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RESUMO

Esta pesquisa investigou o processo de formacao proposto pelo Programa Ler e
Escrever do estado de Sao Paulo, com foco na figura do Professor Coordenador
como formador. O programa € uma politica da Secretaria de Educacdo de Sao
Paulo para os anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), que foi
implantado em 2006 no municipio de S&o Paulo e em 2008 na rede estadual.
Abrange diferentes frentes de atuacdo: formacdo de professores,
acompanhamento do trabalho realizado, elaboragéo e distribuicdo de materiais
didaticos e paradidaticos. O Programa tem como proposta de formacdo de
professores um processo em rede, envolvendo diversos ambitos: a
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas (CENP), as Diretorias de
Ensino de cada regido (DE) e as escolas estaduais e municipais que aderiram ao
Programa Ler e Escrever. Na CENP formam-se os Professores Coordenadores
de Nucleo Pedagoégico (PCNP), que irdo multiplicar tal formacéo nas diferentes
Diretorias de Ensino. A formacdo no ambito das DE envolve os PCNP e os
profissionais de diferentes escolas, chamados de Professores Coordenadores. A
formacdo no ambito da escola é realizada pelos professores coordenadores
juntos aos seus docentes (professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental).
Para a construcdo do material empirico, em uma abordagem qualitativa, foram
realizadas momentos de observagao do processo de formagdo em dois ambitos:
(i) em uma DE, no momento de formacdo de PCNP (ii) em uma escola, onde o
Professor Coordenador se relne com os professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Foi realizada também, entrevista semiestruturada com a PC da
escola selecionada, analise documental das Resolugbes que instituiram o
Programa Ler e Escrever, bem como distribuidos questionarios para o0s
professores da escola participante, buscando compreender como se efetiva esse
processo de formacdo em rede: CENP-Diretoria de Ensino-Escola. Discutimos o
papel do Coordenador Pedagdgico como formador no interior da escola, bem
como, a partir dos resultados, buscamos contribuir para as discussées no ambito
das politicas de formacédo de professores em servico. Os resultados apontaram
gue o Professor Coordenador tem sua funcao ainda em construcéo e sua atuacao
como formador de professores é um processo intenso de convencimento dos
professores a praticas desejadas pelo estado. O Professor Coordenador tem sua
funcdo ainda bastante ligada ao apoio a Dire¢cdo, ao mesmo tempo em que € visto
como um salvador da escola no discurso politico. O discurso responsabilizador do
Professor Coordenador decorre de uma politica de qualidade de ensino que,
pelas andlises realizadas, relacionam-se com o0 aumento de indices nas
avaliacbes em larga escala. Os resultados evidenciaram ainda um processo
formativo voltado para a pratica pedagdgica, secundarizando a discusséo teorica,
em um modelo engessado que tende a se reproduzir em cada ambito.
Salientamos a importancia das politicas de formacdo continuada de professores,
mas alertamos para o risco de conceber o professor como um aplicador de
praticas.

Palavras-chave: Coordenador Pedagdégico; Formacgao continuada; Politica de Formacéao
de Professores



