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CAMILO, Camila Neves. Uma andlise da formacgao continuada oferecida aos professores de
Lingua Portuguesa que lecionam para os anos finais do Ensino Fundamental da rede
Estadual Paulista. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo: Histdria, Politica, Sociedade). Séo
Paulo: Pontificia Universidade Cat6lica de S&o Paulo, 2018. (Orientagdo: Prof? Dra. Luciana
Maria Giovanni).

RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo analisar a formacdo continuada que a rede estadual paulista
disponibiliza a seus professores de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental
(6° ao 9° ano) via diretorias de ensino — a estrutura administrativa mais préxima as escolas. O
objeto de investigacdo sdo os regulamentos, planos e projetos béasicos dos cursos,
modalidades formativas com carga horéaria a partir de 30 horas, realizados em um intervalo de
cinco anos (2012-2017). Trata-se de uma pesquisa documental, cujo método foi a Anéalise de
Conteldo, de Laurence Bardin. Para conceituar a formacdo continuada dos educadores, foram
utilizados os seguintes autores como referéncia: Carlos Marcelo Garcia, Maurice Tardif,
Antdénio Novoa e Francisco Imbernon, entre outros. Partindo do principio de que a formacao
continuada tem o desafio de lidar com os reconhecidos problemas no ensino e na
aprendizagem, bem como resolver as lacunas trazidas pelos professores da formacdo inicial,
esta pesquisa buscou identificar como essas preocupacfes apareciam nos descritivos dos
cursos, as medidas tomadas e 0 espaco dedicado a pratica pedagdgica nos cursos. Os dados
obtidos sdo apresentados em figuras, graficos e tabelas, cujos resultados sugerem que a
formacdo ndo é planejada pela Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo a partir de
demandas trazidas pelos professores, com foco no que vivem nas escolas onde trabalham.
Pelo contrario, sdo eventos externos (avaliacdes em grande escala, mudancas no curriculo ou

competicBes de texto, os motivadores centrais para a criacdo de cursos.

Palavras-chave: formacdo continuada de professores; formacéo continuada; ensino de lingua
portuguesa; anos finais do ensino fundamental; Secretaria de Educacdo do Estado de Séo

Paulo
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CAMILO, Camila Neves. An analysis of continuing education offered to Portuguese
Language Teachers who teach in last years of Primary Education in the State of S&do Paulo.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo: Historia, Politica, Sociedade). S&o Paulo: Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo, 2018. (Orientation: Prof® Dra. Luciana Maria Giovanni).

ABSTRACT

The present research analyzes the continuing education the State of S&o Paulo Departament
of Education provides to its Portuguese Language Teachers in the last years of Primary
Education through Diretorias de Ensino- the administrative structure closest to schools. The
research object is the regulations, plans and projects of the courses, training modalities with
workload of 30 hours, conducted in a five-year period (2012-2017). The method was Content
Analysis, by Laurence Bardin. In order to conceptualize teacher preparation, the following
authors were used as reference: Carlos Marcelo Garcia, Maurice Tardif, Antonio N6voa and
Francisco Imbernon, among others. Continuing education has the challenge of dealing
with well-known problems in teaching and learning, as well as addressing the gaps brought
from undergraduate qualification of teachers. This research sought to identify how these
concerns appeared in the continuing education course descriptions and the space dedicated to
pedagogical practice in them. The data obtained are presented in figures, graphs and
tables. Its results suggest that the teacher preparation is not adequately planned by the State of
S&o Paulo Department of Education and it is not designed to attend demands brought by
teachers. On the contrary, external events (large-scale assessments, curriculum changes
or essay competitions) are the central motivation for creating the courses.

Key words: teacher preparation; Portuguese language teaching; State of Sao Paulo
Departament of Education.
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INTRODUCAO

A pesquisa de mestrado aqui apresentada dedica-se a andlise de dois aspectos
especificos da politica publica de formacdo continuada oferecida pelo Estado de S&o Paulo a
seus professores: o espaco dedicado a pratica pedagdgica e a funcdo que o professor
desempenha no modelo de capacitacdo oficial. Antes de chegar aos detalhes e de apresentar

os resultados encontrados, é importante contar como eu cheguei até o tema pesquisado.

Minha formacdo €é resultado de um encontro entre a escola publica e pais muito
cuidadosos e zelosos pela minha educacgdo. A primeira parte desse encontro € explicada pela
condicdo financeira da minha familia. A segunda ndo tem outra explicacdo além da sorte.
Quis a loteria da vida que eu nascesse de pais sem diploma universitario, mas engajados e
desejosos que eu tivesse um. Minha mée me alfabetizou em casa, antes mesmo de me
matricular na escola. Nunca me foi negado o acesso a livros, eu sempre tive cuidados
médicos e, pelo menos, trés fartas e deliciosas refeicdes diarias. Meu pai pagou o cursinho
pré-vestibular onde eu aprendi conteudos escolares que eu sequer sabia que existiam e eu s
precisei trabalhar quando quis ter meu proprio dinheiro. Considero uma sorte nascer pobre e
ter apoio familiar para estudar, fator normalmente ignorado pelo senso comum que
transforma em herdis 0s poucos sortudos que, assim como eu, sdo apoiados na infancia e

podem escrever uma historia melhor para a prépria vida, apesar das adversidades.

Em 2009, quando eu ingressei em 8° lugar no curso de Jornalismo da Universidade de
Séo Paulo, superando uma relacao de 80 candidatos por vaga, senti que tinha uma divida com
0 contribuinte, e com a minha prépria historia, que s6 alguma acdo em Educacdo poderia
pagar. Esse foi 0 motivo pelo qual me tornei integrante ativa do Projeto Redigir, iniciativa de
extensdo universitaria conduzida por alunos de Comunicacdo Social que oferecia cursos de
redacdo e gramatica para pessoas do mesmo estrato socioecondmico da minha familia.
Conforme dava aulas, participava de discussdes e mergulhava em leituras, a Educacdo como
tema social me inquietava. E eu me conscientizava ainda mais da sua magnitude como tema

de politica social e do motor de transformacéo individual que ela é.
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O sentimento ganhou forga quando entrei para a equipe de jornalistas da revista Nova
Escola, da Fundagdo Victor Civita. Uma redacdo particular porque, ao contrario de todas as
outras, era coordenada por pedagogas. E porque, também ao contrario de todas as outras, 0

foco ndo eram as noticias mais “quentes”, mas uma se¢do chamada Sala de Aula, dedicada a
mostrar boas praticas pedagdgicas para inspirar o trabalho dos leitores educadores. L4, € em
outros espacos onde eu trabalhei como jornalista de Educacéo, entrevistei nomes importantes
de areas que eu também li com afinco. Entre outras: Formacdo Docente, Didatica, Politicas
Publicas e Sdcio Construtivismo. Conheci muitos professores nos cursos de formacdo para
eles que eu frequentava como reporter e aluna, em eventos e via indicacdes de professores
universitarios e formadores. Mas, sobretudo, conheci professores no chdo de escolas pelo
pais. Principalmente no Semiarido nordestino, onde trabalhei com Consultora de

Comunicacéo para 0 UNICEF (Fundo das NagGes Unidas para a Infancia e Adolescéncia).

Em muitos desses momentos, eu lembrava da minha infancia e adolescéncia como
aluna da rede pablica e do que eu e meus colegas nao tivemos a chance de aprender. N&o vivi
a Educacdo apenas como profissional, eu vivi como aluna e essa memdria ndo se apaga
quando vivo hoje como pesquisadora. Toda a minha trajetoria alimentou a curiosidade por
compreender os intersticios e a problematica da escola publica no Brasil: porque ela é como

€, quais seus agentes mais importantes e como ela pode melhorar.

Percebi que o professor é muito importante nesse contexto. O que ndo significa, é
sempre importante destacar, que ele seja 0 Unico responsavel pelo aprendizado ou que possa
resolver, sozinho, todas as dificuldades do sistema publico de ensino. Mas significa dizer que
a sua formacéo e as politicas publicas voltadas a ele importam. O planejamento e a execu¢do
delas ndo sdo inocentes, eles revelam mais do que mostra o polido discurso oficial. Ambos
indicam o que é prioridade; apontam quais temas e situa¢fes sdo entendidos pelo poder
publico como urgentes para o professorado e qual 0 modelo € considerado satisfatorio para
que isso seja feito. Em uma leitura mais profunda, o planejamento da capacitacdo docente em
servico aponta como o professor é concebido pela administracdo central e os limites que ela

define para o que vai fazer por ele dentro do tempo politico de cada gestéo.
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Essa percepcao se tornou uma ideia de pesquisa, ela virou um projeto e ele conduziu a
analise apresentada a seguir. Eis a dissertacdo de uma ex-aluna de escola publica que virou
jornalista e escolheu a Educacéo como area de trabalho, tema de pesquisa e bandeira de vida.

Problema da pesquisa

E praticamente consenso que o principal objetivo da educac&o é o desenvolvimento do
aluno. A escola é o espaco prioritario onde ele tem a chance de acessar os conteudos
curriculares mais elementares das diferentes areas do conhecimento. Precisamente tendo em
vista a realidade brasileira: a maioria dos alunos estudam em escolas publicas (78,3% do total
de escolas no pais estdo sob tutela do Estado, municipio ou governo federal)! e boa parte
deles vém de um contexto socioecondmico desfavoravel, com poucas oportunidades de
acesso a leitura, modalidades de lazer intelectualmente estimulantes ou equipamentos
variados de cultura. Dentro desse escopo, o professor tem papel fundamental e seu preparo

para o exercicio da profissdo é de vital importancia.

A discussdo sobre a formacdo profissional do professor cresceu também com o
interesse mais premente, nos Ultimos anos, por debater e pensar a qualidade do nosso ensino.
S30 alguns exemplos a criagdo do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB),
que levou a uma divulgacdo mais ampla dos dados e a uma clareza, em nimeros, sobre o
tamanho do déficit educacional do pais; o Plano Nacional de Educacdo, que virou lei em
2014 e define metas para os dez anos subsequentes, e a Base Nacional Comum Curricular,

homologada em dezembro de 2017.

E necessario destacar que as redes pablicas de ensino sdo as principais empregadoras
dos professores (79,3% do total?) e, devem, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagcéo,
publicada em 1996, se responsabilizar pela formagao continuada deles. Outra lei, a 11.738, de

2008, recompde a jornada de trabalho e estabelece que um terco dela deve ser composta por

! Dados retirados das notas estatisticas do Censo Escolar 2017 -
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2018/notas_estatisticas Censo Escolar 2017.pdf

2 Dados retirados das notas estatisticas do Censo Escolar 2017 -
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2018/notas_estatisticas_Censo_Escolar_2017.pdf
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atividades extraclasse. Elas podem estar ligadas ao planejamento das aulas, mas também a

iniciativas de formagao em servico.

No debate sobre Educacéo, alteracbes no campo de formacdo dos professores sé@o
frequentemente apontadas como solugdo para o baixo aprendizado dos alunos. E dificil negar
que um professor melhor formado serd um profissional mais capacitado para realizar o seu
trabalho. E € necessario perseguir o melhor desempenho dos professores, mas nao se pode
perder de vista que Educacdo é um sistema, que envolve outros fatores além da capacitacdo
docente. Plano de carreira; melhores condi¢cdes de trabalho e de remuneracdo que
impulsionem a atratividade na area; iniciativas de Estado bem desenhadas, que contemplem a
participacdo efetiva da comunidade e escolar, que fortalecam a escola e sejam mais duradoras
do que os governos, sem deixar de ser permeaveis as mudancas apontadas por estudantes e
professores também influenciam em que, como e 0 quanto os alunos aprendem e séo objetos
de politicas publicas. Segundo Torres (1999, p. 173) existe uma tradicdo dicotdmica nas
politicas educativas desenvolvidas no Brasil e na América Latina na década de 1990 que “(...)
levou a ver-se a reforma educativa, e até a inovacdo educativa, como um eterno optar entre
pares, 0 que dificultou a compreensdo integral e sistémica dos problemas e da mudanca

educativa”.

A base tedrica desta pesquisa traz autores (Anténio NOvoa, Carlos Marcelo Garcia,
Francisco Imbernén e Maurice Tardif, entre outros) que reconhecem as caréncias da
formacdo docente. Mas a compreendem como um todo mais complexo, cuja analise engloba
do curso universitario a todos os demais encontros e momentos formativos ocorridos ao
longo da carreira de cada educador. Isso significa dizer que a formacdo em servi¢co ndo pode
ser concebida como Unica responsavel por resolver fragilidades trazidas da licenciatura e do
arcabouco intelectual e cultural de cada professor, mas como parte de um todo mais

completo.

A concepc¢do que ndo considera o desenvolvimento profissional do professor com um
processo complexo gque perpassa toda a sua vida, esta na esséncia da formulacéo de politicas

publicas nessa area no Brasil:

A capacitacdo em servico planifica-se e se realiza desconectada da
formagdo inicial, até a partir de instancias, planos e logicas diferentes,
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baseada na oferta de cursos — cursos avulsos, sobre temas avulsos -, no
melhor estilo zapping da cultura televisiva atual. A falta de articulacéo e de
um adequado equilibrio entre teoria e pratica continua sendo uma batalha
ndo resolvida, e nem sequer apresentada de modo sério, na formacédo
docente, tanto inicial, como em servico. (TORRES, 1998, p. 180)

Parte dessa fragilidade é apontada pela auséncia ou a presenca insuficiente, no curriculo
da formacéo inicial, de disciplinas dedicadas ao que realmente acontece em sala de aula.
Como ensinar, gerir uma turma e lidar com demandas de alta complexidade, como identificar
0 que cada aluno sabe e o que fazer para que ele avance no conhecimento, sdo conhecimentos

que costumam ficar fora do curriculo dos cursos de Pedagogia e demais licenciaturas.

No caso da licenciatura em Letras, a pesquisa Professores do Brasil: Impasses e
Desafios (BARRETO; GATTI, 2009) mostra que apenas 10,5% dos curriculos sdo dedicados
a conhecimentos especificos da docéncia (conteudos do curriculo dirigidos a escola bésica;
didaticas especificas, metodologias e praticas de ensino e tecnologias voltadas a sala de aula).
Outros 12,7% dividem-se entre conhecimentos relativos aos sistemas educacionais, pesquisa,
trabalho de conclusdo de curso e atividades complementares. Na maior parte do curso (51,6%
do total) os graduandos estudam temas especificos da area de Letras. Ou seja, o dia a dia de

sala de aula corresponde a uma pequena parcela do que se estuda na formacéo inicial.

E importante destacar que essas sdo demandas e problemas que aparecem na fala dos
proprios professores nas investigacdes que usaram a entrevista como procedimento de coleta
de dados, como mostram Silva (2014) e Furlaneto (2014).

A partir do exposto acima, delineiam-se aqui questdes, objetivos e hipoteses da

pesquisa.
Questdes de pesquisa

O desafio desta pesquisa consiste em, por meio da analise dos programas, regulamentos
e projetos de formacdo continuada das diretorias de ensino da rede estadual de Sao Paulo,
investigar como é a formacgdo continuada que a Secretaria de Educacdo do Estado de Sao
Paulo oferece a seus professores de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino

Fundamental. Para tal, se colocam as seguintes questdes:

25



1.  Em que consiste a formacdo continuada oferecida pela Secretaria de
Educacgdo do Estado de Séo Paulo aos professores de Lingua Portuguesa dos anos
finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) nos ultimos cinco anos (2012-2017)?

2. Como a prética pedagdgica € mencionada nos regulamentos, planos e
projetos basicos dos cursos de formacao continuada?

3. Qual é papel atribuido ao professor e aos seus saberes nos cursos?

4.  As avaliacOes em larga escala, principais ferramentas de investigagédo
sobre o aprendizado das redes que existem hoje no pais, mostram que o
desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa é baixo. Segundo a ultima Prova
Brasil, somente 33% dos alunos do 9° ano da rede paulista obteve aprendizado
adequado para a série®. Na mais recente edicdo do Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP), 21,9% dos alunos do 9°
ano apresentaram desempenho abaixo do esperado. O baixo aprendizado dos
alunos € um motivador para a formacéo continuada dos professores? Se €, como é

concebida a relacéo entre preparo do docente em servico e aprendizado?

Objetivo geral

O objetivo central desta pesquisa € averiguar como €é constituida pela Secretaria
Estadual de Educacdo de S&o Paulo a formacéo continuada (obrigacéo legal das secretarias de
ensino segundo a LDB/1996) oferecida aos professores dos anos finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano) via cursos realizados diretamente pelas diretorias de ensino, o

aparato do Estado mais proximo das escolas.

Objetivos especificos

Pretende-se analisar:

3 Dados retirados do site QEdu:http://www.qgedu.org.br/brasil/compare Acesso em 02/08/2018
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1. Qual é o foco da formacdo continuada oferecida pela Secretaria
Estadual de Educacdo de S&o Paulo aos professores de Lingua Portuguesa dos
anos finais do Ensino Fundamental, seus propdsitos e como ela se organiza;

2.  Se a formacgdo oportuniza aos educadores o contato com tdpicos e
conteidos centrais para 0 componente curricular e até que ponto contempla
também metodologias de ensino, didaticas e a discussdo sobre problemas
frequentes no dia a dia do educador, como gestéo de sala de aula, por exemplo;

3. Se entre as justificativas oficiais para a existéncia dos cursos esta o
baixo aprendizado dos alunos;

4. Quais sdo as estratégias formativas desenhadas pelos realizadores dos
Cursos;

5. Se o contetdo dos cursos estd pautado nos problemas e situagdes reais
vividos pelos professores nas escolas;

6.  Verificar se ha indicios de protagonismo dos professores nos cursos.

Hipoteses

As hipdteses levantadas nesta pesquisa séo:

1. As justificativas apresentadas nos documentos apontam que praticas,
metodologias, estratégias de ensino e outros temas relacionados a gestdo de sala de
aula ndo sdo razdes centrais para a criacdo dos cursos;

2. As justificativas apresentadas nos documentos para a existéncia dos
cursos também ndo indicam como prioridade topicos e conteldos centrais do
componente curricular;

3. As ementas e projetos dos cursos apresentam esparsos indicios dos
professores como protagonistas que pautam a formagéo, ensinam e aprendem com 0s
pares;

4. O baixo aprendizado dos alunos é mobilizador dos cursos, mas de uma
perspectiva da rede como um todo. Ou seja, ndo sdo levantados os problemas de cada

sala ou escola para, a partir deles, serem construidas as pautas dos cursos;
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5. A metodologia descrita nos cursos €, principalmente, expositiva. Nao
séo apresentadas situacOes diversificadas nas quais o professor possa expor questoes,
testar hipoteses e refletir sobre o que faz.

O desenho da pesquisa

Recorte de dados

A escolha desta pesquisa foi analisar a formagdo em servigo disponibilizada pela
Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo por meio das diretorias de ensino, porque
esse € 0 nivel da administracdo central mais préximo das escolas. O nivel subsequente de
preparo em servigo sao 0s encontros, grupos de discusséo, reunides e estudos realizados pelas
préprias escolas. Como eles acontecem (se realmente acontecem, pois ndo se pode afirmar
aqui que sejam unanimidade), depende da organizacdo da coordenacdo pedagogica de cada
instituicdo de ensino e ndo representa, diretamente, uma politica pablica estruturada de

formacéo.

Por isso, quando procurei, via site, a Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo
em setembro de 2017, pedi acesso a informacdes oficiais sobre as aces formativas oferecidas

pela rede a seus professores de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental.

A disciplina foi escolhida pelo espaco que ocupa na grade horaria. No Estado de S&o
Paulo, o previsto sdo 6 aulas diarias de 50 minutos cada. A predominancia revela sua
valorizacgéo no curriculo, ao lado de Matematica. Vale acrescentar também que o desempenho
dos estudantes em ambas é avaliado pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(Saeb) e é um dos critérios que define o indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(Ideb).

