que deveria propor, mas sobre as intervencdes que
ela deveria realizar junto aos alunos e alunas, ou seja, tinha cla-
reza dos aspectos que precisavam ser melhorados em sua atua-
cdo pedagdgica, afastando seu foco da atividade e concentrando-
se em sua atuacdo junto aos alunos.

Quanto a conjugacdo dos quatro principios, com base em
nossas observacdes, verificamos que as professoras procuraram
adotar as préaticas veiculadas pelo curso Letra e Vida, mas, con-
forme descrito na andlise das observacdes, as participantes ndo
conseguiram aplicaram os principios confrome propugnado pelo
Ccurso.

Todas conseguiram aplicar o primeiro principio e, em
parte, o segundo. Mas as dificuldades emergiram sobremaneira
nos dois Ultimos que, de acordo com 0 curso, garantiriam as con-
dicBes necessarias realizacdo de uma boa situacdo de aprendi-
zagem.

Consideragfes finais

Pelos depoimentos coletados nas entrevistas, verificamos
gue a participacdo no curso fomentou as discussGes e a troca de
experiéncias na escola. Essa observacdo por parte das professoras
nos leva a perguntar por que tais trocas de experiéncias e discus-
sbes ndo aconteciam antes, mesmo com a instituicdo da hora de
trabalho pedagdgico coletivo (HTPC). A fala de uma das entre-
vistadas trata dessa aspecto:

Acho que o coordenador tem que estar preparado — ele é muito despre-
parado. Porque, se nGs ndo conseguimaos, entre os professores, fazer essa
troca de experiéncias, vocé busca ajuda [referindo-se ao coordenador] e
vé que ele esta despreparado, muitas vezes. Fica complicado (Professora
Ana, setembro de 2006).
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De acordo com a fala dessa professora, os coordenadores
com que teve a oportunidade de trabalhar acabavam dificultando
e mesmo impedindo momento de trocas de experiéncias, discus-
sOes e estudos sobre alfabetizacdo. Observa-se nesse depoimento
0 jogo de culpabilizagéo estendido aos coordenadores.

Conforme afirmaram algumas das professoras parti-
cipantes, o curso mudou sua maneira de “enxergar” o aluno. A
questdo relevante que persiste aqui € como o fato de “enxergar
diferentemente o aluno” se traduz em “ensina-lo” de modo dife-
rente, mais condizente com o que ele ja sabe e o que ainda deve
aprender? Como esse novo olhar muda a pratica pedagdgica des-
ses professores? Como as condi¢des de trabalho afetam tais tenta-
tivas de mudanca? Se essa nova maneira de vé-los ndo se traduzir
em acdes praticas que contribuam para a melhoria de sua acao
pedagdgica, tendo como prioridade a aprendizagem dos alunos,
perpetua-se o divércio entre intencdo e acdo.

Frente a esse cenario, como implementar a¢cdes que nunca
foram vividas, nem na formagcdo basica, nem na formacéo profis-
sional, seja ela inicial ou continuada? Se se quer um professor que
atenda de maneira eficaz a heterogeneidade de uma sala da aula,
os formadores devem ter esses saberes para fazé-lo, traduzindo-
os em principios didatico-pedagogicos. Além disso, as experién-
cias adquiridas por esses professores ao longo de sua trajetéria
profissional e pessoal ndo podem ficar a margem do processo
de formacdo, como se ndo tivessem nenhum valor.

Na analise realizada, percebemos que a atuacdo do for-
mador algumas vezes se distanciou da concepg¢do do curso. As-
sim, o proprio formador se afastava do que propunha aos profes-
sores que fizessem com seus alunos. Nas palavras da professora
Magali: “Pregava-se uma coisa que nao era feita com a gente.”

Essas coloca¢Bes nos conduzem a questionar as politicas
de formacgdo em servigo a que esses docentes, tanto cursistas
guanto formadores, sdo submetidos, observando-se o enalteci-
mento especificamente metodoldgico. Conforme afirma Tebe-
rosky (2008), “mais do que o método, o que tem influéncia sobre
a aprendizagem [dos alunos] é a formacgdo do professor” assim
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como sua relacdo com o conhecimento e a valorizacao social da
escola. Segundo Fortes (2006, p. 71), “essa maneira descontex-
tualizada de conceber a formacéo de professores é a principal
responsavel por sua ineficacia, decorrente da auséncia de um
sentido estratégico para a formacao.”

Os que assumiriam o papel de formadores e que foram
criticados nos depoimentos coletados exerciam no ambito educa-
cional atividades de coordenadores, assistentes técnico-pedag6-
gicos ou professores e, ao aceitarem o papel de formadores do
Programa Letra e Vida, acumularam uma responsabilidade a mais,
além das ja assumidas. Todos tiveram que manter suas atividades
enquanto atuavam voluntariamente no Programa, 0 que, muitas
vezes, dificultava a disponibilidade prevista para estudo — 20 horas
semanais. Em sintese, a Secretaria da Educacdo ndo garantiu as
condicBes necessarias para o desenvolvimento adequado do Pro-
grama, intensificando ainda mais a carga de trabalho destes profis-
sionais.