ABSTRACT

This research investigated the formation process proposed by Ler e Escrever
program, of of S&o Paulo state, focusing on the figure of the Coordinator Teacher
as a trainer. The program is a policy of Sdo Paulo’s Education Secretary to the
early years of elementary school (1st to 5th year), which was implemented in 2006
in Sao Paulo city and in 2008 in the state system. Covers different fronts: teacher
training, monitoring work, preparation and distribution of textbooks and materials.
The Program's proposal for teacher education networking process involving
different areas: the Coordination of Studies and Pedagogical Standards (CENP),
the Directors of Education of each region (DE) and the state and municipal
schools that joined the program Ler e Escrever. In CENP formed Teachers
Coordinators Pedagogical Core (PCNP), which will multiply such training in the
different Directorates of Education. The formation under the DE involves PCNP
and professionals from different schools, called Coordinators Teachers. The
training within the school is held together by Teachers Coordinator to their
teachers ( teachers in the early years of elementary school ) . To construct the
empirical material , a qualitative approach , moments of observation of the
formation process were conducted in two areas: (i ) in a DE at the time of
formation of PCNP ( ii ) in a school , where Coordinator Teacher meets with the
teachers in the early years of elementary school. Was also conducted
semistructured interviews with the PC of the selected school, documentary
analysis of resolutions that established the Ler e Escrever Program, and
distributed questionnaires to teachers of the participating schools , seeking to
understand how effective this training process networked : CENP - Board of
Education - School . We discuss the role of the Coordinator Teacher and trainer
within the school as well, from the results , we seek to contribute to discussions on
policies for teacher education in service . The results indicated that Coordinator
Teacher has its function still under construction and its performance as a teacher
trainer is an intense process of convincing teachers to practices desired by the
state. Coordinator Teacher has its function still quite attached to support the
direction , while it is seen as a savior of the school in political discourse. The
discourse of Teacher’s Coordinator responsibility is based on a policy of quality
education , the analyzes related it to increased rates in large-scale assessments .
The results demonstrated a formative process focused on pedagogical practice ,
subordinating the theoretical discussion on a plaster model that tends to reproduce
in each context . We detach the importance of policies for continuing education of
teachers , but warn against the risk of conceiving the teacher as a dispenser in
practice .

Key- words: Pedagogical Coordinator; Continued formation, Teacher’s Formation
Policy



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

PC: Professor Coordenador

PCNP: Professor Coordenador de Nuacleo Pedagoégico, antes nomeado como PCOP:

Professor Coordenador de Oficina Pedagdgica

DE: Diretoria de Ensino

CENP: Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas

FDE: Fundagéo para o Desenvolvimento da Educacgéo

SEE: Secretaria Estadual de Educacao

DOT: Departamento de Orientacdes Técnicas

OT: Orientacdo Técnica



SUMARIO

LRI T0]51007.Y0 TP 11
Capitulo |

1. FORMACAO CONTINUADA NO LOCUS ESCOLAR .......covceeeeceeeeeeeeeeeeeean e, 16
1.1. AESCOLA NA SOCIEDADE ..........ccotiieeeeieeeee e eteeteeeee et e et aeen e e 17
1.2. QUEM FAZ A ESCOLA: CONSIDERACOES A RESPEITO DOS SUJEITOS NA
TEORIA HISTORICO-CULTURAL.......coooviteectieeeteeeeeteetee et es st essteaeenetessve s stennssens 24
1.3. ESCOLA: UM ESPACO ORIGINARIO DE FORMAGAO........ccocveeevieeeeeian e, 30

1.4. A FORMACAO CONTINUADA NO LOCUS ESCOLAR: ENTRE AS 'I"ENS@ES
DISCURSIVAS E AS POSSIBILIDADES DE ARTICULACAO COM A PRATICA DE
SALA DE AULA ...t e et e e 33

Capitulo 1l
2. O PROFESSOR COORDENADOR E A FORMACAO CONTINUADA: O ANTIDOTO

A MA QUALIDADE DAS ESCOLAS? ...ttt 47
2.1.ENTRE CURSOS E DISCURSOS: O PROFESSOR COORDENADOR NO
CONTEXTO DO PROGRAMA LER E ESCREVER. ..o, 47
2.1.1.A NECESSIDADE DE DESENVOLVER COMPETENCIAS DE LEITURA E
ESCRITA E A CRIACAO DE UM PROGRAMA ... .. e 55
2.1.2.QUALIDADE QUE SE VIVE Oou QUALIDADE QUE SE
L 1 =] PP 60
2.2 O PROFESSOR COORDENADOR: A ORGANIZACAO FUNCIONAL DO AGENTE
DA QUALIDADE DO ENSINO ESTADUAL DE SAO PAULO.........cccoveeeeeeereenae, 64
2.2.1 O PROFESSOR COORDENADOR- COMO CHEGA AO CARGO? ...........cee..... 68
2.2.2 O PROFESSOR COORDENADOR- ESTABILIDADE NO CARGO? .................. 72
2.3 O PROFESSOR COORDENADOR E O PROGRAMA LER E ESCREVER ......... 74