O foco nos anos finais do Ensino Fundamental se da porque essa € uma area menos
explorada nas pesquisas, em geral focadas nos anos iniciais, em especial na Alfabetizacédo
(ALMEIDA; DAVIS; NUNES; TARTUCE, 2012). As autoras acrescentam que essa é
também uma fase de transicdo na vida escolar, portanto mais desafiadora. Os estudantes, em
plena adolescéncia, fase de transformacdes psicolégicas e biologicas, deixam de ter um unico
professor polivalente e passam a ter varios. Eles precisam administrar a propria agenda, criar
um método de estudo e conciliar datas de provas e trabalhos e diferentes jeitos de ensinar.
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A nova fase, imposta pela organizagéo escolar, apresenta mais mudancas nas relacoes e
expectativas sobre o aluno do que em substanciais dificuldades no conteido (DIAS-DA-
SILVA, 1997). Os professores sdo menos proximos dos estudantes e esperam mais autonomia

e maturidades deles, que “ja ndo sdo mais criancas”.

Talvez o “modelo tinico” inclua o aparecimento de diferencas marcantes
entre as duas séries — sinteses da ruptura primario e ginasio... Se com
relacdo aos “temas” ha pouca diferenciacdo, parecem haver distingdes
nucelares quanto aos objetivos e aos procedimentos, quanto a organizacdo
didatica e a interacdo professor-aluno. Desde a restricdo do espaco até a
centracdo na matéria, varios aspectos vao compondo um todo sobre tais
diferencas (DIAS-DA-SILVA, 1997, p. 104).

Fui recebida pela equipe do Grupo de Cooperacdo Técnica e Pesquisa da Escola de
Formacao e Aperfeicoamento dos Professores “Paulo Renato Costa Souza” (EFAP) no dia 14
de setembro de 2017. Na ocasido, fui apresentada a organizagdo interna da formacéo
continuada oferecida pela rede.

Via de regra, ha propostas especificas para 0s ingressantes, tanto gestores quanto
professores. Outras mais amplas, ligadas a temas especificos sobre os quais o Estado quer
jogar luz em momentos especificos (alguns exemplos: gestdo democratica, uso de tecnologia,
atendimento de criangas com necessidades educacionais especificas, competéncias socio
emocionais, educacdo de jovens e adultos etc) que podem ser ofertadas presencialmente mas
que sdo, prioritariamente, cursos online. Ha também o0s cursos propostos e oferecidos
diretamente pelas diretorias de ensino. Elas escrevem projetos basicos, planos e regulamentos
em um sistema online e encaminham a Secretaria. Esses textos s&o norteadores dos cursos
(modalidades formativas com carga horaria de, ao menos, 30 horas). Eles foram escolhidos
como objeto de analise porque constituem o documento oficial sobre cada curso: porque ele
foi criado; quais as intengbes da Secretaria com ele; como sera organizado; a quem se
destina; qual a sua duracdo; a bibliografia de referéncia; o formato das aulas; contetdos e

metodologias utilizados.

Em relacdo ao periodo selecionado, dada a enormidade da rede de ensino selecionada, o

grande volume de dados e as limitacbes de tempo para realizar a pesquisa, solicitei para a
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Secretaria registros de 2012 a 2017 — intervalo que traria respostas mais recentes sobre o

tema, do que outro que contemplasse quinze ou vinte anos atras.

A busca de iniciativas formativas para docentes responsaveis pela disciplina de Lingua
Portuguesa do Fundamental Il, trouxe um total de 43.451 cursos. Nem todos eles, porém,
estavam com os dados completos. Entéo, fiz alguns filtros na planilna encaminhada pela
SEESP. Primeiro, fiquei apenas com aqueles que estavam com todos 0os campos preenchidos,
sobretudo o objetivo, uma vez que a ideia inicial era identificar a intencéo oficial da rede com

a formacdo dos professores de Lingua Portuguesa e sua aproximacao da pratica pedagdgica.

Em seguida, eu exclui aqueles que, pelo titulo e/ou pelos itens informados, pareceram
ligados a outras disciplinas, como cursos sobre didatica da Matematica ou focados no
curriculo de Ciéncias. Depois eu separei s6 0s marcados com "1" na coluna "EF - Anos Finais
(6° a0 9° ano) e, na sequéncia, selecionei os marcados com "1" na coluna "6° ao 9° Lingua
Portuguesa”. Parte do sistema € binario, entdo o 1 significa “sim” ou “contém” ¢ o 0 significa
“nao” ou “nao contém”. Também separei na coluna "Componente Curricular" os cursos de
"Lingua Portuguesa” e os marcados com "-", para abranger 0S cursos mais gerais, nao

necessariamente ligados a disciplina. Por fim, sobraram 297 cursos.

Boa parte deles estava sob 0 guarda-chuva ‘“Melhor Gestdo, Melhor Ensino”. Trata-se
de um programa global da Secretaria, que acontece desde 2013 e é parte da ambiciosa
iniciativa governamental “Educagdo — compromisso de Sdo Paulo”. Ele inclui formagdo
presencial e a distancia para professores de Lingua Portuguesa e Matematica dos anos finais
do Ensino Fundamental, coordenadores pedagogicos e diretores. Para professores, 0 curso
trata de contetdos de sala de aula, como géneros textuais, interlocucdo, aspectos ndo verbais
e praticas de leitura e escrita (separados por ano, na versao mais aprofundada). Enquanto que,
para 0s gestores, pretende dar suporte para acdes como observacdo de sala de aula e como dar
feedback. No periodo selecionado, 108 cursos desse programa foram ofertados aos

educadores (diretores, coordenadores e professores da rede estadual paulista).

O programa &, provavelmente, o maior e mais completo oferecido pela rede atualmente,

dada sua capilaridade, progressdo e o fato de ser enderecado também para formadores,
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diretores e coordenadores pedagogicos. Porém, como ndo entra no crivo de cursos oferecidos

diretamente pelas diretorias de ensino, foi excluido nesta analise.

Havia, ainda, 72 cursos sobre inclusdo de criangas com necessidades educacionais
especificas. Eles tratavam majoritariamente sobre introducdo e atualizagdo na Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) e, em menor nimero, estavam propostas voltadas ao diagndstico
e atendimento de deficiéncias intelectuais variadas. Entendo que este tema merece um
tratamento especifico qualificado e ja é abordado e debatido com riqueza de detalhes em

outras dissertacoes e teses. Por isso, 0s cursos sobre ele foram eliminados da lista.

Definiram-se, ent&o, 47 cursos cujos regulamentos, projetos e/ou planos de curso foram
encaminhados pela Secretaria para esta pesquisa. Sdo documentos com descricdes mais
detalhadas do tipo: ementas, bibliografia, quantidade de encontros, justificativas, nimero de
vagas, objetivos, contetdos, metodologia, critérios de avaliacdo e desisténcia, publico-alvo,

carga horaria e periodo de realizagéo previsto, entre outros aspectos.

Quadro 1
Nomes dos cursos analisados e a respectiva Diretoria de Ensino de cada um. Os textos foram
mantidos conforme constavam nos projetos e ementas (Fonte: elaboracdo da pesquisadora).

Nome e ano de realizacdo Diretoria de Ensino

CAMINHOS NA AQUISICAO DA LEITURA E DO SISTEMA DE
ESCRITA NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM -

SUBSIDIO PARA PEB I (2012) DE CAMPINAS OESTE
CURSO DE PROFICIENCIA NO ENSINO (2012) DE Centro Oeste
PRODUCAO DE TEXTO EM QUATRO GENEROS (2012) DE ltapetininga

O TEXTO LITERARIO NAS PRATICAS PEDAGOGICAS (2012) DE Aracatuba

GENEROS TEXTUAIS: CAMINHOS PARA O ENSINO DA ESCRITAE
DA LEITURA (2012) DE Campinas Oeste

GENEROS TEXTUAIS E SEQUENCIA DIDATICA (2012) DE Guarulhos Sul
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VARIACOES LINGUISTICAS | (2012)

DE Norte 2

CURSO: LINGUA PROTUGUESA" ALFABETIZAGAO, CAPACIDADE
DE LEITURA E PROCEDIMENTO LEITOR: DIAGNOSTICO ANALISE

E INTERVENCAO" (2012)

DE Mogi das Cruzes

LETRAMENTO ACOES E INTERVENCOES DOCENTES VISANDO
AS PRATICAS SOCIAIS (2012)

DE Séo Bernardo do Campo

GRAMATICA CONTEXTUALIZADA E REFLEXIVA (2012)

DE Franca

LINGUA PORTUGUESA- REFLETINDO APRENDIZAGEM (2012)

DE Mogi Mirim

CURSO "ALFABETIZAGAO, LEITURA E PRODUGCAO DE
TEXTO:ATUAGAO E INTERVENGCAO DOCENTE EM LINGUA
PORTUGUESA" (2012)

DE Mogi das Cruzes

LEITURA E ESCRITA: ENSINO E APRENDIZAGENS (2012)

DE Assis

LITERATURA, HISTORIA E SOCIEDADE (2012)

DE Aracatuba

GENEROS TEXTUAIS COMO INSTRUMENTOS PARA O
DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM DOS ALUNOS E DO
TRABALHO DO PROFESSOR (2012)

DE Guarulhos Norte

LER PARA APRENDER: ALFABETIZAGAO EM FOCO NO ENSINO

FUNDAMENTAL CICLO Il E ENSINO MEDIO (2012) DER-Sumaré
A ARTE DE LER E CONTAR HISTORIAS (2012) DE Itapevi
EXPERIMENTANDO A LINGUAGEM (2012) DE Itapevi

POEMAS DE PEDALAR (2013)

DE Andradina

CURRICULO EM PRATICA: MATRIZES DE REFERENCIA EM

LINGUA PORTUGUESA (2013) DE Sul 3
ROMANCE REALISTA: A CONTRIBUICAO DE DICKENS E ECA NO
SEC. XIX EUROPEU (2013) DE Sul 3

SEQUENCIAS DIDATICAS E GENEROS TEXTUAIS (2013)

DE Guarulhos Sul
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DIVERSIDADE TEXTUAL NOS GENEROS DO SARESP E DA
OLIMPIADA DA LINGUA PORTUGUESA: DA PRODUCAO A
ANALISE LINGUISTICA (2013)

DE Leste 1

DIARIO DE LEITORES (2013)

DE Sé&o José dos Campos

INTRODUGCAO A ESTILISTICA (2013)

DE Norte 2

LITERATURA, HISTORIA E ARTE: UMA ABORDAGEM
INTERDISCIPLINAR NO CURRICULO (2013)

DE Séo Bernardo do Campo

LETRAMENTO: ACOES E INTERVENCOES DOCENTES VISANDO
AS PRATICAS SOCIAIS (2013)

DE Séo Bernardo do Campo

CONTANDO HISTORIAS (2013) DE Penépolis
INTERFACES NA AVALIACAO DE TEXTO: POEMA, MEMORIA
LITERARIA, CRONICA E ARTIGO DE OPINIAO (2014) DE Assis

LINGUA - LEITURA, PRODUCAO TEXTUAL E ANALISE
LINGUISTICA NO CURRICULO DE LINGUA PORTUGUESA DO
ESTADO DE SAO PAULO (2014)

De Itapetininga

LEITOR E ESCRITOR PROFICIENTE: QUAL O CAMINHO? (2014)

DE Campinas Leste

LETRAMENTO: ACOES E INTERVENCOES DOCENTES VISANDO
AS PRATICAS SOCIAIS (2014)

DE Séo Bernardo do Campo

APRENDER COM SIGNIFICADO: CICLO INTERMEDIARIO (2014) DE Centro
REVISITANDO A GRAMATICA NORMATIVA (2014) DE Sul 3
DA REESCRITA AO TEXTO DE AUTORIA (2014) DE Caieiras

CURSO "ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO NOS ANOS FINAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL" (2014)

DE Pindamonhangaba

ALFABETIZACAO-AQUISICAO DO SISTEMA DE ESCRITA E
LETRAMENTO (2014)

DE Barretos

CAMINHOS PARA O ENSINO DA LEITURA E DA LITERATURA

DE Guarulhos Sul
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NENHUM A MENOS — ALFABETIZAGAO (2014) DE Apiaf

A CONSTRUCAO DO TEXTO LITERARIO: O PERFIL DA MULHER

EM FOCO (2014) DE Carapicuiba
RESSIGNIFICACAO DA LEITURA E ESCRITA: ADEQUACAO

CURRICULAR (2014) DE ltapevi
CURSO LETRA E VIDA DESCENTRALIZADO (2014/2015) DE Campinas Leste
CONTAGCAO DE HISTORIAS (2014) DE Mogi Mirim

O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA PARA SURDOS (2014) DE Americana
PRODUCAO DE TEXTO E LEITURA (2014) DE Centro
(RE)SIGNIFICANDO A PRATICA DOCENTE (2014) DE Votorantim

O Contexto da Pesquisa

Sobre a Secretaria de Educacéo do Estado de Sdo Paulo

A Secretaria apresenta a si mesma em seu site oficial como a maior rede de ensino do
Brasil, com 5,3 mil escolas, 230 mil professores, 59 mil servidores e mais de quatro milhdes

de alunos®.

Com mais precisdo, o Censo Escolar de 2017° informa o total de 5.823 escolas de
Educacdo Basica. Estudam nelas, 1.927.336 alunos do Ensino Fundamental (sendo que, entre
eles, estdo os 1.309.254 estudantes do 6° ao 9° ano — foco desta pesquisa) e 1.507.033
estudantes do Ensino Médio. As escolas contam com um total de 339.449 funcionarios, entre
professores, diretores e demais trabalhadores da educacdo (serventes, merendeiras,

supervisores etc).

4 Dados retirados do site da Secretaria de Educacio do Estado de S&o Paulo: http://www.educacao.sp.gov.br/institucional/a-secretaria/
Acesso em 10/06/2018
5 Dados retirados do site QEdu: http://www.gedu.org.br/ Acesso em 10/06/2018
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A saber, s6 10% das unidades de ensino possuem biblioteca; 79% tém sala de leitura;
93% contam com salas de professores; 83% dizem ter internet e 75% tém internet banda

larga.

As avaliacbes em larga escala, principais ferramentas de investigagdo sobre o
aprendizado das redes que existem hoje no pais, mostram que o desempenho dos alunos em
Lingua Portuguesa é baixo. Segundo a ultima Prova Brasil, somente 33% dos alunos do 9°
ano da rede paulista obteve aprendizado adequado para a série®. Na mais recente edicdo do
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo (SARESP), 21,9% dos

alunos do 9° ano apresentaram desempenho abaixo do esperado.

Em 2012, durante o 3° mandato do governador Geraldo Alckmin, a rede foi
reestruturada. Ela deixou de ser organizada em sete Orgdos centrais e dois vinculados e
passou a se estruturar em dois oOrgdos vinculados (Conselho Estadual de Educagdo e
Fundacéo para o Desenvolvimento da Educacgéo) e seis coordenadorias: Escola de Formagéo
e Aperfeicoamento de Professores — “Paulo Renato Costa Souza” (EFAP); Coordenadoria de
Gestdo da Educacdo Basica (CGEB); Coordenadoria de Informacdo, Monitoramento e
Avaliacdo Educacional (CIMA); Coordenadoria de Infraestrutura e Servicos Escolares
(CISE); Coordenadoria de Gestdo de Recursos Humanos (CGRH); Coordenadoria de

Orcamento e Finangas (COFI).

Em 2011, a rede criou a a¢ao “Educacao — Compromisso de Sdo Paulo”, uma iniciativa
ambiciosa que, segundo o governo, pretende colocar o sistema de ensino paulista entre os 25
melhores do mundo e, a carreira de professor, entre as 10 mais desejadas do Estado. O
programa esta estruturado em cinco pilares: valorizacdo do capital humano, gestéo
pedagdgica, educacdo integral, gestdo organizacional e financeira e mobilizacdo da
sociedade. Ele tem a formacdo dos professores e a valorizacdo da carreira docente como

meios para a sua concretizacao.

Do ponto de vista estrutural, a rede esta dividida em 91 diretorias de ensino. Sao elas:

6 Dados retirados do site QEdu:http://www.qgedu.org.br/brasil/compare Acesso em 02/08/2018
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Quadro 2

Lista das diretorias de ensino da rede estadual de Sao Paulo.

Diretorias de Ensino

DE Adamantina

DE Americana

DE Andradina

DE Aracatuba

DE Araraquara

DE Assis

DE Avaré

DE Barretos

DE Bauru

DE Birigui

DE Botucatu

DE Braganca Paulista
DE Caieiras

DE Campinas Leste
DE Campinas Oeste
DE Capivari

DE Caraguatatuba
DE Carapicuiba

DE Catanduva

DE Centro

DE Centro Oeste

DE Centro Sul

DE Itapevi

DE Itaquaquecetuba
DE ltararé

DE Ita

DE Jaboticabal
DE Jacarei

DE Jales

DE Jau

DE José Bonifacio
DE Jundiai

DE Leste 1

DE Leste 2

DE Leste 3

DE Leste 4

DE Leste 5

DE Limeira

DE Lins

DE Marilia

DE Maua

DE Miracatu

DE Mirante do Paranapanema

DE Mogi das Cruzes

DE Pirassununga

DE Presidente Prudente
DE Registro

DE Ribeirdo Preto

DE Santo Anastécio

DE Santo André

DE Santos

DE Séao Bernardo do Campo
DE Sé&o Carlos

DE Séo Jodo da Boa Vista
DE Séo Joaquim da Barra
DE Séo José do Rio Preto
DE Séo José dos Campos
DE S&o Roque

DE Séo Vicente

DE Sertdozinho

DE Sorocaba

DE Sul 1

DE Sul 2

DE Sul 3

DE Sul 3

DE Sumaré
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DE Diadema DE Mogi Mirim DE Suzano

DE Fernanddpolis DE Norte 1 DE Taboéo da Serra
DE Franca DE Norte 2 DE Taquaritinga
DE Guaratingueta DE Osasco DE Taubaté

DE Guarulhos Norte DE Ourinhos DE Tupéd

DE Guarulhos Sul DE Penapolis DE Votorantim

DE Itapecerica da Serra DE Pindamonhangaba DE Votuporanga
DE Itapetininga DE Piracicaba

DE lItapeva DE Piraju

As diretorias funcionam, pode-se dizer, como uma extensdo da administracdo central
em nivel local, mais proximo das escolas. Todas tém um dirigente e sdo divididas em
departamentos. Os nomes podem variar de diretoria para diretoria, mas, em linhas gerais, sao
eles: informacgdes educacionais e gestdo da rede escolar; recursos humanos; administracao,
financas e infraestrutura; apoio administrativo; assisténcia técnica; equipe de supervisdo de
ensino e nucleo pedagogico. Este ultimo é formado por educadores da rede e tem autonomia
para oferecer cursos de até 30 horas ao seu professorado. Isso pode ser feito por razdes
diversas: uma necessidade identificada pela diretoria, a realizacdo de projetos globais da rede

ou, até mesmo, oportunidade de parcerias com instituicdes que procuram as diretorias.

Formacao continuada na rede estadual paulista

Segundo o site oficial da Secretaria de Educacdo paulista, ela disponibiliza formacao
continuada a seus educadores por quatro vias: 0s cursos realizados pelas diretorias de ensino;
opcdes a distancia pela Escola Virtual de Programas Educacionais — EVESP (que serve
também os alunos, publico prioritario da plataforma); convénios com universidades para
cursos de pds-graduacdo e bolsas para mestrado e doutorado e a Escola de Formacdo e
Aperfeicoamento dos Professores “Paulo Renato Costa Souza” (EFAP), instituicdo criada em

2009 voltada a modalidade presencial nos “ambientes de aprendizagem” instalados nas
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diretorias de ensino e ao Ensino a Distancia (EAD) por meio de videoconferéncias e aulas

online.