Finalmente, concluimos que os principios defendidos pelo
Programa ndo eram todos passiveis de aplica¢do, conforme
observado neste trabalho, ndo foi possivel a conjugacgéo dos 4 prin-
cipios propugnados. As professoras e professores enfrentam coti-
dianamente em sala de aula: auséncia de trabalho coletivo, falta
de apoio pedagdgico da equipe escolar, formacao inicial precaria,
desvalorizacdo da profissdo, intensa carga de trabalho (sobretudo
para aqueles que dobram o periodo), sem contar as atribuicdes
extraordinarias como o desenvolvimento de projetos exigidos pelo
orgao central durante o ano letivo ndo previstos no planejamento.

Nas entrevistas, as professoras mencionaram reiterada-
mente tais dificuldades afirmando, além disso, a falta espaco para
a discusséo dessas questdes. E nesse sentido, um dos aspectos que
nos chamou atencdo sobremaneira foi a imputacdo a si proprias
da culpa por ndo terem conseguido conjugar todos 0s principios
defendidos pelo programa.

Pelo que se apreendeu nesta investigacdo, a veiculacdo de
principios de dificil alcance pode gerar no docente, por um lado,
a sensacdo de incompeténcia, pela qual imputa a si proprio a culpa
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por ndo alcancar o que foi proposto, ou por outro lado, a descren-
ca nas acdes de formacdo em servigo.

Uma formacéo verdadeiramente continuada deveria se sus-
tentar justamente na continuidade. Nesse sentido, concordamos
com Candau:

nao se pode oferecer a mesma formacao e dispensar o mesmo tratamento
a professores que iniciam sua carreira e aos que ja estdo prestes a se aposen-
tar, por exemplo, assim como tampouco se podem desconsiderar os diver-
s0s contextos em que atuam ou as diferentes etapas de trajetdria profis-
sional em que se encontram (1996, p. 141).

Oferecer aos professores cursos de formacdo em servico
desconsiderando-se sua experiéncia ao longo da carreira, como
se observou nesta investigacgdo, reforca sua desconfianca dos pro-
gramas de formacdo continuada ou favorece o cultivo expecta-
tivas que ndo se cumprem.

A cadeia formativa precisa tornar-se presente nas politicas
educacionais, prevendo a formacdo de seus formadores numa pers-
pectiva permanente e também ampliada.

Parece-nos necessario enfatizar que, embora a formacéo
dita continuada oferecida pelo Programa Letra e Vida tenha inega-
velmente trazido contribuicdes, estas devem ser alimentadas pela
realidade de cada unidade escolar e readequadas a ela, como locus
privilegiado de formacdo que é.

Sabemos que nado é simples alfabetizar num contexto extre-
mamente heterogéneo. O ato de ensinar esta envolto num mo-
saico complexo: deve haver “programas de formacgédo continua-
da, por natureza transitérios, [que] enfrentem essa questao, se ti-
verem a intencdo de promover mudancas permanentes” (LER-
NER, 2007, p. 19).

Sabe-se que o0 objetivo do Programa Letra e Vida era em-
basar a formacdo de professores alfabetizadores, sem a preten-
sdo de solucionar todos os problemas existentes nas escolas. No
entanto, caberia a escola estender essa formacdo de maneira siste-
matica, apds o término do curso, a partir dos elementos trazidos
pela propria equipe escolar, considerando suas especificidades.
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As professoras mencionaram o quanto a participacdo no
Letra e Vida contribuiu para que as discussdes em torno da alfabe-
tizagdo se ampliassem na escola, favorecendo inclusive as trocas
de experiéncias, algo que, segundo elas, ndo era comum até en-
tdo.

Essa ocorréncia precisaria ser planejada e estimulada pela
prépria unidade escolar, pois, caso contrario, os efeitos do Progra-
ma se extinguiriam junto com ele. N&o se podem promover mu-
dancas, se s as propdem aos professores, desconsiderando-se 0s
demais profissionais dessas unidades, especialmente porque o que
esta em jogo é um projeto pedagdgico da escola, o qual deveria
ser construido coletivamente, inclusive com a participagdo da comu-
nidade.

Finalmente, vale salientar que se ndo consideramos que um
programa de formacdo — seja qual for — possa, isoladamente, dar
conta das ja mencionadas questBes que ultrapassam a dimensao
pedagdgica — questdes estruturais e conjunturais também devem
ser foco das politicas educacionais.

Em conclusdo, a presente pesquisa desencadeou questdes
relevantes que oferecem pistas para a analise das condi¢cdes em
gue se desenvolve o trabalho docente em tempos de formacgédo
continuada.
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