Capitulo 1l
3. O COORDENADOR PEDAGOGICO NA LITERATURA ........coveeeeeeeeeeeeeee, 76
3.1.0 COORDENADOR PEDAGOGICO: HISTORIA DA FUNCAO .......ccccevevenrnnne. 76

3.2.LEVANTAMENTO~BIBLIOGRAFICO:CONTRIBUIQ@ES DE PESQUISADORES
PARA A CONSTRUCAO DO NOSSO OLHAR AO PROFESSOR COORDENADOR.80

3.3.0 COORDENADOR PEDAGOGICOA NA  LITERATURA  NACIONAL:
CONTRIBUICOES DE AUTORES DE REFERENCIA SOBRE A FUNCAO ................ 96

3.4 CONSIDERACOES: MUITAS NOMENCLATURAS, MUITAS ATRIBUICOES,
MUITAS EXPECTATIVAS E POUCA DEFINICAO DE UMA MESMA

Capitulo IV
4. PERCURSO METODOLOGICO ..ottt en s 102



10

4.1 AMBIENTES DA PESQUISA. ...t 105

4.1.1A DIRETORIA DE ENSINO DE JA~CAREi E A OFICINA PEDAGOGICA: UM
CANTO PARA SE ORGANIZAR AS ACOES PEDAGOGICAS (OU TECNICAS?) DE

TODA UMA REGIAO. ... .ottt ettt ettt e aene e 105
4.1.2 A ESCOLA SELECIONADA PARA PESQUISA: A VONTADE DE “FAZER
(07 = 1O TP PP PPPPPPPPT 107
4.2 A OBSERVAGAO E A VIVENCIA DA FORMAGCAO DE PROFESSORES............ 109

4.3 O QUESTIONARIO E A CONCEPGAO DOS PROFESSORES.........ccccoevviiennne. 112

4.4, A ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA E O DISCURSO SOBRE A FORMACAO DE
PROFESSORES...... ..ttt e e 113

4.5 (ON) DOCUMENTOS E O PRESCRITO A FORMACAO DE
PROFESSORES. ... ..o e 115

Capitulo V
5. MAIS UM PASSO NO SENTIDO DA COMPREENSAO DO PROBLEMA DE

PESQUISA: A ANALISE DO MATERIAL EMPIRICO .. c.coovouiiieeieeeeeeeeeeee e 117
5.1. DO _ PROFESSOR AO FORMADOR: RELACOES DE PODER NA
FORMAGAD . ... 118
5.1.1 POLITICA PARA O PROFESSOR E FORMAGAO PARA O PROFESSOR

COORDENADOR — MUDANGA DE FOCO......cccoiiiiii 119

5.1.2 OS CARGOS ESTAVEIS E O PODER SOBRE O PROCESSO FORMATIVO..124

5.1.2.1 O PODER DO DIRETOR DE ESCOLA........cccoeiieiieieeeeeeee e, 125
5.1.2.2 O SUPERVISOR.......oouiiiieeieeeeeeeeee ettt e 127
5.1.2.3 OS FORMADORES E A DETERMINACAO DO TRABALHO............c.c......... 130
5.1.2.4 O PROFESSOR COORDENADOR NA TENTATIVA DE FORMAR
PROFESSORES ......coouiiieeceeeeeeteeeee ettt es et en et aess et es et esnss s aesene s 133
5.2 UMA MASCARA A UM ANTIGO CONHECIDO: O TECNICISMO PEDAGOGICO NO
PROGRAMA LER E ESCREVER..........ocooiieeteeceeeeeeteeee e 141
5.2.1 ATEORIAE A SAIA JUSTA. ..ottt 142
5.2.2 OS SEMINARIOS DE FORMAGAO.........c.ccoouieieieeeeteeeeeeeeee e 146
5.2.3PASSAR E VIVENCIAR: O MODELO DE FORMACAO OBSERVADO............... 152
CONSIDERAGOES FINAIS.......cooieeeeeeceeeeee ettt tsee e 165
] == N N SRR 175

ANEXOS . e 181



11

INTRODUCAO

“A consciéncia néo é individual, mas, social e ideoldgica.