Além dessas modalidades, 0s encontros que os coordenadores pedagogicos realizam
com seus professores em cada escola também entram dentro do “guarda-chuva da formacéo
em servico”, mas sdo de autonomia de cada unidade e ndo contam com registro obrigatério

enviado para a rede estadual sobre o que foi feito.

Metodologia de pesquisa

Para analisar a concepcdo de formagao continuada da Secretaria de Educacgdo do Estado
de S&o Paulo e suas pretensdes quanto a natureza do apoio profissional continuo que ela se
propde oferecer a seus educadores, a metodologia selecionada para foi a relacionada a
Analise de Contetdo, conforme defini¢do de Bardin (2016).

E importante marcar que ela se distingue da analise documental, que ¢ feita, sobretudo,
por classificacdo-indexagdo, com o objetivo principal de obter representacdo condensada da
informacao para consulta e armazenamento. A analise de contetido € um conjunto de técnicas
de anélise de mensagens e comunicacdes (BARDIN, 2016, p. 52) “que se adapta ao objeto
estudado. Seu objetivo central é perscrutar o contetdo, em seus mais diferentes suportes, para

colocar em relevo o que nem sempre esté explicito”.

Segundo Prasad (2008), o pesquisador que escolhe esse caminho é capaz de fazer
inferéncias sobre o autor da mensagem, as caracteristicas dela e seus efeitos sobre o publico
alvo. De certa forma, € como se fosse possivel abrir a cortina da aparéncia e identificar os
significados imperceptiveis a primeira vista, via trés polos cronoldgicos: a pré-analise, a
exploracdo do material (divisdo por categorias) e o tratamento dos resultados (inferéncia e
interpretacdo).

Esta atitude de “vigilancia critica” exige o desvio metodologico e o emprego
de “técnicas de ruptura” e afigura-se tanto mais Gtil para o especialista das
ciéncias humanas quanto mais ele tenha sempre uma impressdo de
familiaridade face ao seu objeto de andlise. E ainda dizer ndo “a leitura
simples do real”, sempre sedutora, forjar conceitos operatOrios, aceitar o

carater provisorio de hipoteses, definir planos experimentais ou de
investigacdo (...)” (BARDIN, 2016, p. 34).
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O periodo de maior destaque desse método aconteceu nos Estados Unidos entre as duas
Guerras Mundiais (1914-1945), quando ele comegcou a ser mais largamente utilizado
(inclusive pelo governo norte-americano, cioso por achar possiveis focos de “subversio”)

para analisar a imprensa, a comunicagdo de massa e a propaganda.

Um dos nomes mais marcantes da Analise de Contetdo neste periodo foi E. Berelson,
autor do livro Content Analysis in Communication Research. Por muito tempo, a obra foi a
principal referéncia no assunto. Em seu livro, Bardin critica a presen¢a dominante do livro de
Berelson nas bibliografias de pesquisas que usavam o método ou em manuais que o listavam

entre os jeitos possiveis de fazer uma andlise qualitativa:

Essa ignoréncia soberba que consistia em negar vinte ou trinta anos de
progressos norte-americanos, ou em negligenciar a contribuicdo francesa ou
estrangeira das ciéncias conexas a analise de contetdo (a linguistica, a
semantica, a semiologia, a documentacdo, a informatica) comeca,
felizmente, a ser substituida por uma insatisfacdo tanto pratica como tedrica,
suscetivel de impedir os professores ou o0s técnicos para a busca de
informac6es complementares (BARDIN, 2016, p. 35).

Depois de um intervalo de relativo ostracismo, o procedimento voltou a ganhar forca
gracas a conferéncias no campo da Psicolinguistica. Outras areas, aléem da Comunicacao
(Etnologia, Histéria, Psiquiatria etc), passaram a se apropriar dele, que adentrou estudos
qualitativos em Ciéncias Humanas e Biologicas e ganhou, gradativamente, aperfeicoamentos

técnicos.

Mas, além disso, a analise de contetdo ja ndo é considerada exclusivamente
com um alcance descritivo (cf. os inventarios dos jornais do principio do
século), pelo contrério, toma-se consciéncia de que a sua fungdo ou o seu
objetivo é a inferéncia. Que esta inferéncia se realize tendo por base
indicadores de frequéncia, ou, cada vez mais assiduamente, com a ajuda de
indicadores combinados (cf. analise das coocorréncias), toma-se consciéncia
de que, a partir dos resultados da analise, se pode regressar as causas, ou até
descer aos efeitos das caracteristicas das comunicacdes (BARDIN, 2016,
p.27).
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O passo seguinte comecou na década de 1970. Foi o uso, cada vez mais robusto e
constante, de computadores e programas aptos a realizarem operaces de codificacdo,
enumeracdo e separacao de unidades, seguindo regras pré-estabelecidas.

A analise de contetido nesta pesquisa

Seguindo o livro Andlise de Conteddo, de Laurence Bardin (2016), realizei a

organizagédo dos dados encaminhados pela SEESP nos trés polos:

1. Pré-analise;
2. Exploracdo do material,
3. Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacéo

O primeiro corresponde a organizacdo do trabalho propriamente dita. Foi o periodo
entre setembro de 2017 e abril de 2018. Ele incluiu as primeiras trocas de mensagens com a
Secretaria, a definicdo mais objetiva de qual tipo de documento a analisar e todo o tratamento
da planilha de dados disponiveis para afunilar o conteudo e chegar a cursos mais alinhados
com a ideia inicial: a oferta de formacao para professores de Lingua Portuguesa dos Anos
Finais do Ensino Fundamental. Também criei as hipoteses e elaborei a proximidade com a
pratica pedagdgica como um dos indicadores. Busquei sempre encontrar sinais dela nos

regulamentos e projetos de curso. Fiz também o que Bardin chama de leitura flutuante:

A primeira atividade consiste em estabelecer contato com os documentos a
analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressGes e
orientagoes. Esta fase ¢ chamada de leitura “flutuante”, por analogia com a
atitude do psicanalista. Pouco a pouco, a leitura vai se tornando mais
precisa, em funcdo de hipdteses emergentes, da projecdo de teorias
adaptadas sobre o material e da possivel aplicacdo de técnicas utilizadas
sobre materiais analogos. (BARDIN, 2016, p. 126).

Separei em seguida, 0 corpus da pesquisa, ou seja, 0os planos de curso, projetos
basicos e regulamentos. Lembrando que estes documentos fazem parte do protocolo da
rede para cursos de formacdo continuada e contemplam todos 0s cursos propostos para
professores de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano por todas as diretorias de ensino

durante cinco anos. Portanto, eles atendem a regra da representatividade que Bardin traz
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no livro. Ela explica que a analise deve ser feita em uma amostragem necessariamente
representativa do todo. S6 assim, seus resultados poderdo ser generalizados. E atendem
também a regra de exaustividade que diz: uma vez definido o campo do corpus, é preciso
ter em conta todos os elementos dele. Outra regra cumprida foi a da homogeneidade,

segundo a qual os documentos ndo devem ser diferentes entre si.

Como categorias de analise, eu defini itens presentes em quase todos os textos:

1. Objetivo do curso

2. Justificativa para o curso
3. Metodologias

4. Conteudo

Na sequéncia, passei para o polo de exploracdo do material, esmiucando o
conteldo das categorias acima descritas. Acrescentei a elas outros tdpicos que considerei
importante pingar dos documentos porque trouxeram informac6es que permitiram denotar a
relevancia dos cursos e como eles foram disponibilizados pelos educadores. Foram eles: ano;
nome; diretoria de ensino; vagas; publico (a quem especificamente o curso se destina);
proponente; quem deu o curso; carga horaria; formato (se presencial ou online); justificativa

ou diagndstico.

Finalmente, resta acrescentar que esta Dissertacdo esta organizada em trés partes, além

desta Introducéo.

A primeira parte relne, para o leitor, as Bases da Pesquisa, incluindo: o levantamento

bibliogréafico realizado e o aporte tedrico definido para a pesquisa.

Na segunda parte sdo apresentadas as bases legais sobre as quais se assenta 0 ensino da
Lingua Portuguesa no sistema de ensino estadual paulista. Bem como a exploracdo de alguns

referenciais tedricos reconhecidos como relevantes para o ensino da disciplina.
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J& a terceira traz o conjunto de dados obtidos e examinados, por meio da analise
documental, sobre a formagao continuada oferecida pela Secretaria de Educagéo do Estado de
S&o Paulo aos seus professores de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental.

Encerram a Dissertacdo, as Consideragfes Finais, seguidas das Referéncias
Bibliogréficas.
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1. BASES DA PESQUISA

1.1. Producéo académica sobre o tema

Para averiguar as investigagdes mais recentes publicadas sobre o assunto estudado e
identificar o que ainda precisa ser pesquisado, realizei um levantamento bibliogréafico em trés
plataformas distintas. Foram utilizados os bancos de dados da CAPES (Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), da PUC-SP (Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo) e Dedalus da USP (Universidade de Sdo Paulo. As buscas foram
realizadas usando 0s termos “formacdo continuada AND professores AND Lingua
Portuguesa”; “formacgdo continuada AND Lingua Portuguesa AND Ensino Fundamental”;

“formacdo continuada AND lingua portuguesa AND escola publica™.

A palavra “AND” ¢ um operador booleano, usado para indicar ao buscador que todas as
palavras digitadas devem estar presentes nos resultados. Assim, ele traz respostas mais
precisas e alinhadas com o que se procura. Utilizei também o intervalo de cinco anos (2013-

2017) para trazer investigacdes mais recentes.
Ao todo, foram encontradas 568 teses e dissertacdes, conforme consta na Tabela 1:

Tabela 1

Teses e dissertacfes encontradas e selecionadas por fonte pesquisada e descritores utilizados
(2013 a 2017) (Fonte: elaboracao da pesquisadora).

Teses e dissertacoes

Capes PUC-SP Dedalus (USP)
Palavras-chave Encontradas | Selecionadas | Encontradas | Selecionadas | Encontradas | Selecionadas
Formacéo continuada AND 297 16 8 1 6 2
professores AND Lingua
Portuguesa
Formacao continuada AND 169 4 3 2 5 0
Lingua Portuguesa AND
Ensino Fundamental
Formacao continuada AND 78 5 1 0 1 0
lingua portuguesa AND
escola publica
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Total ‘ 544 ‘ 25 ‘ 12 ‘ 3 ‘ 12 ‘ 2 ‘

Todas estavam dentro do tema formacdo continuada, mas com variagoes, tratando dos
seguintes assuntos: preparo para ensinar outras disciplinas que ndo Lingua Portuguesa;
programas de formagdo em paises onde se fala portugués; relacdo entre formacéo inicial e
continuada; treinamentos para o aprendizado de novas tecnologias; papel do professor na
realizacdo de praticas pedagdgicas especificas; educacdo para surdos; identidade dos
educadores diante das politicas publicas implementadas; formacéo de alfabetizadores; ensino
de lingua estrangeira; o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (Pibid);
programas de educacdo a distancia e formacdo para educacdo indigena ou para a

implementacédo da Lei 10.639, sobre historia e cultura afro-brasileiras.

A busca por teses e dissertacOes trouxe estudos centrados em topicos diversos. Nota-se
certa abundancia de investigacGes sobre programas especificos, especialmente aqueles com a
chancela do governo federal, como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) ou o Programa Gestdo de Aprendizagem (Gestar). No caso de Lingua
Portuguesa, a teoria dos letramentos, o conteudo “gé€neros textuais”, a pratica de leitura (pelo
proprio educador em sua vida intelectual ou no seu papel como agente de promocao da leitura
pelos alunos) e a transposicao didatica foram alvos constantes. Na metodologia, prevalece a
abordagem qualitativa, sobretudo em estudos que mesclam a andlise documental com

entrevistas.

Ao todo, foram selecionados 06 estudos (05 dissertacfes de mestrado e uma tese de
doutorado) para a leitura aprofundada, devido a semelhanca apresentada com o0s objetivos e

hipdteses desta pesquisa. Tais estudos encontram-se descritos no Quadro 2.

Todos pretendiam, a sua maneira, investigar a formacdo continuada oferecida pelo
Estado. Alguns focaram em acdes de grande porte liderados pelo Ministério da Educacdo,
como o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar (Gestar I1). A proposta era voltada aos
responsaveis pelas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental em exercicio nas escolas publicas e foi tema de duas dissertacdes de mestrado

entre as selecionadas: A Contribui¢do da Formacao Continuada para as Praticas de Leituras
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dos Professores, defendida por Tania do Socorro Ferreira da Silva, na Universidade Federal
do Tocantins e Formacgédo Continuada em Servigo e o Programa Gestar: um Estudo Sobre a
Pratica dos Professores de Lingua Portuguesa defendida por Tania Maria Nunes do

Nascimento, na Universidade Estadual de Feira de Santana.

Outras pesquisas se voltaram a analise da formacdo continuada disponibilizada por
Secretarias Municipais. Sao elas: A Constituicdo de Propostas de Formagdo Continuada de
Professores da Rede Municipal de Ensino Para o Atendimento a Diversidade do Alunado:
Concepcdes, Limites e Possibilidades, dissertacdo de mestrado de Awuristela Rocha na
Universidade Federal de Pernambuco sobre a formagdo continuada realizada pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Recife e A Formacdo Continuada e o Professor de Lingua
Portuguesa: RelacGes, Tensbes e Sentidos, dissertacdo defendida por Nubia Rinaldini na
Universidade de S&o Paulo que tratou da formacédo da Secretaria Municipal de Educacéo de
S&o Paulo. Caio Augusto Carvalho Alves tratou da Secretaria Estadual de Educagdo de Sao
Paulo na sua tese de doutorado Os Saberes Profissionais dos Professores: Formacoes,
Carreiras e Experiéncias nas Reformas da Rede Publica de Ensino do Estado de Sdo Paulo,

realizada na Universidade de Sao Paulo.

Em Letramentos do Professor de Lingua Materna e a Formacdo Continuada,
dissertacdo de mestrado de Lucimeire da Silva Furlaneto pela Universidade Federal do Mato
Grosso, ela aborda a formacéo continuada oferecida pela universidade publica na modalidade

de curso de extensdo universitaria.

Outro aspecto em comum entre as pesquisas selecionadas e esta dissertacdo de
mestrado € que todas buscaram compreender o funcionamento das iniciativas de
aperfeicoamento do trabalho docente, as justificativas para a sua existéncia e 0s objetivos

desenhados para elas.

Em linhas gerais, as conclusdes de todas apontaram que o modelo de formacéo
continuada vigente nas diversas regides do pais tem pouca eficacia para apoiar o professor na
reflexdo sobre como ensinar. Ao analisar o impacto do programa Gestar em Tocantinopélis
(TO), Silva (2014) constatou que ele ofereceu apenas timidamente subsidios tedricos sobre

leitura aos professores, sem aprofundamento. Ao mesmo tempo em que os educadores
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tiveram contato com outras metodologias, o que estimulou a reflexdo entre eles, o curso néo
avancou no didlogo entre teoria e pratica. Ou seja, contribuiu pouco para o exercicio da

profisséo.

Ao investigar uma proposta de formagéo continuada realizada na Universidade Federal
do Mato Grosso, Furlaneto (2014) também concluiu que a modalidade raramente é capaz de
superar problemas anteriores a prépria graduacdo, como o baixo letramento dos docentes.
Além da pouca contribuicdo para a atuacdo do educador em sala de aula, as continuadas
formacdes ndo conseguem promover atualizagdo de outras perspectivas de ensino ou avangos

reais no conhecimento sobre 0 qué e como ensinar.

Ao investigar como os saberes docentes foram impactados pelas reformas na rede
estadual paulista em um intervalo de trinta anos, Alves (2016) concluiu que os educadores
foram, gradativamente, chamados a olhar mais para o contetdo do que aos instrumentos
didaticos. Também observou que as politicas publicas sdo implementadas sem dialogo com
0s professores e que isso € danoso: quanto maior a aproximacao entre Estado e docentes e
guanto maior a colaboracdo para problemas do cotidiano docente, mais eficaz a politica

publica implementada.

Neste grupo, vale destacar também a tese de Rinaldini (2016), que investigou 0s
significados que os responsaveis pelas aulas de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino
Fundamental da rede municipal de S&o Paulo atribuem a formacdo continuada. A pesquisa,
feita via analise documental e entrevistas com os professores, observou bastante volatilidade
entre as politicas de formacdo continuada. Isto é, os programas e projetos duram pouco e
mudam bastante com os anos. Embora houvesse uma tentativa de renovacdo do ensino de
Lingua Portuguesa via legislacdo, a ligeireza dos cursos e o tratamento pontual dos temas
impediu um aprofundamento na temaética. Ela também constatou que os professores
recusavam que fossem “desatualizados” e viam a Si mesmos atrelados ao ensino da
gramatica. Além disso, eles s6 valorizavam os conteudos dos cursos que ja tivessem relacédo

com o conhecido em outras formacgdes ou via experiéncia em sala de aula.
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Titulo - Autor (Tipo e
data)

Universidade

Objetivos

Quadro 3
Teses e dissertacOes selecionadas por fonte pesquisada e descritores utilizados (2013 a 2017) (Fonte:
elaboracédo da pesquisadora).

Metodologia

Resultados

Referéncias tedricas

A CONTR\BUI(;AD DA
FORMAGAO CONTINUADA
PARA AS PRATICAS DE
LEITURA DOS PROFESSORES 4
Tania do Socorro Ferreira

da Silva (2014 - Dissertacdo)

Universidade
Federal do
Tocantins (UFT)

Analisar a formacdo do
Programa Gestar 1
oferecida a professores
de Lingua Portuguesa
do g2anoem
Tocantinopslis (TO) e
checar se ele contribuiu
para o desenvolvimento
da pratica de leitura
pelos participantes

Estudo de caso e
analise
quantitativa dos
dados

Aformacdo continuada do GESTAR foi mais pratica e
significativa para a reflex8o e troca de experiéncias. Mas
a aprendizagem da teoria foi limitada e aconteceu de
maneira ndo aprofundada. Os participantes tiveram
contato com textos variados, mas simples e curtos,
proprios para serem trabalhados em sala de aula. N&o
houve a preocupacdo com a formagdo do leitor, que 1€
compreende e interpreta. Os conhecimentos demonstrados
sobre estratégias de leitura e sobre as etapas de
decodificacdo, compreens3o e interpretacdo ocorreram

(2010), Mizukami (2002,
2010), Prata-Linhares (2011)
,Sousa (2009), Brito (2003,
2004), Coenga (2004,
Foucambert {1994), Geraldi
(2002, 2010) Kleiman (2001,
2002, 2012), Menegassi
(2010), Silva (2011) e Solé
(1998).

AFORMACAO
CONTINUADAEO
PROFESSOR DE LINGUA
PORTUGUESA RELACOES,
TENSOES E SENTIDOS -
Mubia Rinaldini (2016 -
Dissertacdo)

Universidade de
S&o Paulo (USP)

Identificar como a
formac8o continuada
influencia as
concepcdes dos
profeszores sobre o
ensino da Lingua
Portuguesa € como os
educadores lidam com
o que aprendem.

Pesquisa
documental e
entrevistas com
professores

Mo campa legislativo, hd uma tentativa de inovar o ensino
que ndo se observa nos cursos de formacdo continuada.
Os educadores enxergam sentido nos cursos quando eles
se relacionam com outros cursos ou com situagdes de
sala de aula. Os professores se sentem muito préximos do
ensino da Gramatica e resistem a ideia de que ndo sabem
o bastante ou sdo desatualizados.

Lefebvre (1983) e Moscovici
(2012}, Geraldi {2013), Tardif
(2005)

OS SABERES PROFISSIONAIS
DOS PROFESSORES:
FORMAGOES, CARREIRAS E
EXPERIENCIAS NAS
REFORMAS DA REDE
PUBLICA DE ENSINO DO
ESTADO DE SAO PAULO
(1980 A 2010} Caio
Augusto Carvalho Alves
(2016 - Tese de Doutorado)

Universidade de
530 Paulo (USP)

Investigar como os
saberes docentes da
rede estadual paulista
foram influencidos
pelas = politicas
oficiais implementadas
entre 1980 e 2000

Entrevistas e
analise de dados

Professores voltados aos instrumentos tiveram que, aos
poucos, voltar-se mais ao conteddo. O trato com a
indisciplina baseado na expuls3o da sala de aula, por
exemplo, deu lugar & busca pelo didlogo. As politicas
plblicas s8o implementadas sem comunicacdo com os
professores. Por isso, eles constrem uma vis8o imediata
da guestdo que leva ac desanimo. Quanto maior a
proximag8o entre Estado e docentes e quanto maior a
colaboragdo para problemas do cotidiano docente, mais
eficaz a politica plblica implementada. Os saberes
docentes podem se consolidar e serem considerados
cultura escolar, mas isso ndo significa que sejam
estangues. Eles s30 dindmicos.

Tardif (2000 e 2014), Certeau
(2007), Ravitch {2012), Novoa
(1992 £ 1995), Goodson
(1992), Nunes (1992),
Gauthier (1998), Louzano
(2010), Hargreaves (1998 e
2003), Lawn (2000), Lee
Shulman (1987), Bordieu
(2000 e 2008), Formosinho,
Sarmento (1999), Elias
(2000), Ruz Peres (1994],
Movaes (2009), Huberman
(1992)

FORMACAO CONTINUADA
EM SERVICOEO
PROGRAMA GESTAR: UM
ESTUDO SOBRE A PRATICA
DE PROFESSORES DE
LINGUA PORTUGUESA -
Tania Maria Nunes do
Mascimento (2015 -
Dissertacio)

Universidade
Estadual de
Feira de Santana

Investigar como os
professores de Lingua
Portuguesa formados
no Programa Gestar
realizama
transposicdo didatica
em sala de aula

Emtrevistas
individuais e
ohservacdes nas
aulas de quatro
professoras de
Lingua
Portuguesa

Aformacgo do Gestar imprimi baixo alcance na mudanga
das praticas de sala de aula no ensino de Lingua
Portuguesa, embora exerca alta influéncia na formagdo do
professor e na compreensdo a respeito das concepgdes de
linguagem e de ensino que devem orientar o exercicio
profissional

Bakhtin (2012) e Chevallard
(1991) e Rafael (2001)

A CONSTITUICAD DE
PROPOSTAS DE FORMAGAD
CONTINUADA DE
PROFESSORES DA REDE
MUNICIPAL DE ENSIND
PARA O ATENDIMENTO A
DIVERSIDADE DO
ALUNADO: CONCEPCOES,

Universidade

Analisar como as
propostas de formagdo
continuada de
professores, oferecidas
pela Prefeitura de

Estudo de caso,
analise do
conteddo
{Laurence Bardin)

As propostas formativas oferecidas por cada unidade
gerencial da Secretaria de educag8o sdo pressionadas
pelas politicas de avaliag8o e desempenho educacional.
Por isso, por meio de agdes formativas aos professores
da rede, buscam obter resultados que respondam a
contento aos indices avaliativos. Elas ofertam
massivamente cursos pontuais, direcionados ao ensino de

Tardif (2002),Mantoan
(2006), Rodrigues (2006),
Vizim (2003), Silvério (2005),
Santos (2005), Nogueira
(2010), Lunardi-Lazzarin
(2010) Denari (2001) Torres
(1999), Marin (1995),
Imberndén (2009), Schin

LIMITES E POSSIBILIDADES - |Federal de Recife se constituem e entrevistas Lingua Portuguesa e Matematica, colocando & margem (1992), Zeichner
Awristela Rocha (2013 - Pernambuco para atender a semi- temas que discutam a pluralidade cultural, social, (1993),Névoa (1992 e 1995) e
Dissertagdo (UFPE) diversidade do alunade |estruturadas psicoldgica e fisica dos alunos Freire (1933)
Analisar a formagdo
continuada "0 letramento do professor € bastante restrito e, apesar de
Letramentos do continuadas formagdes, a atualizacdo destes dentro das
0S5 LETRAMENTOS DO professor: Vivéncias de |Questionarios novas perspectivas de ensino € deficitaria, concorrendo
PROFESSOR DE LINGUA Leitura e Escrita em analisados via  [para uma atua¢do confusa e teoricamente mista em sala  |Bakhtin e o Circulo ([1852-
MATERNA E A FORMACAD Lingua Materna metodologia de aula(...) os varios cursos de formacdo continuada dos |53], 2010); ([1929], 2012); Lev

CONTINUADA - Lucimeire
da Silva Furlaneto (2014 -
Dissertacio)

Universidade
Federal do Mato
Grosso (UFMT)

oferecida no campos da
Universidade Federal
do Mato Grosso

quantitativa de
Bauere Gaskell
(2012)

professores da rede pablica ndo estéo contribuindo
efetivamente para mudancas em suas praticas de ensino
de leitura e escrita em sala de aula”

Vygotsky (2007[1930]);
Bauere Gaskell (2012) e
Bogdan e Biklen (1594

47



1.2. Aporte tedrico

1.2.1. Os saberes e principios para a formacéo do professor

A profissdo docente demanda saberes proprios. Para além do conhecimento do
contetdo propriamente dito, o professor precisa dominar o “como” ensinar. Ou seja, quais
estratégias, recursos e ferramentas sdo necessarios para que O conhecimento seja
compreendido por um grupo especifico, o alunado. O contexto onde 0s estudantes vivem ndo
pode ser ignorado, entdo também é necessario que o educador saiba identificar as
necessidades locais para propor alternativas adequadas. Todo esse processo € bastante
complexo, demanda uma formacéo a altura, que retna qualidade conceitual e didatica com o
preparo para identificar a realidade socio cultural das salas onde o professor vai lecionar e

saber agir com base nelas.

A Formacédo de professores € a area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e préaticas que, no &mbito da Didatica e da Organizacédo
Escolar, estuda os processos atraves dos quais os professores — em formacao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem atraves das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que Ihes 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 (GARCIA, 1999, p. 26).

O processo de formacéo, portanto, de modo algum, deriva do improviso. Pelo contrério,
ele tem um caréter sistematico e organizado que compete tanto aos jovens que estudam para
serem professores, quanto aos profissionais formados que ja tém alguns anos de ensino. O

conceito é o mesmo para ambos, 0 que muda é o contetdo, o foco ou a metodologia.

Para desenvolver o conceito de formacdo de professores, Garcia (1999) define sete
principios subjacentes a area. Tais principios serdo explorados a seguir e complementados
com as ideias de outros autores que compdem o aporte tedrico desta dissertacdo de mestrado.
Eles serdo, também, os eixos de analise do material coletado (projetos, ementas e
regulamentos dos cursos de formacdo desenvolvidos pelas diretorias de ensino da Secretaria
de Educacdo do Estado de Sdo Paulo).
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O primeiro principio é conceber a formagdo de professores como um continuo
composto por fases. Elas distinguem entre si no conteddo curricular e na metodologia, mas se
complementam e compartilham os mesmos principios éticos e pedagdgicos. Essas fases
constituem o desenvolvimento profissional, que contempla toda a vida do educador, desde a
graduacao até a preparacdo na qual ele se envolve quando sua carreira ja esta estabelecida.

Pensar a formacéo de professores na perspectiva do desenvolvimento, como um todo
continuo, significa alinhar formagdo inicial e continuada, em vez de pensar ambas

separadamente.

De acordo com essa perspectiva, ndo se pode pretender que a formacéo
inicial ofereca produtos acabados, mas sim compreender que € a primeira
fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional
(GARCIA, 1999, p. 27).

O segundo principio é a necessidade de integrar a formagdo de professores aos
processos de mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular. Trata-se de planejar a
formacdo de maneira alinhada com o curriculo, tendo em vista a melhoria do ensino. E trata-
se, também do professor ocupar, como parte do seu desenvolvimento profissional, o papel de
agente de desenvolvimento curricular, funcdo de maior autonomia na qual ele troca, aprende,
adquire conhecimentos e atua na formulacdo ou eventuais modificacdes e atualizacdes

vividas pelo curriculo da escola onde ele trabalha e até da rede a qual ele pertence.

Quando a concepcao do papel do professor no desenvolvimento do curriculo
¢ a de um técnico, ou, mais concretamente, um utilizador de propostas
curriculares elaboradas por agentes externos a escola (normalmente editora
de livros de textos), o desenvolvimento profissional que ocorre é coerente
com a imagem assumida do professor. Tratar-se-ia, neste caso, de implicar
os professores em atividades de formacdo (normalmente sob a forma de
cursos de aperfeicoamento) para mostrar (e ndo demonstrar) aos professores
tais materiais e explicar-lhes as suas caracteristicas. (GARCIA, 1999, p.
142)

O terceiro principio é fazer a ligacdo entre a formacdo docente e o desenvolvimento
organizacional da propria escola, compreendida como a “unidade bésica de mudanga e

conformagdo” (GARCIA, 1999, p. 141). Para que esse principio se aplique, é preciso que a
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escola seja entendida como um espacgo vivo e complexo, de onde surgem ndo s6 problemas e
questBes que os professores levam para discussdes e analises, mas tambem saberes

especificos, tipicos do exercicio da docéncia.

O que se vé hoje, na grande maioria das situacdes, sdo propostas de formacao
encabecadas por uma instituicdo isolada, como a Universidade. Ou divididos entre a prética e
a teoria. A defesa de N6voa (2014) é por uma formacdo que, centrada no saber coletivo dos
professores e a partir das suas demandas reais, seja capaz de integrar contexto, natureza da

profissdo, competéncias, saber profissional, natureza da aprendizagem, pedagogia e curriculo.

Ela deve acontecer a partir da escola que, diferente de outras instituicbes sociais, pensa
pouco no trabalho que desenvolve e deixa em segundo plano a reflexdo coletiva sobre o
proprio funcionamento, o que é um problema, ja que o aperfeigoamento profissional de quem
ensina se da com mais prosperidade se centrado na escola e baseado na troca de saberes entre
0 corpo docente. O saber do professorado enquanto coletividade, que ¢ mais do que “a soma
das competéncias individuais”, deve ser resgatado para que se organizem espacos de
aprendizagem entre pares e um professor aprenda com o outro. Nd €é sO6 colaborar, é

introduzir a partilha dentro da cultura de formacéo profissional.

Na definicdo desse espaco, uso as formas transitivas e pronominais dos
verbos, para sublinhar que os docentes sdo, ao mesmo tempo, objetos e
sujeitos de formacéo. E no trabalho de reflexdo individual e coletivo que
eles encontrardo 0s meios necessarios ao desenvolvimento profissional
(NOVOA, 2014, p. 228).

Tardif (2012) traz o argumento que o0s professores sdo profissionais em
desenvolvimento, parceiros e atores do proprio aperfeicoamento profissional. Por isso
mesmo, a formacdo continuada deve ser baseada nas situacdes e necessidades reais vividas
por eles. O oposto de como a formacdo para 0 ensino ocorre majoritariamente hoje, de
maneira apartada da escola e orientada pela ldgica de especializacdo e fragmentacdo das
disciplinas. O modelo “aplicacionista do conhecimento” leva os professores a assistirem

muitas aulas, na expectativa que consigam replicar o conteudo delas. “O trabalho ndo ¢
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primeiro um objeto que se olha, mas uma atividade que se faz e é realizando-a que os saberes
sdo mobilizados e construidos” (TARDIF, 2012, p. 257).

Imbernén (2009) complementa que a inovagdo institucional € o objetivo priméario de
toda a formacdo continuada, que €, por si s6, um processo inacabado. Ela deveria ser meio
para romper com o isolamento docente e dar a ele a chance de aprender com seus pares no

local onde trabalha, a partir de situagdes educativas que gerem mudancas ali mesmo.

O quarto principio é a integracdo, na formacdo de professores, de conteldos

propriamente académicos e disciplinares da formacéo pedagdgica dos professores.

Trata-se de inserir na formacdo docente o conhecimento didatico do contetdo, um
conceito relacionado ao campo das Didaticas Especificas, que “representa a combinagdo
adequada entre o conhecimento da matéria a ensinar e o conhecimento pedagdgico e didatico
de como ensinar” (GARCIA, 1999, p. 88). E esse conhecimento particular que diferencia o
professor dos especialistas em cada area do conhecimento, porque ele representa o

pensamento sobre o contetido com vistas ao aluno, que deve aprender o que se deseja ensinar.

O quinto principio sublinha a necessidade de integrar teoria e pratica na formacao
docente. Isso significa olhar a pratica com outros olhos e reconhecer que os educadores,
enquanto profissionais do ensino, desenvolvem um conhecimento particular, fruto da

experiéncia cotidiana de ensinar e dos desafios que ela implica.

Tardif (2012) indica que aquilo que os educadores conhecem é adquirido no contexto
de toda uma histdria de vida e carreira. Seus saberes praticos sdo hierarquizados com base na
utilidade: quanto menos utilizavel no trabalho € um saber, menos valor profissional parece
ter. Por isso, todo o continuo do desenvolvimento profissional deve ser pensando para
articular conhecimentos académicos sobre o ensino e o0s saberes desenvolvidos pelos
professores em suas praticas cotidianas. Ou seja, é colocar a pratica no centro da formacéo

profissional do professor.

A formacdo de professores, tanto inicial, como permanente, deve ter em
conta a reflexdo epistemoldgica da pratica (Villar Angulo, 1988e, 1992a), de
modo a que aprender a ensinar seja realizado através de um processo em que
0 conhecimento pratico eo conhecimento tedrico possam integrar-se num
curriculo orientado para a agdo (Marcelo, 1991d). Por isso, a pratica do
ensino (...) ndo deve ser considerada ‘mais uma disciplina’ ou como um
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apéndice do curriculo de formagao do professor. A préatica - ndo as praticas -
devera ser o ndcleo estrutural do curriculo ao qual temos vindo a aludir
(GARCIA, 1999, p. 29).

O sexto principio ¢ a necessidade de haver isomorfismo entre a formacao recebida pelo
professor e o tipo de educacdo que posteriormente sera demandada a ele desenvolver. Por
essa razdo, € necessario existir congruéncia entre o contetdo pedagdgico que se ensina e a

maneira como ele é ensinado ao profissional em formagé&o.

Essa pratica é especialmente relevante na docéncia porque quem escolhe ser professor
teve contato diario e por um longo periodo com varios docentes durante toda a Educacdo
Basica. Portanto, possui uma experiéncia longa com a profissdo e as préprias concepcoes a
respeito. Outro ponto relevante é que o professor, ao ensinar, inevitavelmente, transmite

conhecimentos e atitudes sobre o processo de ensino.

Na formacdo de professores, esta transmissdo da base de legitimidade
profissional ocorre, de forma indireta ou direta, ao longo de todo o curso,
permitindo ao aluno confrontar a pratica docente experienciada nas
disciplinas com a préatica docente que, de forma implicita ou explicita, os
diferentes professores formadores sugerem. Essa avaliacdo permanente da
coeréncia entre o feito e o dito é especifica da formacdo de professores
(FORMOSINHO, 2001, p. 48).

Durante a formacéo, o aluno (que sera professor) analisa o trabalho de seus formadores
a luz das teorias aprendidas. Existe uma convergéncia (FORMOSINHO, 2001) entre o oficio
do profissional de ensino, o oficio para que o formando esta sendo preparado e a maneira
como essa formacdo acontece. Esta caracteristica, muito prépria da profissdo docente, torna
inevitavel que as praticas dos formadores, independente do contelddo, sejam modelos de

aprendizagem da profissao.

De modo geral, a formacdo dos educadores ainda segue um modelo padronizado, de
conferéncias ou cursos rapidos ministrados por experts considerados mais capazes do que 0s
proprios professores, apesar de serem eles 0s executores em Ultima instancia de quase todas
as politicas publicas educacionais importantes. Nem sempre esse modelo oferece solugdes
para as situacdes reais vividas no chdo da escola. Baseados na mera exposicdo de exemplos

ideais, os cursos acabam por frustrar o educador. Nao se pode querer mudar o jeito como 0s
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educadores lecionam se a propria formacgdo repete o que eles ja fazem com as turmas. “Para a
formacdo permanente do professorado serd fundamental que o método faca parte do

conteudo, ou seja, sera tdo importante o que se pretende ensinar quanto a forma de ensinar”

(IMBERNON, 2009, p.9).

O sétimo principio implica na individualizacdo como elemento integrante da formacéo
docente.

O ensino é uma atividade com implica¢des cientificas, tecnoldgicas e

artisticas. Isso implica que aprender a ensinar ndo deve ser um

processo homogéneo para todos 0s sujeitos, mas que sera necessario

conhecer as caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais,

relacionais etc, de cada professor ou grupo de professores de modo a

desenvolver as suas proprias capacidades e potencialidades (GARCIA,
1999, p. 29).

Imbernon (2009) critica as formagdes que sdo realizadas a despeito do contexto,
desconsiderando a realidade de cada professor e do coletivo. Os cursos padronizados para
todos podem melhorar a cultura do docente, mas ndo levam a mudancas e inovacbes na
pratica pedagdgica. Transmitir uma mesma informacéo ou apresentar uma experiéncia a um
grupo de professores ndo significa que, necessariamente, todos vao absorver o que viveram e
aplicar no seu cotidiano docente da mesma maneira. Por isso € necessario considerar de onde
vém o professor, 0 que ele ja sabe, como € a escola onde ele trabalha, levando em conta as

diversas formas como o educador vai aplicar o que viu na formacéo.

1.2.2. Principais obstaculos a superar e aspectos presentes em uma formacdo de
qualidade

Diante da constatacdo que a formacao continuada atual segue um modelo tradicional e
que ele ndo vem gerando resultados significativos na transformacéo da atuacdo docente, nem
no aprendizado dos alunos, Imbernon (2009) compila os principais obstaculos a transpor bem
como os pontos presentes em formacgdes de qualidade. Ambos complementam os principios

detalhados acima como eixos de andlise dos dados expostos nesta pesquisa.

Os principais obstaculos de acordo com o autor sdo:
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- Falta de coordenacdo entre a formacéo inicial e os demais niveis educativos;

- Falta de planejamento, coordenacéo e avaliagdo de quem realiza a formagdo. Segundo
ele, hoje, valoriza-se mais a quantidade do que a qualidade;

- A centralizagdo da oferta de formacdo permanente que, em alguns paises, tira de
muitos educadores a chance de aperfeicoamento;

- O predominio da improvisacdo que leva a aulas sem conexdo com a realidade do
professor;

- A definicdo ambigua dos objetivos e principios dos projetos formativos;
- Falta de orcamento;
- Horérios inadequados, que sobrecarregam os professores;

- Falta de formadores ou, quando eles existem, uma formacdo baseada na transmissao,
que converte os formadores em “especialistas”;

- N&o considerar a realidade de cada educador ou grupo de professores;
- Formacéo feita sé para ganhar pontos na carreira e aumentar o salario.

Para gerar um amplo questionamento sobre a situacdo atual e influenciar novas
propostas de formagdo continuada, o autor também lista elementos que “embora
disseminados na literatura, no vocabulario pedagogico, ainda distam muito de serem postos
em praticas nas politicas e nas praticas de formagdo” (IMBERNON, 2009, p.39) e que se
configuram como alternativas de mudanca, diante da analise das contradi¢fes existentes no

desenvolvimento profissional do educador. Séo eles:
- A reflexd@o sobre a pratica;
- A criacdo de comunidades de praticas e de comunicacao entre os educadores;
- Mais autonomia dos professores sobre a formacéo;
- Cursos preparados a partir de projetos das escolas;
- Espacos de reflexdo estabelecidos;
- Investimento no trabalho coletivo (professores formam professores);

- Programas compostos a partir de situagdes-problema coletivas;
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- Metodologia baseada em casos aplicada nos cursos.
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2. O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA REGULAMENTACAO
OFICIAL

Compreende-se que ensinar 0s conteldos prescritos ndo é a unica funcdo da escola.
Mas também é seu papel atender o curriculo oficial do sistema de ensino’ a qual ela pertence.

Considera-se, aqui, a nocao de curriculo a ensinar:

De tudo aquilo que sabemos e que, em tese, pode ser ensinado ou aprendido,
o curriculo a ensinar é uma selecdo organizada dos contetdos a aprender, 0s
quais, por sua vez, regulardo a pratica didatica que se desenvolve durante a
escolaridade (SACRISTAN, 2013, p. 17)

Uma vez que a analise da formacao continuada proposta nesta pesquisa preocupa-se
com o espaco dedicado ao aperfeicoamento das praticas e estratégias didaticas, os projetos e
ementas dos cursos serdo examinados considerando também se contemplam os itens

curriculares (conteudos e habilidades) previstos para o segundo ciclo do Ensino Fundamental.

Né&o se pretende analisar ou julgar a qualidade do contetdo prescrito nos documentos
desenvolvidos pelo Ministério da Educacéo que regulamentam como serdo os curriculos, mas
identificar neles quais os principais pontos do ensino de Lingua Portuguesa esperados para 0s
anos finais do Ensino Fundamental, etapa a qual pertencem os dados analisados, para
compreender, entdo, se eles estdo presentes, enquanto contetdo, nos projetos e ementas dos

cursos de formacgdo continuada da rede publica estadual paulista.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017, é atualmente o
documento norteador dos conteddos minimos presentes em todos os curriculos do pais,
garantida a margem reservada a cada uma das redes e aos curriculos das escolas. Porém, a
Base ndo ¢ utilizada como referéncia desta pesquisa porque os dados coletados compreendem

o intervalo de 2012 a 2017, periodo anterior a sua homologacao.

7 Aqui se consideram as trés funcdes descritas por Britto (2003). Além da funcédo ligada ao conteldo, ha a
normativa, referente a socializagdo secundaria da crianca transmitida pela organizacdo escolar, regras de
disciplina, disposi¢do do ambiente fisico etc. E também a valorativa, que consiste na transferéncia de valores
sociais hegemonicos como sentido de liberdade, propriedade, autoridade etc.
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Além do mais, mesmo ap0Os sua elaboracdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) continuam valendo porque os dois documentos séo complementares. A Base detalha
competéncias e contetidos para a estrutura descritas nas Diretrizes, responsavel por apresentar
as normas obrigatérias para elaboracdo do planejamento curricular das escolas e demais
sistemas de ensino. As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) foram criadas em 2010 e
detalham a estrutura da Educacdo Bésica (quantidade de aulas previstas, idade minima para
ingresso das criancas na escola, quais 0s componentes curriculares obrigatérios em cada
etapa de ensino etc) sem separacdo por disciplinas, como acontece com o0s Parametros

Curriculares Nacionais.

Os PCNs, por sua vez, sdo diretrizes que ndo possuem forca de lei. Eles surgiram em
1997 com o papel de subsidiar e orientar a elaboracéo ou revisao curricular (até a criacdo das
DCNs)8; a formagéo inicial e continuada dos professores; as discussdes pedagdgicas, a

producéo de livros e outros materiais didaticos bem como a avaliagdo dos sistemas de ensino.

Embora os PCNs ndo sejam muito especificos sobre o qué ensinar e quando, seu
conteddo sera abordado com mais detalhes nesta dissertacdo porque ele apresenta um caderno
dedicado unicamente a Lingua Portuguesa e compreende quais contetdos minimos as redes
deveriam prover a seus estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental entre 2012 a 2017

com mais riqueza de detalhes do que as Diretrizes.

O documento traz a prescricdo de que os estudantes consigam se apropriar da Lingua
Portuguesa nas modalidades escrita e oral e que sejam também capazes de refletirem a
criticamente sobre tudo o que léem e escrevem. A prescricdo se da sob uma perspectiva
didatica voltada para a producdo e interpretacdo de textos e o dominio do uso da lingua em
diferentes circunstancias sociais, com criticas ao uso da gramatica puramente normativa.
Defende-se que formar leitores e escritores competentes e versateis nao é obrigacdo exclusiva
das aulas de Lingua Portuguesa, mas permeia todas as outras disciplinas, cujos textos sdo
apresentados aos alunos em géneros especificos que exigem deles esquemas e roteiros

proprios de leitura e escrita.

8 Todos pela Educacao: https://www.todospelaeducacao.org.br/conteudo/o-que-sao-e-para-gue-servem-as-
diretrizes-curriculares-/ Acesso em 16/11/2018
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Ha trés diretrizes centrais dos PCNs que colaboram no entendimento do que se espera
que a rede estadual ensina nas aulas de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino
Fundamental. S&o elas: a observancia da convivéncia das variantes linguisticas com a norma
de prestigio; o ensino de géneros textuais orais e escritos e a analise linguistica no Ensino

Fundamental. Todas estdo melhor exploradas na sequéncia.

2.1. Variantes linguisticas: para que ensinar Portugués?

Os Parametros Curriculares Nacionais colocam em destaque, logo na primeira parte
“Apresentagdo da Area de Lingua Portuguesa”, sob o intertitulo “A Reflexdo sobre a
Linguagem”, o reconhecimento de que a Lingua Portuguesa ¢ uma “unidade que se constitui
de muitas variedades”. Ou seja, ela ¢ composta por variantes ligadas a regido geografica,
lugar social de fala, género, idade, grupos identitarios e estratos econémicos, entre outros
fatores. Tais vertentes se manifestam em distintas pronuncias, vocabulos diferentes, emprego
de palavra, morfologia etc. Entre elas, estd a chamada norma padrao, tida como oficial, regida

pela gramatica normativa e difundida pelos meios de comunicacao.

O documento reconhece sua existéncia, mas reforca que ela ndo deve ser concebida
pela escola como a “correta”. Também afirma que dominar outras modalidades da lingua,
alem da norma padrdo, associadas a grupos culturais de prestigio, ndo acontece por
substituicdo: ou se sabe uma ou a outra. Mas por extensdo da competéncia linguistica e pela
“construcdo de subsistemas gramaticais sobre o sistema ja adquirido” (BRASIL, 1998, p. 31).

Sendo assim:

No ensino-aprendizagem de diferentes padrdes de fala e escrita, 0 que se
almeja ndo é levar os alunos a falar certo, mas permitir-lhes a escolha da
forma de fala a utilizar, considerando as caracteristicas e condi¢cGes do
contexto de producdo, ou seja, € saber adequar 0s recursos expressivos, a
variedade de lingua e o estilo as diferentes situagdes comunicativas:saber
coordenar satisfatoriamente o que fala ou escreve e como fazé-lo; saber que
modo de expressdo é pertinente em funcdo de sua intencdo enunciativa.
dado o contexto e os interlocutores a quem o texto se dirige. A questdo ndo é
de erro, mas de adequacéo as circunstancias de uso, de utilizacdo adequada
da linguagem (BRASIL, 1998, p. 31).
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A discussdo é importante porque, segundo Britto (2003), o debate sobre ensino de
Lingua Portuguesa no Brasil tem se pautado em como ensinar o portugués padrio. E a divisio
pelo método. De um lado, a concepcdo de que se trata, em Gltima instancia, do ensino da
norma. E, do outro, a partir do reconhecimento das variantes linguisticas e da compreensao
delas, o entendimento de que o0 objetivo ¢, na verdade, “garantir o acesso a escrita ¢ aos
discursos que se organizam a partir dela” (BRITTO, 2003, p.18). O papel da escola, seria,
portanto, introduzir o aluno ao idioma escrito. Ele é sempre diferente do falado e é a porta de
acesso para os discursos tipicos e para “formas de organizacao intelectual mais sistematicas e

monitoradas” que levam ‘““a novas performances cognitivas”.

O que a escola deve pretender com as aulas de Lingua Portuguesa é, portanto, dar os
meios para que o aluno saiba interpretar, manipular e operar esse que € um objeto cultural
complexo. Com isso, ele terd acesso a discursos mais completos e sabera se comunicar com
desenvoltura. E o letramento no sentido de capacidade de produzir e interagir com base na

lingua escrita:

Saber usar a escrita, objetivamente, quer dizer: poder ler e ler jornais,
revistas, livros, documentos e outros textos que fazem parte de sua
profissdo, crenca, participacdo politico-cultural-social; conhecer e aplicar
recursos caracteristicos da escrita (sinteses, resumos, quadros, graficos,
fichas, esquemas, roteiros) e usar em suas atividades (inclusive de leitura e
redacdo de textos) de acordo com a necessidade; escrever 0 que precisa
(avisos, bilhetes, cartas, textos de avaliacdo, relatérios, registros,
documentos etc), tanto para a vida pessoal como para a acdo social e
profissional; usar estratégias proprias da escrita para a organizacdo da sua
vida, fazendo anotacBes, monitorando a leitura, planejando sua ac¢éo; avaliar
seus escritos e leituras, considerando os objetivos e a situacdo. Participar de
situacbes em gue predomina a oralidade escrita, sabendo intervir e atuar
nesse contexto. (BRITTO, 2003, p.43).

2.2. Geéneros orais e escritos

Na apresentacdo do livro Géneros orais e escritos na escola — uma referéncia no ensino
de Lingua Portuguesa (ROJO, 2004) — a professora do Departamento de Linguistica Aplicada
da Universidade de Campinas (Unicamp), Roxane Rojo recupera um pouco da historia do

texto dentro do ensino brasileiro. A autora relata que, por muito tempo, ele foi entendido
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como a base do ensino de leitura e escrita, seja como material utilizado durante as aulas ou

como objeto de ensino.

Segundo ela, a publicacdo da coletanea O texto na sala de aula: leitura e producao, de
Jodo Wanderley Geraldi, em 1984, teria marcado a transferéncia do eixo do ensino de
normativo, associado a gramatica e analise linguistica, para o ensino procedimental ou
processual, no qual o uso da lingua escrita ganha destaque. A analise gramatical ndo
desaparece, mas ela passa a ser feita associada ao uso do texto e ganha a denominacéao
“epilinguistica” (GERALDI, 1984).

A0S poucos, 0 texto passou a ser compreendido como suporte para o desenvolvimento
de estratégias e habilidades de leitura e producdo de texto e deixou de ser encarado apenas
como objeto de estudo. Com isso, € formada a ideia da disciplina como &rea mais
procedimental do que conceitual. A medida que essas estratégias se estabelecem como
procedimentos, elas ganham forca e viram referéncia, sobretudo as estruturais. Por causa
delas, certas propriedades textuais sdo referenciadas no ensino. As estruturas dos géneros
escolares — dissertacdo e descricdo, por exemplo — viraram norma e a forma global dos textos
passa a ser ensinada em paralelo as andlises epilinguisticas. A consequéncia foi o foco nas
propriedades crescer a ponto de retomar a gramatica normativa e acrescentar a ela uma
camada a mais, a gramatica do texto. Foi o tempo de prevaléncia de tipos que sé existem na
escola, como a descricdo. Na realidade, raramente alguém escreve apenas uma descri¢do. Ao
produzir um conto, por exemplo, detalhar ambientes e objetos é sd parte do trabalho. O
mesmo vale para a estrutura da dissertacdo, ensinada a exaustdo nas escolas, especialmente

pensando no vestibular.

Os PCNs inauguram uma mudanca de foco para a situacdo de producdo e circulacdo de
textos na sociedade. Vem dai a concepcdo de ensinar a producdo e analise de géneros orais e
escritos que circulam de fato na sociedade. A dissertacéo, por exemplo, entra em choque com
0 texto argumentativo da vida real, que ndo necessariamente comeca sempre por uma tese
dissecada nos paragrafos subsequentes, mas pode usar outros recursos. A critica é sobre a
compartimentalizacdo, que ignora a situacdo de producéo e divulgacdo de um texto e dificulta

sua compreenséo global.
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Segundo os PCNs, é da escola a responsabilidade de preparar os alunos dando a eles
procedimentos adequados de fala e escuta em contextos publicos:

Dessa forma, cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no
planejamento e realizacdo de apresentacBes publicas: realizacdo de
entrevistas, debates, seminarios, apresentacdes teatrais etc. Trata-se de
propor situagdes didaticas nas quais essas atividades facam sentido de fato,
pois é descabido treinar um nivel mais formal da fala, tomado como mais
apropriado para todas as situacdes. A aprendizagem de procedimentos
apropriados de fala e de escuta, em contextos publicos, dificilmente ocorrera
se a escola ndo tomar para si a tarefa de promové-la (BRASIL, 1998, p. 25).

Por isso é esperado que sejam aplicadas, nas salas de aula brasileiras, situacdes
didaticas que estimulem o aluno a utilizar a lingua nas modalidades oral e escrita, priorizando

textos cujas caracteristicas e usos favorecam:

(...) areflexdo critica, o exercicio de formas de pensamento mais elaboradas
e abstratas, bem como a fruigdo estética dos usos artisticos da linguagem, ou
seja, 0s mais vitais para a plena participacdo numa sociedade letrada.
(BRASIL, 1998, p. 24)

A abordagem apresentada nos PCNSs, na época da implementacdo, gerou davidas entre
o professorado sobre como aplica-la, o que estimulou a traducao de especialistas do exterior
que ja& pesquisavam 0 género textual em sala de aula, como Bernard Schneuwly, da
Universidade de Genebra. Em Géneros Orais e Escritos na Escola, ele e Joaquim Dolz
exemplificam algumas tipologias que estdo presentes em géneros textuais diversos (contos,
noticias de jornal, bilhetes, anincios publicitarios etc) e que devem ser preocupacdo do
professor de lingua materna. Sdo elas: imaginar uma histéria e narra-la, relatar
acontecimentos vividos pelo préprio autor ou por outra pessoa; argumentar; expor

acontecimentos e descrever acdes.

Outro ponto essencial do tedrico é que toda aprendizagem se da por interagdes socialis,
sobretudo se estamos falando da lingua, ferramenta primaria e essencial da comunicacao. Por
iSso ndo se pode ignorar o contexto de producdo e circulacdo do que se fala ou escreve e é
essa capacidade analitica e de producdo que a escola deve priorizar no ensino da lingua

materna.

61



2.3.  Andlise linguistica no Ensino Fundamental

Manini (2006) explora o que significa a proposta de andlise linguistica dentro dos
PCNs. Trata-se ndo sé do ensino da gramatica como tradicionalmente concebido, focado na
analise de unidades menores como fonemas, classes de palavras e frases, mas sem chegar ao

texto inteiro. Esse jeito de ensinar reproduz a “cldssica metodologia de definigdo,

classificagdo e exercitagdo” (BRASIL, 1998, p. 29).

A proposta dos PCNs considera o texto em sua totalidade como objeto de estudo. Por
iSs0, 0s estudos gramaticais sao realizados a partir dele. A perspectiva € o professor planeje
suas aulas visando construir conhecimento critico sobre a lingua a partir de géneros que
circulam socialmente. Para tal, segundo Schneuwly & Dolz (1996; 1997) o educador precisa
definir, antes, as capacidades linguisticas a serem desenvolvidas pelos alunos, eleger um
género discursivo, privilegiando aqueles que parecem mais dificeis a turma, estuda-lo e

depois retoméa-lo de modo espiral.

2.4. Curriculo em vigor na rede estadual paulista

O curriculo da rede estadual paulista, implementado em 2008 — portanto vigente
durante o periodo dos dados analisados nesta dissertacéo -, esta, segundo documento oficial®,

em consonancia com os contetidos dos PCN:Ss.

Nesse sentido, o atual Curriculo ndo representa uma ruptura em relacdo aos
documentos oficiais que o precederam. As Propostas Curriculares do Estado
de S&o Paulo, construidas no periodo de 1986 a 1993 e que deram origem
aos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do Ensino Fundamental, de
1997, e aos PCNs do Ensino Médio, de 1998, constituem a base sobre a qual
ele se desenvolve. A partir desse contexto e seguindo conceitos sélidos de
ciéncias que estudam a linguagem, explicitados nos PCNs+ da area de
Linguagens e Cadigos (2006), nossa proposta para a disciplina Lingua
Portuguesa ndo separa o estudo da linguagem e da literatura do estudo do
homem em sociedade (SAO PAULO, 2011, p. 31).

Shttp://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/237.pdf Acesso em 24/11/2018

62


http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/237.pdf

Est4 além dos limites desta pesquisa identificar se, de fato, os dois documentos estdo
relacionados. Mas é esperado que o curriculo formulado pela Secretaria represente o

desenvolvimento do primeiro, incorporando caracteristicas proprias.

Em sintese, o curriculo paulista aborda conhecimentos linguisticos que extrapolam o
conhecimento da norma padrdo. Ele valoriza o aspecto social da lingua e reforga o trabalho
escolar com textos, considerando como eles séo produzidos e quais suas condigcdes de

producéo e circulagéo.

O documento que oficializa o curriculo da rede aponta que o Ensino Fundamental e o
Médio devem estar articulados para garantir a progressdo dos contetdos. As duas etapas

teriam objetivos comuns para o0s estudantes:

Ambas tém a pretensdo de cuidar para que os estudantes sejam capazes de
simbolizar as experiéncias (suas e dos outros) a partir da palavra (oral e
escrita), refletindo sobre elas mediante o estudo da lingua, instrumento que
Ihes permite organizar a realidade na qual se inserem, construindo
significados, nomeando conhecimentos e experiéncias, produzindo sentidos,
tornando-se sujeitos (SAO PAULO, 2011, p. 35).
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3. ANALISE DOS DADOS

A FORMACAO CONTINUADA OFERECIDA PELA SEE/SP AOS
PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA DOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

O corpus de dados séo os documentos descritivos dos 47 cursos selecionados a partir da
base de dados disponibilizada pelo Grupo de Cooperacdo Técnica e Pesquisa da Secretaria de

Educacéo do Estado de Sao Paulo.

A leitura e analise dos dados foram baseadas nos sete principios formulados por Garcia
(1999) como subjacentes a formagdo dos professores, em suas diferentes fases (graduacéo,
ingresso na carreira, pos-graduacdo e demais cursos, encontros e reunides formativas que
acontecem ao longo de todos os anos do trabalho do professor). A perspectiva de Imbernon
(2009), que tratou especificamente da formagdo continuada, ao definir os principais entraves
e 0s elementos que ja s@o reconhecidos como eficientes, mas ainda ndo se tornaram realidade
nas escolas, também serviu de eixo para o estudo do contetdo dos projetos e ementas. Bem

como de outros autores de referéncia, como Antonio Névoa e Maurice Tardif.

Esta analise esta dividida em categorias, que sdo sub-divisdes internas dos documentos.
Cada uma traz um tipo especifico de informacdo. S&o elas: Objetivos, Justificativa, Contetdo

e Metodologia.

Os itens Metodologia e Conteldo ndo estavam presentes em todos os documentos
disponiveis. Ambos faltavam, sobretudo, nos regulamentos dos anos 2012 e 2013, periodo em
que as informacdes apresentadas estavam mais incompletas. A maioria dos documentos
continha apenas o regulamento, sem o projeto (modelo mais completo e detalhado). Nestes
casos, optei por localizar informacgdes sobre a organizagdo e o que era ensinado na formacéo
continuada em todas as partes dos textos, inclusive nos itens Critérios de Avaliacao,

Apresentacdo e Organizacao do Curso.
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3.1. Algumas observacdes gerais sobre os documentos analisados

Aplicados os critérios sobre o total dos cursos listados e encaminhados pelo Grupo de
Cooperagdo Técnica e Pesquisa da Secretaria de Educagdo, a maioria das propostas estavam
concentradas entre 2012 e 2014, apesar do intervalo de tempo solicitado ter sido 2012 a 2017.

Nem todos o0s projetos e regulamentos estavam completos. A Secretaria encaminhou
alguns documentos com trechos rasurados ou espacos em branco cobrindo o conteldo.

Alguns exemplos:

Figura 1
Projeto Basico do curso Géneros Textuais: Caminhos para o Ensino da Escrita e da Leitura,
oferecido pela Diretoria de Ensino Regido de Campinas Oeste

D B
@
g
PROJETO BASICO

Dados Organizacionais

1. Dados do Projeto Basico
Neme dog &
[cooamoRREces ]
CPF

[ |
Cargo/Funcio

[PCNPE - Lingua Poriuguesa |

Nome do Curso ou Programa
& Textuais: Cammhos para o ensino da escrita e da lertura

Tipo do Projeto* (Digite "X")
ifique se: QM ( lizagdo , Aperfeig ou alizacdo) ou QAE/QSE { Ce

X curso de Atualizacio

[ curso de Aperfeigoamento (apenas Institutos de Ensino Superior]
[ curso de Especializagio {apenas Institutos de Ensina Superior)
[ ]curso Complementar (apenas para QAE e QSE)
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Figura 2

Projeto Basico do curso Caminhos na Aquisicao da Leitura e do Sistema de Escrita no
Processo de Ensino e Aprendizagem — Subsidio para PEB I, oferecido pela Diretoria de
Ensino Regido de Campinas Oeste

PROJETO BASICO

Dados Organizacionais

1. Dados do Projeto Bisico

vel

Professor Coordenador do Nicleo Pedagogico — Lingua Portuguesa

Nome do Curso ou Programa
"CAMINHOS NA AQUISICAO DA LEITURA E DO SISTEMA DE ESCRITA NO PROCESSC
IDE ENSINO E APRENDIZAGEM — SUBSIDIO PARA PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA|

Tipo do Projeto* (Digite "X")
ecifique se: QM { Atuali ‘
Complementar)

ou QAE/QSE (

X Curso de Atualizagio

" Curso de Aperfeicoamento (apenas Institutos de Ensino Superior)
Cuceodo Becectol Lansoas Tocliutocdo Bocius Guoocicy

De 2013 em diante, muitos cursos tinham apenas regulamento, sem projeto ou
plano de curso. A principal diferenca entre eles é que o projeto ou plano trazem o item
contetdos e detalham a metodologia adotada. Quando sé o regulamento estava disponivel, s6
era possivel inferir o contetdo programatico dos cursos pela justificativa ou critério de

avaliacao.

Alguns aspectos chamaram atencdo durante a leitura. Primeiro, a escrita dos
documentos. Boa parte dos projetos, planos basicos e regulamentos foi apresentada em textos
mal escritos, com trechos confusos ou apresentando erros basicos de gramatica e coesdo
textual. Uma vez que sdo documentos oficiais, encaminhados pelas diretorias a administracao
central e formulados pelos nicleos pedagdgicos das diretorias, era esperado que erros basicos

de Lingua Portuguesa ndo estivessem presentes.

Muitos cursos de 2013 tiveram apenas o regulamento disponibilizado, o que

permite pensar que o projeto nao foi entregue pela diretoria. Via de regra, 0s projetos sdo
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mais detalhados e contemplam mais informag6es sobre os cursos, especificamente nos itens

Metodologia e Conteudos.

Os regulamentos também nédo diferenciavam com tanta clareza se a instituicdo
proponente e a executora eram as mesmas. 1sso é importante diante da realidade da rede
estadual, que faz muitas parcerias para implementacdo da formacdo continuada. Para
entender melhor esse cenario, é possivel exemplificar. Antes de aplicar, nos dados
disponibilizados pela Secretaria, os filtros “componente curricular” e “segmento”, quando
ainda estavam presentes na lista cursos de Matematica e Ciéncias ou para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental, por exemplo, instituicdes exteriores a administracdo publica (ou
vinculadas a outras instancias governamentais) apareceram entre as proponentes. Foram elas:
EAS Eletropaulo; Vivo; Intel Educar; Teachers Without Borders; Google; Empresa
Municipal de Desenvolvimento de Campinas (EMDEC); Ave, Palavra cursos e treinamentos;
Intel Educar; Fundacdo Educacional Miguel Mofarrej; Sistema Autdnomo de Agua e Esgoto;
Instituto de Investimento em Imunologia; Walm — Engenharia e Tecnologia Ambientais;
Apae; CRK Formac6es e Walm — Engenharia e Tecnologia Ambientais, entre outras. Duas
universidades também apareceram na lista: Universidade de S&o Paulo (USP) e Universidade

Federal de S&o Paulo (Unifesp).

Embora a carga horaria minima para ser categorizado como curso fosse de 30 horas
(35,4% do total dos cursos), a média de horas totais obtida foi 55,5. Ou seja, quinze acima do

minimo previsto.

Sobre o formato, a maioria dos cursos (58,3% do total) foi disponibilizado parte
presencial e parte a distancia, como mostra a Figura 3. S6 um curso foi informado como
realizado integralmente a distancia e 09 (18,75%) foram declaradamente realizados apenas
presencialmente. Outros 12 projetos (25%) indicavam a carga horaria, mas sem indicar o

formato ou faltando, até mesmo, a carga horaria.

Vale destacar que a distancia ndo significa exclusivamente online ou via o intermédio
de alguma tecnologia. Horas de estudo individuais, atividades extracurriculares ou outros
trabalhos realizados fora da aula propriamente dita, também eram considerados a distancia e

serviam para cumprir o cronograma planejado.
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Figura 3

Cursos oferecidos pelas diretorias de ensino entre 2012 e 2017, divididos por formato da
carga horéria

50

40

0
S0 presencial Presencial e adistancia  Nao informado 56 adistancia

A Figura 4 mostra que a maioria (41,6%) foi registrada como disponivel,
simultaneamente, para educadores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio. Enquanto que 14,5% foi disponibilizado apenas para 0s responsaveis por turmas dos
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental (especificamente 4°, 5° e 6° anos). Ao todo, so
um curso era oferecido exclusivamente para os anos finais: Ressignificacdo da Leitura e
Escrita: adequacdo curricular, proposto pela Diretoria de Ensino de Itapevi em 2013. Os
demais cursos ndo delimitaram o segmento especifico do publico-alvo. Vale destacar que
nenhum curso foi pensado para os professores dos 8° e 9° anos, fase complexa de

encerramento do ciclo basico de nove anos e de preparo para o Ensino Médio.
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Figura 4

Distribuicdo dos cursos por segmento de ensino, conforme o publico-alvo descrito nos
projetos e regulamentos. Dados disponibilizados pela Secretaria de Educagéo do Estado de
Séo Paulo (2012-2017)

40

0
Fundamental 2 e Ensino S6 Fundamental 2 (6° ano) Fundamental 1 e 2 (4% 5% e
Médio 6° ana)

Vale retomar, neste momento, que foram tomadas, inicialmente, como categorias de

analise, os itens presentes em quase todos os textos:

1. Objetivos do curso
2. Justificativa para o curso
3. Metodologias
4. Contetdo

Os itens compunham os descritivos dos cursos, que nao se apresentavam em um
unico modelo. Eles poderiam ser projetos, planos de curso ou regulamento. A principal
diferenca entre eles era o nivel de detalhamento. Via de regra, projetos e planos de curso
contemplavam mais informac6es sobre as caracteristicas da proposta, tais como: justificativas
para sua criacdo; conteidos previstos; o embasamento teorico; bibliografia; perfil do publico
esperado; nome e mini curriculo dos responsaveis pela proposta; descricdo das condigcdes
para obtencdo de certificado; critérios de avaliacdo dos participantes; origem dos recursos
financeiros disponiveis; carga horéria; formatacdo do curso (se a distancia ou presencial);

local de realizacdo do curso, quando presencial; recursos humanos e técnicos necessarios para
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a realizacdo do curso; metodologias e estratégias de desenvolvimento do curso; entidades
externas envolvidas (quando foi o caso); carga horéria e periodo de realizacéo.

Em alguns casos, os planos de curso seguiam um layout prévio, com o nome Cadastro
de AcOes de Formagéo no cabecalho e o logo da Secretaria de Educagéo do Estado de Séo
Paulo no rodapé. Possivelmente, esse era 0 modelo encaminhado pela Secretaria para que as

redes informassem suas atividades para a administragéo central.

Por sua vez, a tendéncia dos regulamentos era de disponibilizar uma quantidade menor
de informacgdes. Em geral, eles continham: nome do curso, objetivos gerais, justificativa,
breve descricdo, publico alvo, nimero de vagas, critérios de avaliacdo e, em alguns casos,

bibliografia.
Alguns cursos apresentaram tanto o regulamento quanto o projeto ou plano de curso.

Vejamos, entdo, as sub-divisdes internas dos documentos, tomadas aqui como

categorias para analise dos cursos.

Objetivo

O item Objetivo estava presente, tanto nos regulamentos, quanto nos planos e projetos
de cursos. Algumas vezes, ele era descrito como objetivos especificos e em outras, como
objetivos gerais. Via de regra, isso nao significou, necessariamente, menor ou maior
detalnamento em um ou em outro. Apesar dos nomes parecidos, ambos continham
informacBes bem parecidas. Seu conteddo contemplava, basicamente, onde a diretoria de

ensino pretendia chegar com a iniciativa.

Nem sempre, o objetivo estava relacionado apenas a finalidade do curso para 0s
professores cursistas, ou ao que eles deveriam, de fato, aprender. N&o raro, havia objetivos
tracados para os estudantes da Educacdo Basica, com foco especialmente nos resultados de

aprendizagem desse publico.

Producdo de Texto e Leitura

DE Centro
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Objetivos para o professor Objetivos para o aluno

Subsidiar os professores para que possam aprimorar | Desenvolver nos alunos as competéncias
seus conhecimentos didaticos em producéo de texto |leitora e escritora (...)
visando a aprendizagem dos alunos (...)

Caminhos na Aquisigdo da Leitura e do Sistema de Escrita no Processo de Ensino e
Aprendizagem — Subsidio para PEB Il

DE Campinas Oeste

Objetivos para o professor Objetivos para o aluno

Estimular os professores a observar de | Melhorar significativamente os resultados da aquisi¢ao
maneira investigava as producoes inicial de leitura e escrita dos alunos no sistema de
escritas dos seus alunos (...) ensino, a partir do 6° Ano tanto quantitava quanto
qualitativamente (...)

Leitura e Escrita: Ensino e Aprendizagens

DE Assis

Objetivos para o professor Objetivos para o aluno

Oportunizar ao grupo de professores cursistas Desenvolver a competéncia leitora e escritora
praticas de leitura e escrita descrita no Curriculo |dos alunos envolvidos no processo de

Oficial do Estado de Sdo Paulo, visando a Recuperacéo Intensiva do ciclo I1.
implementacao deste nas escolas de Diretoria de
Ensino de Assis.

Colocar a aprendizagem dos adolescentes como objetivo significa mirar na ultima etapa
do processo de ensino de aprendizagem — o que, de fato, foi absorvido pelos estudantes — e
ndo nas expectativas de aprendizagem definidas para os professores cursistas ao final das
horas designadas para o curso. Significa, também, tracar um objetivo que ndo se pode medir
com algum tipo de avaliacdo submetida aos professores ao final do curso. Como ao fim das,
pelo menos, 30 horas, seria possivel definir o que os estudantes das turmas regulares dos
professores cursistas, aprenderiam ao final do ano? Ou, ainda, como atribuir a melhoria do

aprendizado, caso ela aconteca, a realizagcdo dos cursos?
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A Figura 5 apresenta uma nuvem de palavras com 0s termos e expressdes mais

frequentes nesse componente. Os termos em tamanho maior e mais coloridos aparecem mais

vezes, enquanto os de tamanho menor aparecem com menos frequéncia

Figura 5

Nuvem de palavras do item Objetivo dos planos, projetos e regulamentos dos cursos
oferecidos pelas Diretorias de Ensino para os professores de Lingua Portuguesa do 6° ao 9°
ano do Estado de S&o Paulo- (gréfico feito via Wordclouds — 11/07/2018)

2
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A maior palavra, portanto a mais frequente, é alunos. Além de ser um dos sujeitos do
item Objetivos e ter o seu aprendizado como um dos horizontes desejados, a recorréncia do
termo também se justifica, porque melhorar quantitativamente os resultados medidos nas

avaliacGes de grande porte foi um dos objetivos mais repetidos

Contacéo de Historias
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Contribuir para que a pratica pedagogica dos professores melhore os indices de leitura e




producdo textual garantindo bons resultados educacionais (...)

Letra e Vida Descentralizando

DE Campinas Leste

Melhorar significativamente os resultados da alfabetiza¢&o no sistema de ensino estadual tanto
guantitativamente quanto qualitativamente (...)

Alfabetizacéo e Letramentos nos Anos Finais do Ensino Fundamental
DE Barretos

Propor intervencbes que ajudem os alunos avangarem no dominio da leitura e da escrita,
diminuindo assim em 15% o nimero de alunos que tem os saberes abaixo do basico.

E sabido que as avaliagdes de grande porte formuladas pela propria rede, como é o caso
do Saresp (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo); ou as
aplicadas em todo o pais, como é o caso da Prova Brasil, um dos elementos do IDEB (indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica), geram um grande volume de dados sobre o
aprendizado em conformidade com os descritores das provas. Eles viram rankings anuais,
amplamente divulgados na imprensa, em especial sobre o desempenho em Matematica e
Lingua Portuguesa dos alunos de cada rede de ensino. No caso do Ensino Fundamental |1, o
foco esta principalmente no 9° ano (antiga oitava série), etapa em que os estudantes fazem a

Prova Brasil nas duas disciplinas.

Existe uma cobranca social por resultados e por uma evolucdo na posicdo das redes
publicas nesses rankings. Ela se espelha na finalidade dos cursos oferecidos aos professores,
que sdo treinados na formacdo continuada da rede estadual paulista para colaborar na

melhoria dos indices da sua empregadora.

O curso Alfabetizacéo e Letramento nos Anos Finais do Ensino Fundamental, proposto
pela Diretoria de Ensino de Pindamonhangaba, em 2014, foi um, entre os examinados, a
colocar a melhoria nos indicadores das avaliacbes como objetivo e a estabelecer um namero

preciso de evolucdo no indicador como objetivo:

Alfabetizacéo e Letramento nos Anos Finais do Ensino Fundamental
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DE Pindamonhangaba

"Propor intervencgdes que ajudem os alunos a avancarem no dominio da leitura e da escrita,
diminuindo assim em 15% o numero de alunos que tem os saberes abaixo do basico (...)"

O foco tem o mérito de definir uma meta para a solu¢do do problema de estudantes que
sabem aquém do esperado, segundo as avalia¢cdes de larga escala. Definir objetivos a médio e
longo prazo € sinal de planejamento. Porém, a definicdo de onde se quer chegar em nimeros,
ndo pode ignorar o contexto das escolas e saber, dos professores que trabalham nelas, o que

0s estudantes ja sabem e o quanto avancaram em relacdo ao que sabiam antes.

Considerando somente o objetivo definido para o curso, alinhado a justificativa, é
importante salientar que ele ndo se pode medir ao fim do curso. Nao se pode chegar ao fim
das 30 horas e aferir, com os professores, o0s efeitos do que vao ensinar aos estudantes no
futuro. Tampouco é possivel atribuir o eventual aprendizado do aluno exclusivamente ao

curso realizado pela Diretoria de Ensino.

Curriculo e subsidiar sdo palavras que também aparecem repetidas vezes na huvem da

Figura 5.

Considerando o intervalo dos dados analisados nesta pesquisa, € importante destacar
que, em 2008, a Secretaria de Educacao do Estado de S&o Paulo formulou um novo curriculo
para 0 Ensino Fundamental e o Ensino Médio. A intencdo era fornecer uma base de
conhecimentos e competéncias comuns a todas as escolas, de modo a garantir a coesdo dos
conteudos ensinados, permitindo que essas unidades funcionassem “de fato, como uma rede
articulada e pautada pelos mesmos objetivos”, conforme site oficial do 6rgdo'®. O curriculo
foi complementado com materiais didaticos para professores e estudantes, organizados por
disciplina, série e bimestre/ano. Diretores e coordenadores pedagdgicos também receberam

um Caderno do Gestor, para apoia-los na implementacao do curriculo na escola.

Os projetos, planos e regulamentos de cursos analisados mostram que 0s cursos de

formacdo continuada também foram utilizados no esfor¢o de consolidacdo do novo curriculo

10 Informacéo retirada de: http://www.educacao.sp.gov.br/curriculoAcesso em 20/11/2018
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nas escolas, inclusive no tocante ao ensino por competéncias, ou seja, N0 que se espera que oS
alunos saibam ao fim de cada ciclo. O termo “competéncias”, um eixo do novo curriculo

oficial, inclusive, aparece com relativa frequéncia nos documentos.

Letramento: Agdes e Intervengdes Docentes Visando as Praticas Sociais

DE Séo Bernardo do Campo

(...) implementar o Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo, através de a¢des que visam
auxiliar o professor a identificar as dificuldades dos alunos, bem como supera-las,
possibilitando a continuidade do aprendizado no ciclo Il

Producédo de Texto e Leitura

DE Centro

(...) apoiara a implementacao do Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo.

A Construcao do Texto Literario: o Perfil da Mulher em Foco

DE Carapicuiba

(...) relacionar os textos analisados com as competéncias e habilidades, foco do ensino e
aprendizagem do Curriculo do Estado de Sdo Paulo - Lingua Portuguesa.

Caminhos para o Ensino da Leitura e da Literatura

DE Guarulhos Sul

Levar os professores de Lingua Portuguesa e de Leitura e Producéo de Textos a perceberem a
abordagem da literatura e da leitura em um curriculo alicer¢ado no desenvolvimento de
competéncias e habilidades.

Géneros Textuais e Sequéncia Didatica

DE Guarulhos Sul

Com esse curso pretendemos estimular a socializagdo das praticas em sala de aula entre os
professores e, a0 mesmo tempo, possibilitar o contato com a teoria que originou essa
metodologia, relacionando-a ao curriculo oficial do Estado de S&o Paulo.
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No total, 39 dos 47 cursos contemplavam diretamente a prética pedagdgica entre seus
objetivos, o que corresponde a 82,9% dos documentos analisados. Nesses casos, 0 desejado
era, principalmente, que o professor entrasse em contato ou se aprofundasse no conhecimento
de estratégias e ferramentas didaticas. Alguns exemplos: o que sd&o e como trabalhar
sequéncias didaticas; metodologias para 0 ensino de géneros textuais e a reflexdo sobre quais
os dispositivos mais adequados para o ensino de contetdos especificos de Lingua Portuguesa,

como Literatura, Gramatica, entre outros.

O Texto Literario nas Praticas Pedagogicas

DE Aracatuba

(..) instrumentalizar os professores para o trabalho de Literatura.

Diario de Leitores

DE Séo José dos Campos

Propiciar aos educadores a construcéo de novos conhecimentos (olhar especial para a
alfabetizacdo, competéncias leitoras e escritoras) que aumentam sua capacidade profissional e
ampliem a qualidade geral da Educacéo.

Géneros Textuais como Instrumento para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos
e do trabalho do professor

DE Guarulhos Norte

Refletir e exemplificar como se pode planejar um trabalho com diferentes tipos de
conhecimentos linguisticos no curriculo de Lingua Portuguesa, a ser realizado de forma
contextualizada, ou seja, tomando como objetivo principal a producéo escrita de um género de
discurso (...).

Observa-se que, alguns dos cursos que colocam a pratica pedagdgica em destaque nos
Obijetivos, indicam, ja neste item, trazer o trabalho cotidiano dos professores e o aprendizado

dos alunos da Educacdo Basica, para dentro dos cursos, como tema de estudo. Em alguns
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casos, a formulacdo e andlise de sequéncias didaticas, bem como a socializagdo de praticas
entre os educadores, também estéo listadas como finalidades dos cursos.

Géneros Textuais e Sequéncia Didatica

DE Guarulhos Sul

Com esse curso pretendemos estimular a socializacao das praticas em sala de aula entre 0s
professores e, a0 mesmo tempo, possibilitar o contato com a teoria que originou essa
metodologia, relacionando-a ao curriculo oficial do Estado de Sao Paulo, tendo como
objetivos centrais:

* Refletir sobre as atividades de producdo de textos em sala de aula;
* Analisar e aplicar sequéncias didaticas;
* Estimular o desenvolvimento de capacidades de leitura e escrita nos alunos,

* Promover a leitura e escrita de acordo com as bases do interacionismosociodiscursivo (...).

O espaco cedido a pratica e aos professores como sujeitos de discussédo dela, séo alguns
indicios do quinto principio levantado por Garcia (1999), de integrar teoria e pratica na
formacdo docente e reconhecer que o dia a dia do chdo da escola colabora para o
desenvolvimento de um conhecimento particular, relacionado a préatica do ensino, que € tipico

do professor e deve estar presente na formacao continuada.

Géneros Textuais foi um contetido bastante presente na descri¢do dos Objetivos dos
cursos, com a perspectiva de que os professores de Lingua Portuguesa aprendessem ou

ganhassem propriedade sobre o tema para ensina-lo aos seus estudantes.

Géneros Textuais: Caminhos para o Ensino da Escrita e da Leitura

DE Campinas Oeste

Refletir e conhecer a metodologia da sequéncia didatica para o ensino de géneros textuais (...

A aprendizagem dos géneros orais e escritos € uma das trés diretrizes de aprendizado

descritas nos PCNs. Retomando (GERALDI, 1984), o ensino de géneros orais e escritos
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ganhou importéncia quando o ensino normativo, tradicionalmente associado & gramaética,
perdeu forga. A andlise gramatical pura, focada na andlise dos elementos isolados da frase,
perdeu espaco para o entendimento da fungdo dos elementos no texto como um todo. Com 0s

PCNs, a situacdo de producéo e circulacdo social dos textos ganhou evidéncia.

Justificativa

O item Justificativa apresentava nos projetos, regulamentos e planos, as razdes
declaradas pelas Diretorias de Ensino para a realizacdo do curso, alinhadas aos objetivos. A
Figura 6, apresentada a seguir, revela a nuvem de palavras mostrando as mais frequentes no
conjunto de documentos. Sao elas: alunos, curriculo, lingua, ensino, leitura e necessidade.
Em ndmero menor aparecem: escolas, géneros, dificuldades, ciclo, resultados, diretoria,

escrita, textos.

Figura 6
Nuvem de palavras do item Justificativa dos planos, projetos e regulamentos dos cursos
oferecidos pelas Diretorias de Ensino para os professores de Lingua Portuguesa do 6° ao 9°
ano do Estado de S&o Paulo - (gréafico feito via Wordclouds — 11/07/2018)
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Nota-se que, assim como no item Objetivo, alunos é uma palavra frequente.

Mais uma vez, as avaliacbes em larga escala sdo preponderantes. Tanto o Saresp,
aplicado s6 na rede estadual, quanto a Prova Brasil (aplicada no 5° e 9° ano do pais inteiro).
Outro pardmetro que apareceu na analise foram os descritores e habilidades exigidos no
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Nas Justificativas, além do desejo de melhorar os
indicadores, também veio a tona a mengao a escolas classificadas como “prioritarias”. Nelas,
0s avangos nos resultados das avaliagdes foram aquém do esperado, e a Secretaria entendeu
que deveria realizar uma acdo mais pontual a respeito. Nesses casos, a formagdo continuada
foi concebida como estratégia para resolver uma fragilidade identificada e reconhecida na

aprendizagem de algumas unidades de ensino:

Alfabetizacéo e Letramento nos Anos Finais do Ensino Fundamental

DE Pindamonhangaba

"O presente Projeto surgiu da necessidade de atender as escolas da Diretoria de Ensino,
que se encontra em condig¢do de “escola prioritaria”, devido aos seus resultados das
avaliacOes externas (SARESP) estarem com uma grande porcentagem de alunos que nédo
dominam os conteudos das séries que estdo cursando sexto ano no caso abaixo do bésico.
Faz-se necessario nessas escolas e nas demais da jurisdicédo dessa Diretoria desenvolver
um olhar mais atento para os alunos que estdo iniciando os Anos Finais do Ensino
Fundamental, principalmente ap6s a reorganizacéo dos ciclos do Ensino Fundamental
(Ciclo de Alfabetizagéo, Ciclo Intermediario e Ciclo Final), pois 0s mesmos em sua
trajetoria escolar ja obtiveram avancos em suas aprendizagens e h& necessidade de
continuar no ciclo essa progressao dos saberes".

Além das mencgdes as avaliacBes, os alunos sdo citados nas Justificativas, com
frequéncia, como sujeitos que ndo sabem. Nas descricdes, eles apresentam um aprendizado
sempre deficitario, aquém do esperado para a série ou faixa etaria correspondente. O déficit
entre a expectativa para a faixa etéaria e o aprendizado apresentado € um dos motivadores

mais frequentes para a realizacdo da formacao continuada:

Ler para Aprender: Alfabetizacdo em foco no Ensino Fundamental Ciclo 11 e Ensino Médio.
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DER-Sumaré

Diante dos diagndsticos feitos pelos professores e de seus relatos, pensamos nas principais causas e,
dentre elas, destacamos: a formacao inadequada dos professores e a falta de referéncias de
qualidade para o planejamento de propostas pedagodgicas que atendam as necessidades de
aprendizagem dos alunos — sequéncias didaticas e materiais adequados. Com o0 aumento da
quantidade de alunos que ingressam no Ensino Fundamental Ciclo Il sem estarem alfabetizados
propde-se contribuir para a superagdo desses dois dificultadores, favorecendo a socializa¢éo do
conhecimento didatico sobre a alfabetizacéo articulada as competéncias/habilidades leitora e
escritora das disciplinas e das atividades escolares com aquilo que se espera que 0s alunos
aprendam ao longo dos anos (...)

Ressignifica¢io da Leitura e Escrita: adequagéo curricular

DE lItapevi

"Durante reunido realizada pela equipe de Supervisores de Ensino da Diretoria de Itapevi no dia da
avaliacdo institucional, no inicio do ano de 2014, referenciada na analise dos indicadores de
desempenho das escolas desta Diretoria em avaliages externas como o0s resultados do SARESP,
IDESP e IDEB, ficou evidente a necessidade de a¢des que elevem a qualidade do ensino aos nossos
alunos. Em visitas de acompanhamento as Unidades Escolares foram identificados muitos alunos
com dificuldades acentuadas na leitura e escrita no inicio do ciclo Il do Ensino Fundamental. Por
outro lado, a formacao inicial de Professores de Lingua Portuguesa ndo abrange estudos tedrico-
metodoldgicos relacionados a alfabetizacao dificultando a relagéo pedagdgica e conseqlientemente
o resultado esperado apos o trabalho destes professores para atingirem as expectativas de
aprendizagem que precisam ser alcancadas pelos alunos. Este quadro diagnoéstico, indicou a
necessidade de a partir da formagéo continuada destes professores, investir numa agéo que
favoreca os avangos destes alunos na construcio da competéncia leitora e escritora. Este curso tera
como prioridade, ao final do Ciclo Intermediario do Ensino Fundamental (6° ano), assegurar a
continuidade e o aprofundamento da competéncia leitora e escritora dos alunos, com énfase na
organizacgéo e producao escrita em consonancia com a norma padrdo e com contetdos
desenvolvidos nas diferentes &reas de conhecimento. Dessa forma, a escola contara com mais um
recurso e possibilidade, relativas as a¢des voltadas a aprendizagem dos alunos".

Este mesmo curso é exemplo de outra constatacdo da analise: assim como os alunos, 0s
professores também sdo vistos de uma perspectiva negativa. Fica aparente a ideia que, do
ponto de vista da Secretaria, os docentes ndo sabem o bastante para ensinar; estdo
desatualizados e sdo responsaveis, diretos ou indiretos, por eventuais resultados negativos das

avaliacOes.
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A formacdo continuada seria, entdo, uma tentativa de suprir essas caréncias. Vista de
maneira isolada, ela ndo é entendida dentro de um contexto maior, de desenvolvimento
profissional do professor (GARCIA 1999), que alinha a formac#o inicial, a continuada e os

aprendizados que acontecem na escola, onde o saber pedagdgico é construido.

LINGUA - Leitura, producéo textual e analise linguistica no Curriculo de Lingua Portuguesa do Estado
de S&o Paulo

De Itapetininga

A partir dos indices do SARESP da Diretoria de Ensino de Itapetininga na disciplina de Lingua Portuguesa,
foi incluido no Plano de Formacédo Docente desta Diretoria, um curso voltado aos professores de Lingua
Portuguesa, para que estes possam atualizar seus conhecimentos a partir dos estudos académicos mais
recentes na area, compartilhar as boas praticas e aprimorar o desenvolvimento de suas atividades em sala de

aula. (..)"

A construcao do texto literario: o perfil da mulher em foco

DE Carapicuiba

"Encontramos dificuldades no trabalho com textos literarios em sala de aula, no Ensino Fundamental e Médio.
Muitos professores limitam-se aos textos trazidos pelo caderno do aluno ou ainda persistem no estudo linear
das escolas literarias. Por isso a necessidade de oferecermos um espaco para discussao de diferentes formas de
abordagem".

De modo geral, os regulamentos e projetos mostram a manifestacdo de uma vontade
de superar concepc¢0es tradicionais de ensino, inclusive com algumas mencgdes explicitas a

métodos considerados tradicionais que ainda séo utilizados pelos educadores em sala de aula:

CAMINHOS PARA O ENSINO DA LEITURA E DA LITERATURA

DE Guarulhos Sul
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" A fim de desmitificar a abordagem tradicionalista do ensino de literatura e leitura por parte dos professores,
aonde a literatura é ensinada de maneira estruturada em periodos, privilegiando-se caracteristicas de escolas
literarias em detrimento da formacao do leitor literario, e as aulas de leitura limitam-se a textos e
questionarios de supostas interpretac@es ditas como corretas, surgiu a proposta de um curso que aborde
préaticas pedagogicas que privilegiem o gosto pela leitura e a percepcao da recepgao estética do ato de ler".

A realizacdo da Olimpiada de Lingua Portuguesa (OLP), um concurso de producédo de
texto realizado entre estudantes de escolas publicas do 5° ano do Ensino Fundamental e do 3°
ano do Ensino Médio, compds a justificativa para a realizacdo de 8,5% dos cursos. A
iniciativa é uma parceria do Governo Federal, Fundacdo Itau Social e Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria (Cenpec). Ela existe desde 2008 e é
realizada nas redes que se inscrevem voluntariamente. Além do exame dos textos, existe uma
etapa de formagdo de professores, que recebem um material impresso contendo uma
sequéncia didatica, com 0 passo a passo das aulas a serem desenvolvidas para que 0s
estudantes escrevam conforme os parametros da iniciativa. Os estudantes também passam por

oficinas de aperfeicoamento da escrita.

Sequéncias didaticas e géneros textuais

DE Guarulhos Sul

Durante os anos pares, os professores do ensino fundamental (5° ano ao 9°) e médio (1° ano ao 3°) sdo
convidados a participar da Olimpiada de Lingua Portuguesa, uma proposta que articula formacao
continuada pelos materiais enviados as escolas e a aplicacdo de sequéncias didaticas. Desde o inicio desse
projeto, percebemos o grande nimero de inscri¢des, entretanto, quando recebemos os textos dos alunos,
notamos algumas lacunas decorrentes da falta de cumprimento de todas as etapas da sequéncia didatica.
Entendemos, portanto, que a divulgacéo da Olimpiada nédo garante a apropriacéo desse instrumento pelo
professor (...)

Nota-se que, nas categorias Justificativa e Objetivo, os principais motivadores para 0s
cursos sao fatores externos a escola: resultados de avaliagdes em grande escala e seus
indicadores; um novo curriculo em implementacao ou, até mesmo, um concurso de producéo

textual. As necessidades e demandas que surgem nas escolas e a partir delas ndo justificaram

1 Informagdes retiradas do site https://www.escrevendoofuturo.org.br/. Acesso em 19/11/2018
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a criacdo de cursos. Tampouco foi mencionada a existéncia de espacos onde o0s professores
compartilham o que estdo vivendo onde ensinam, seus problemas, duvidas, desafios, e até
como solucionaram questdes comuns do trabalho pedagdgico, para gerar temas de formagéo
continuada oferecida pelas diretorias de ensino, o braco do governo mais proximo das

escolas.

Os temas de formacdo séo apresentados aos professores — independente do que eles
realmente precisam naguele momento. A Secretaria ndo explicita nos documentos se possui
uma maneira estruturada de diagnosticar as necessidades de formagdo a parte dos resultados
das avaliacdes externas; planejar politicas de formacdo a partir delas e avaliar a politica
publica implementada para eventuais correcdes de rota. Portanto, 0 que se observa é o0 oposto
da ideia de formacdo centrada no saber coletivo dos professores, integradora de contextos
(NOVOA 2014).

(...) é importante que se caminha para a promoc¢do da organizacdo de
espacos de aprendizagem entre pares, de trocas e de partilhas. Nao se trata
apenas de uma simples colaboracdo, mas da possibilidade de inscrever os
principios do coletivo e da colegialidade na cultura profissional dos
docentes (NOVOA, 2014, p. 231).

N&o se pode ignorar que quem ensina nessa fase da Educacdo Baésica encontra
desafios especificos, relacionados a etapa em si, ao que 0s alunos trazem dos primeiros anos
na escola e ao dinamismo da transicdo para o Ensino Médio. Os educadores afirmam (DIAS-
DA-SILVA, 1997) dificuldades e necessidades bastante praticas: ddvidas sobre como
estabelecer um modelo eficiente de avaliacdo; quais as estratégias para lidar com turmas
heterogéneas; a melhor maneira de lidar com a indisciplina; como solucionar o desinteresse
dos alunos; quais 0s meios para aproximar familia e escola e como correr contra o tempo para
cumprir o programa, dentre outras questdes. Essas sdo apenas algumas listadas no livro
escrito por Maria Helena Galvdo Frem Dias-da-Silva, como resultado de uma pesquisa
etnogréafica que acompanhou educadores da 52 série. Mas ha muitas outras que os professores
tém na ponta da lingua e podem apresentar, se perguntados a eles, o que precisam melhorar

na prépria pratica profissional para que os estudantes aprendam mais.
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Metodologia

Os itens Metodologia e Contelldo ndo estavam presentes em todos os documentos
disponiveis. Ambos faltavam, sobretudo, nos regulamentos do fim dos anos de 2012 e de
2013, periodo em que as informacGes apresentadas foram mais incompletas. A maioria dos
documentos continha apenas o regulamento, sem o projeto (modelo mais completo e
detalhado). Nestes casos, optei por localizar informagdes sobre a organizacdo e o que era
ensinado na formacdo continuada em todas as partes dos textos, inclusive nos itens Critérios

de Avaliacdo, Apresentacdo e Organizagédo do Curso.

No total, apenas 34% dos cursos continham o item Metodologia. Quase sempre, mais
de uma estratégia de ensino era utilizada durante a formagéo. Os registros nos documentos
analisados, ndo s6 misturavam as modalidades presencial e a distancia (realidade de 58,3%
dos cursos), mas também propunham atividades diversas ao longo das 30 ou mais horas de

Curso.

Exemplos: leitura em voz alta; analise das producgdes dos alunos; leitura e discusséo de
textos; debates e socializacbes das atividades desenvolvidas na escola pelos cursistas;
verificacdo da adequacéo entre objetivos levantados e atividades realizadas; sistematizacao
da pratica via diario de bordo (ou algum outro tipo de registro feito pelo educador);
elaboracdo de sequéncias didaticas; analise de producdo dos alunos; resolucdo de situacoes
problema; analise sobre adequacédo de algumas atividades a realidade da escola; apresentacéo
e discussdes sobre videos que mostram situacdes reais ocorridas em sala de aula; elaboracéo

de planos de aula; jogos; leitura de imagens e filmes, entre outras.

N&o se pode afirmar que exista o isomorfismo entre como se deseja que o professor
ensine e como isso é ensinado a ele Garcia (1999) e Formosinho (2001). Para chegar a essa
constatacao, seria necessario assistir aos cursos e entrevistar professores e formadores para

identificar, a partir de critérios prévios, como foram o0s cursos.

A variedade de estratégias, contudo, demonstra que existe certa diversidade e uma
tentativa de formar os professores com outras atividades além de encontros expositivos e

repetidas leituras seguidas de discussdes, que atribuem ao educador cursista uma posicao
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passiva de receber o saber transmitido a ele por quem é considerado portador do dominio
desse saber. Em varias ocasifes, 0s cursos contemplaram mais de uma estratégia e alinharam
momentos de discussdo e reflexdo com tematizacdo da préatica dos professores. Muitas
atividades se voltaram para o que o aluno faz ou para o que o professor faz, como temas de

analise e discussédo.

As tentativas de dar relevo a pratica nos cursos de formacgdo, um dos itens
classificados por Imbernon (2009) como necessarios para a qualidade desses momentos,
aparece com mais clareza nos documentos, no componente Metodologia do que nos demais,

embora também tenha aparecido com menos evidéncia em Objetivos.

Ler para Aprender: Alfabetizacdo em foco no Ensino Fundamental Ciclo 11 e Ensino Médio

DE Sumaré

" A concepcgdo metodoldgica adotada serda em funcéo da construcdo de conhecimentos, a partir de vivéncias,
oficinas e embasamentos tedricos que permitam aos docentes se apropriarem dessa concepgdo, presente no
Curso de Proficiéncia no Ensino, e aprofundamento de conceitos exigidos para o desenvolvimento das
situacBes de aprendizagem. Os encontros serdo tedricos e praticos.Sera respeitado o saber ja constituido dos
docentes e oportunizard momentos de estudos bem como a reflexdo da préatica docente por meio de
tematizacao e troca de experiéncias. Tornar o professor responsavel pelo processo de aprendizagem, tendo o
Coordenador da TWB como mediador do processo na construcdo significativa para que o estudo realizado
chegue efetivamente ao educando, que é o nosso principal objetivo”.

CURSO DE PROFICIENCIA NO ENSINO

DE Centro Oeste

" A concepgdo metodoldgica adotada serd em funcéo da construcéo de conhecimentos, a partir de vivéncias,
oficinas e embasamentos tedricos que permitam aos docentes se apropriarem dessa concepg¢do, presente no
Curso de Proficiéncia no Ensino, e aprofundamento de conceitos exigidos para o desenvolvimento das
situacdes de aprendizagem. Os encontros serdo tedricos e praticos.Seré respeitado o saber jé constituido dos
docentes e oportunizard momentos de estudos bem como a reflexdo da pratica docente por meio de
tematizacao e troca de experiéncias. Tornar o professor responsavel pelo processo de aprendizagem, tendo o
Coordenador da TWB como mediador do processo na construcao significativa para que o estudo realizado
chegue efetivamente ao educando, que € o nosso principal objetivo".

CAMINHOS NA AQUISICAO DA LEITURA E DO SISTEMA DE ESCRITA NO
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PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM - SUBSIDIO PARA PEB II

DE CAMPINAS OESTE

" Leitura em voz alta, compartilhamento de ideias e trabalho pessoal; tematizacéo da pratica;
discussao sobre necessidades e dificuldades e desenvolvimento de propostas de ensino; anélise de
producdes dos alunos; comparacao entre atividades e objetivos; discussdo da implicacéo
pedagdgica dos textos estudados e planejamento didatico".

A medida que socializacBes de atividades feitas na escola, analise sobre adequagéo de
algumas atividades e discussdes sobre aulas filmadas e planos de aula s&o contemplados
como metodologia nos cursos de formacdo continuada, pode-se dizer que existe um
reconhecimento de que essas estratégias, focadas na pratica do professor, séo eficientes e

podem ajuda-lo a refletir sobre o que faz e melhorar o que faz.

Contetido

Quanto aos Conteudos, o0 item estava presente diretamente em 25,5% dos cursos (12
dos 47 cursos cujos documentos foram analisados). Os Cadernos Pedagogicos, material
distribuido pela Secretaria de Educacdo do Estado para as escolas, € um norteador dos
conteddos, assim como o curriculo da rede, as avaliacdes de grande porte e, até mesmo, a
Olimpiada de Lingua Portuguesa, como mostra a Figura 7, que apresenta o projeto basico do
curso Géneros Textuais e Sequéncia Didatica, proposto em 2012 pela Diretoria de Ensino de

Guarulhos Sul:

Figura 7

Projeto basico do curso Géneros Textuais e Sequéncia Didatica disponibilizado pela
Secretaria de Educacdo do Estado de Séo Paulo
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5. Conteiidos
Apresentar os Contetidos que serfo desenvolvidos. Caso o Curso seja por Area, constar o contetdo geral da Area e os
conteddos especificos para cada componente curricular,
Durante o curso serdo discutidos e estudados conceitos relacionades & produclo textual, de acordo com a
#v. Emilio Ribas, 940- Jardim Tijuco, Guarulhos-SP - Fone: 2442-2160 - CEP 07020-010 - e-mail 1

GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
COORDENADORIA DE GESTAQ Dfx EDUCACAQ BASICA

DIRETORIA DE ENSINO DA REGIAO DE GUARULHOS SUL
NUCLEO PEDAGOGICO

metodologia da Olimpiada de Lingua Portuguesa, a saber:
s Géneros textuais;
s Sequéncia didatica;
®  Alimentagdo tematica;
® Caracterfstica do génera;
o Avaliagdo formativa e sequéncias didaticas.

6. Metodologias (Estratégias) de desenvolvimento do Curso

Onde a pratica pedagdgica aparece hd uma forte presenca de mecanismos para
contemplar o ensino dos Géneros Textuais, com atividades sobre o que s&o, como ensina-los
e para qué. A escrita e a leitura também sdo temas muito presentes. Muitos projetos
indicavam procedimentos, didatica e estratégias de avaliacdo da redacéo, revisao textual e

leitura.

A necessidade de alfabetizar alunos que chegam ao 6° ano do Ensino Fundamental
analfabetos justificou, como explicado anteriormente, uma demanda por cursos que
mostrassem aos professores dos anos finais como fazer isso. Por essa razdo, muitos cursos
abordavam estratégias para identificar os saberes e hipdteses dos alunos sobre o sistema de
escrita, bem como meios para ensina-los a ler. Boa parte dos teoricos listados na parte de
Contetidos vém dessa area da Educacdo, ou sdo tradicionalmente abordados por ela, como

Emilia Ferreiro e Delia Lerner.

Quando a pratica pedagogica dava o tom dos conteldos, estratégias mais diretas ou

procedimentais eram mencionadas. Alguns exemplos:

LINGUA - Leitura, producéo textual e analise linguistica no Curriculo de Lingua Portuguesa
do Estado de S&o Paulo

DE lItapetininga

Organizacao de atividade de revisdo para problematizar questdes textuais (..)
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Géneros Textuais: Caminhos para o ensino da escrita e da leitura

DE Campinas Oeste

Etapas de uma sequéncia didatica sobre géneros (...)

Leitura e Escrita: Ensino e Aprendizagens

DE Campinas Oeste

* Reflexdo sobre a propria pratica;

* Organizagdo do trabalho pedagogico (rotina);

* Principios didaticos que definem uma boa situa¢do de aprendizagem;

* Procedimentos para sistematizar informagaes;

* Hipoteses de escrita;

* Estratégias de leitura;

* Hipoteses de leitura;

* Planejamento de atividades de leitura e escrita,;

* A intervengdo pedagogica;

* A reescrita e o reconto,

* Etapas de produgdo textual de diferentes géneros (planejamento, textualizagdo, revisdo),
* Procedimentos para fazer registros organizados;

* Procedimentos de leitura;

* Procedimentos didaticos para revisdo de textos;

* Revisdo coletiva de um texto do ponto de vista discursivo,

* Exploragdo dos recursos de linguagem que se usa para escrever;

* Leitura e escuta de textos literarios;

* Procedimentos para revisdo de textos bem escritos;

* Analise e reflexdo sobre a linguagem e recursos usados por escritores profissionais;
* Sugestoes de textos para o professor ler com os alunos

Para concluir este capitulo, é importante retomar os principios listados na primeira

parte desta Dissertacdo e, uma vez mais, relaciona-los com os resultados da analise.

O primeiro deles implica conceber a formacdo docente como um continuo composto
por fases distintas no conteddo e na metodologia, mas complementares entre si, como
defende Garcia (1999).
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A natureza dos documentos, escritos para descrever cursos pontuais de 30 horas, ndo é
0 bastante para identificar se a formacdo docente é concebida na perspectiva do
desenvolvimento profissional pela rede. E possivel que a administracdo realize outras
propostas de formacdo, além das descritas na pagina 37 desta dissertacdo, tenha parcerias
diversificadas com Universidades e compreenda que o professor se forma a vida inteira e ndo
sdo encontros esporadicos realizados por experts (IMBERNON, 2009) que, de fato,
solucionam o problema. Contudo, o que a andlise do conteldo presente nos itens
Justificativas, Objetivos, Conteudos e Metodologia permitiu identificar € que a formacéo
docente é percebida como fragil e deficitaria. Os cursos oferecidos a partir de entdo, deveriam

solucionar esse problema, sobretudo tendo em vista as avaliacdes em larga escala.

Sobre 0 segundo principio — relacionar a formagdo com o desenvolvimento curricular
— 0s resultados trouxeram uma preocupacao da rede em usar a formacdo continuada para
garantir a aplicacdo do novo curriculo fundamentado em competéncias e habilidades. N&o se
pode afirmar se foi dado ou ndo ao professor o papel de “agente de desenvolvimento
curricular” (GARCIA, 1999, p. 27), pois os textos enviados pela Secretaria faziam referéncia
a um periodo posterior a implementacdo da nova proposta curricular. O que se pode dizer é
que alguns cursos, como mostrado nesta analise, tinham a prerrogativa de levar a novidade

aos professores e ensinar a eles como aplicar o novo curriculo.

O terceiro, o quarto e o quinto principios dizem respeito, respectivamente, a ligacéo
entre a formacdo docente e a escola (reconhecida como lugar de onde surgem saberes
caracteristicos da docéncia); a inserir, na formacdo, os conteudos caracteristicos da profissédo,
como a didatica e a integracdo entre teoria e pratica. Estes foram os trés principios que
orientaram mais intensamente a leitura dos documentos para entender o espaco cedido a
pratica docente. Observou-se que ela estava presente principalmente nos itens Metodologia e
Conteldos. Nos itens Objetivos, as tarefas e saberes tipicos do ensinar eram mencionadas,
mas de maneira mais direcionada a solucdo de resultados considerados ruins nas avaliacdes

em larga escala ou voltada ao cumprimento do curriculo.

A variedade de estratégias no item Metodologia, bem como a presenca de topicos
relativos ao ensino no item Conteudo demonstram a clareza de que o “como ensinar” ¢

central na formacdo. Porém, o que os autores levantados no aporte tedrico — Imbernon
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(2009); Garcia (1999), Névoa (2014), Formosinho (2001), Tardif (2012) - propdem, de
maneira resumida é que ndo basta esse reconhecimento. E preciso torna-lo realidade em
propostas alinhadas com os diferentes momentos de formagao docente, que valorizem o papel
do professor como sujeito que ensina e aprende com seus colegas e que partam,
principalmente, das ddvidas e demandas geridas no interior da escola para compor a

formag&o em servigo.

Também € necesséario esclarecer que, apesar de quase todos 0s cursos citarem a pratica
em algum momento, ndo € possivel dizer, somente a partir da leitura dos projetos e
regulamentos, que eles capacitaram o professor a ensinar melhor os conteldos previstos para
alunos reais. Para chegar a essa constatacdo, seria necessario fazer a pesquisa em um periodo
maior, com metodologia de pesquisa diferente da analise de conteddo utilizada aqui e com

outro dado que nédo os projetos, regulamentos e planos de curso.

O sexto principio traz a necessidade de isomorfomismo entre a maneira como 0
contetdo é ensinado no curso de formacdo continuada e a forma como se espera que 0
professor ensine aos seus alunos, como defendem Garcia (1999) e Formosinho (2001). Para
saber se, de fato, o sexto principio se aplico, seria necessario assistir aos cursos e entrevistar
professores e formadores. A descricdo do item Metodologia nos descritivos dos cursos,

muitas vezes feita sem detalhamento, ndo é o bastante.

Sobre o sétimo principio, da individualizacdo como elemento integrador da formagéo,
as propostas foram definidas para grupos de professores, em maior ou menor nimero. Via de
regra, ndo havia nas Justificativas e Objetivos mencdo a momentos de escuta e coleta de
propostas e demandas dos professores. Tudo indica que o planejamento dos cursos foi feito
de maneira homogénea. Porém, em algumas circunstancias, a Metodologia incluia momentos
de escuta individuais e analise de producdo dos estudantes, o que sugere abertura, em alguns

casos, para momentos de um olhar mais individualizado para a realidade de cada educador.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa examina a formacgédo continuada oferecida pela Secretaria de Educacéo
do Estado de Séo Paulo aos seus professores de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino
Fundamental, a partir da analise de projetos, regulamentos e planos de cursos realizados pelas
diretorias de ensino. Todos os indicios observados ndo foram obtidos in loco a partir do
acompanhamento das aulas, nem de entrevistas feitas com os professores cursistas ou com
seus formadores. Tampouco eles foram obtidos por meio de avaliacbes de impacto

estruturadas para averiguar a efetivacao dessas propostas formativas.

A metodologia de pesquisa utilizada foi a analise de conteddo (BARDIN 2016),
executada com o intuito de aferir informacgdes explicitas e implicitas nos documentos. As
informacGes procuradas se ligavam diretamente aos objetivos da pesquisa: diagnosticar o
foco da formagdo continuada desenvolvida pela Secretaria de Educagdo do Estado de S&o
Paulo, identificar seus propésitos e organizacdo; analisar a presenca cedida a préatica
pedagdgica nos cursos; observar como 0 baixo aprendizado dos estudantes é abordado;
descobrir as estratégias formativas utilizadas e diferenciar qual o papel atribuido aos

professores.

Os contetdos dos projetos e regulamentos foram separados em categorias, conforme a
metodologia selecionada (BARDIN 2016). As categorias corresponderam a divisdes

presentes nos documentos: Objetivos, Justificativas, Conteudo e Metodologia.

Nos Objetivos e Justificativas, itens associados — um aborda a finalidade do curso e, o
outro, o porqué da sua existéncia — a expectativa era encontrar pautas trazidas pelos
professores e pelas escolas. Ou seja, necessidades de formacao, dificuldades encontradas no
dia a dia, davidas sobre conceitos mais complexos ou especificos e outras questdes
relacionadas a didatica. Porém, o observado foi que as pautas ndo vém das escolas. Elas sdo

externas. Em algumas situacdes, externas a propria rede.

Os principais temas gque apareceram foram: o curriculo novo implementado em 2008;
os resultados das avaliacdes em larga escala - em especifico, Saresp e Prova Brasil -; e 0s

temas previstos na Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa. Em certa medida, confirma a
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hipotese de que questdes préticas trazidas pelos professores ndo mobilizasse o
desenvolvimento de cursos para eles. Por outro lado, a existéncia de um novo curriculo
influenciou a pauta da formagdo continuada. Alguns topicos relevantes nos PCNs e no
curriculo — como géneros textuais e analise linguistica — foram temas de cursos, embora nao
se possa afirmar que o desenvolvimento deles contribuiu para que os professores
relembrassem ou aprendessem algo novo sobre o ensino desses temas, dada a natureza de

analise de conteudo desta pesquisa.

Nota-se que os principais motivadores da formacdo ndo surgiram de um diagndéstico
feito pela propria rede feita por sua equipe de maneira planejada e estruturada via diretorias
de ensino ou outros departamentos. E possivel concluir, portanto, que a rede estadual
paulista, apesar dos vultosos nimeros — mais de 5 mil escolas, 230 mil professores e 59 mil
servidores — ndo tem uma acdo programa de diagnostico das necessidades de formacéo e
outras demandas dos professores. Também ndo se empenha na formulagdo da formagdo em
servico a partir desses temas. Fica a questdo: se ndo houvesse as avaliagdes externas, se nao
houvesse reformas curriculares ou se a Olimpiada ndo existisse, 0 que pautaria a formacéo
continuada? As vontades e demandas de instituicbes privadas e do terceiro setor, que

procuram a Secretaria?

Os documentos ndo informaram também se haveria e como seria a avaliacdo desses
cursos como politica publica. Mas é possivel perceber a descri¢do de objetivos impossiveis de
serem avaliados ao fim dos cursos oferecidos aos docentes — como o aprendizado dos alunos.
Tampouco houve a mengdo a maneiras da propria rede aferir esses resultados em um futuro

proximo ou apoiar a escola nessa acéo.

E a partir das avaliacdes externas que o baixo aprendizado dos alunos é constatado e
solucdes sdo propostas — dentre elas, os cursos de formacao continuada. Houve um foco
especial no ensino de Géneros Textuais, na alfabetizacdo de alunos que chegam aos anos
finais do Ensino Fundamental com pouca desenvoltura na leitura e escrita e, principalmente
nos conteudos dos Cadernos PedagoOgicos, material didatico criado pela Secretaria para

implementar a proposta curricular de 2008.
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Os itens Conteldos e Metodologia foram os dois itens onde o teor do texto
demonstrou atribuir importancia a préatica pedagdgica, tanto por utilizar procedimentos e
estratégias didaticas mais variadas, quanto pelo teor delas. Exemplos de metodologia: a
producdo de sequéncias didaticas, a discussdo sobre a producdo dos estudantes e videos de
aulas reais para tematizagdo da pratica, como mostra o texto do projeto do curso Leitura e
Escrita: Ensino e Aprendizagens:

Leitura e Escrita: Ensino e Aprendizagens

DE Campinas Oeste

* Reflexdo sobre a propria pratica,

* Organizagdo do trabalho pedagogico (rotina);

* Principios didaticos que definem uma boa situagdo de aprendizagem;

* Procedimentos para sistematizar informagaoes;

* Hipoteses de escrita;

* Estratégias de leitura;

* Hipoteses de leitura;

* Planejamento de atividades de leitura e escrita;

* A intervencdo pedagogica;

* A reescrita e o reconto,

* Etapas de produgdo textual de diferentes géneros (planejamento, textualizagdo, revisdo),
* Procedimentos para fazer registros organizados;

* Procedimentos de leitura;

* Procedimentos diddticos para revisdo de textos;

* Revisdo coletiva de um texto do ponto de vista discursivo,

* Exploragdo dos recursos de linguagem que se usa para escrever;

* Leitura e escuta de textos literdrios;

* Procedimentos para revisdo de textos bem escritos;

* Analise e reflexao sobre a linguagem e recursos usados por escritores profissionais;
* Sugestoes de textos para o professor ler com os alunos

Os documentos revelam também uma concep¢do do professor mal formado e
incompetente. Ele é apresentado como um sujeito que sabe pouco e precisa,
permanentemente, de atualizacdo, para alcancar os resultados esperados. A marca dessa
desvalorizacdo ndo é s6 a auséncia dos professores na formulacdo dos temas de formacéo
continuada, mas porque o saber deles ndo é reconhecido. Ele ndo somente ndo tem suas

necessidades ouvidas e atendidas, como também ndo é colocado no papel de troca de
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conhecimentos e aprendizado com seus semelhantes, conforme previsto nas hipo6teses

levantadas.

Tardif (2012) justifica que o saber dos educadores € social porque é partilhado e sua
posse e utilizacdo dependem de instituicdes, como Universidades e 6rgdos governamentais.
Por outro lado, ndo ¢é possivel compreender a natureza do saber docente sem coloca-lo em
intima relacdo com o que eles fazem, pensam e dizem no trabalho. O que os educadores
conhecem é adquirido no contexto de toda uma histéria de vida e carreira. Cada um deles ¢é
sujeito de seu conhecimento, portanto mais do que um técnico que reproduz o que foi dito por
outros e mais, também, do que agentes sociais pautados por forcas ou mecanismos

sociolégicos.

Os professores hierarquizam esses saberes com base na utilidade. Quanto menos
utilizavel no trabalho € um saber, menos valor profissional parece ter. Por isso, a formacéo —
que ndo se esgota na graduacdo, mas comeca nela, perpassa toda a faculdade e o ingresso
profissional e se mantém até a aposentadoria — deve ser repensada para articular
conhecimentos académicos sobre o ensino e o0s saberes desenvolvidos pelos professores em
suas praticas cotidianas (TARDIF, 2012).

Esse saber é muito importante uma vez que o trabalho do professor & ensinar
transmitir as criancas o conhecimento escolarizado. Mas, apesar disso, a capacidade

profissional dele ndo é valorizada:

Mesmo que se reitere a importancia de sua missdo, a tendéncia é considerar
sempre que lhes basta dominar bem a sua matéria de ensino e ter uma certa
aptiddo para a comunicacao, para o trabalho com os alunos. O resto ndo é
indispensavel. Essas posi¢des levam, inevitavelmente, a perda de prestigio
da profissdo, cujo saber ndo possui nenhum “valor de troca” no mercado
académico universitario. Se levarmos esse raciocinio ao seu ponto Gltimo,
cairemos num curioso paradoxo: “semi-ignorantes”, os professores sao
considerados como a pedra fundamental da nova “sociedade do
conhecimento”. A mais complexa das atividades profissionais se encontra
assim reduzida ao status de coisa simples e natural. (NOVOA, 2014, p. 228)

O que se ignora ndo sdo os titulos de um ou outro educador, em geral bem vistos, mas

0 saber do professorado enquanto coletividade, que ¢ mais do que “a soma das ‘competéncias
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individuais’”. Ele deve ser resgatado para que se organizem espagos de aprendizagem entre
pares e um professor aprenda com o outro. N&o € s6 colaborar, € introduzir a partilha dentro
da cultura de formacgao profissional. “Os docentes s3o, a0 mesmo tempo, objetos e sujeitos de
formacdo. E no trabalho de reflexdo individual e coletivo que eles encontrario os meios

necessarios ao desenvolvimento profissional” (NOVOA, 2014, p. 228).

Embora o foco de anélise tenha sido o contetdo dos cursos, 58,3% dos cursos foram
realizados parte a distancia e parte presencialmente. Além desses, 18,75% aconteceram
complementa a distancia. Vale lembrar que os cursos escolhidos nesta dissertacdo foram
realizados, em suma maioria, pelos nlcleos pedagdgicos das diretorias de ensino. Portanto,
ndo eram grupos de formadores muito distantes das escolas onde os professores lecionavam.
Torres (1998) alerta que, muitas vezes, 0s governos buscam na educacéo a distancia a solucao
para os problemas reconhecidos na presencial, em substituicdo a variacdo de estratégias de

formacéo.

As observac0es listadas e descritas aqui ndo se esgotam nesta dissertacdo de mestrado.
Elas podem contribuir para outras pesquisas focadas nas politicas publicas de formagéo
continuada. Alguns possiveis caminhos: identificar os aprendizados dos professores que
passaram pelos cursos e quais mudancas no fazer cotidiano eles aplicaram (se houveram);
pesquisar se a maneira como os professores da rede enxergam a si mesmos traz concepgoes
diferentes ou iguais as implicitas nos projetos e regulamentos dos cursos ou investigar quais
as demandas de formacéo trazidas pelos professores dos anos finais do Ensino Fundamental e

0 que eles fazem para suprir essas lacunas.
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