O material da consciéncia é a linguagem,

sendo as condigbes de produgéo determinantes do discurso.”
(Cristina Nacifi Alves)

Esta pesquisa teve como objetivo problematizar a realidade da
formacdo continuada no estado de Sao Paulo no ambito da proposta do
Programa Ler e Escrever, mais especificamente, na Diretoria de Ensino da regido
de Jacarei. Tem por foco principal a formacao dos Professores Coordenadores e
atuacao destes como formador de professores da rede.

A questao-problema da pesquisa surgiu a partir do historico profissional
da pesquisadora, durante o periodo em que lecionava na rede estadual de ensino.
A circunstancia, no interesse da logica dissertativa, compele a pesquisadora

revela-lo::

“Caida de paraquedas no curso de pedagogia, como acontece com
frequéncia com os ingressantes neste curso, me descobri professora a partir das
intervencdes da Coordenadora do curso. Professora Sheila me fez apaixonar pela
educacao e querer realmente fazer desta minha profissdo. Assim, logo no ultimo
ano do curso, prestei concurso a Secretaria Estadual de Educacéo e ingressei no
ano seguinte em uma escola proxima a minha casa, tendo minha primeira
experiéncia como professora. Muitas eram as minhas duvidas e minha pratica
decorria dos conhecimentos adquiridos na formacdo, mas, principalmente, da
experiéncia que tinha como estagiaria da Educacéo Infantil. No inicio,tive muitas
davidas e ndo possuia nenhum parametro ou diretriz para guiar meu trabalho.
Entdo, em 2008, senti uma mudanca grande que afetou totalmente a minha
pratica — a chegada do Programa Ler e Escrever. Neste periodo, pude perceber
uma mudanca de postura nos momentos dos HTPC' por parte da lider deste

momento: a Coordenadora Pedagodgica. Até entdo, este momento possuia

' HTPC é a sigla utilizada para Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo. Hoje este momento é
chamado de ATPC Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo. E 0 momento semanal em que 0
Professor Coordenador retne o grupo de professores com objetivo de realizar um momento de
formacéo
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diversos momentos livres, alguns eram utilizados para recados administrativos,
para programar eventos e alguns momentos para estudo de algum texto — no
entanto com pouca contextualizagdo.Com a chegada do Programa Ler e
Escrever, iniciou-se o uso de pautas com carater mais formativo e nesta época
pude perceber uma diretriz para meu trabalho e senti que aprendi muito.

Uma fala comum, entretanto, da Coordenadora era que no HTPC
fariamos “igualzinho” ao que foi realizado na Diretoria de Ensino. E ressaltava-se
‘mas la nos temos o dia todo e aqui somente duas horas”. Esta afirmagédo era
repetida constantemente e fez-me refletir sobre a qualidade do processo em que
estdvamos passando. Por vezes, o grupo de professores sugeria temas e a
coordenadora sempre ressaltava que nao era possivel trabalhar o tema solicitado
pois precisava ‘repetir” o conteudo de sua formagdo no édmbito da Diretoria de
Ensino. Ela demonstrava sempre muita empolgacdo ao falar da formacéo
recebida na Diretoria de Ensino. A maior parte do HTPC ela nos contava das
dindmicas, lia parte dos textos que estudou na formagdo e demonstrava
admiracao pelo trabalho da Formadora da Diretoria de Ensino. Nos HTPC ,pouco
estudavamos sobre o Programa, os materiais deste, ou mesmo a proposta. Na
maioria das vezes a tematica era praticas de leitura e escrita. Pouco recebiamos
de abordagem tedrica, em geral, faziamos dinamicas, realizavamos atividades
como se fossemos os alunos- ou seja- conforme deveriamos aplicar em sala de
aula. Essas atividades eram bem recebidas por todos o grupo, eram prazerosas,
mas me incomodavam. Tinha a sensacdo de que meu conhecimento estava
sendo subestimado. Certa vez, fui falar sobre esta sensacdo com a Coordenadora
Pedagdgica, dizendo que preferiria que ela me contasse como se aplica a
atividade, que eu ndo considerava necessario ter que fazer a atividade como se
fosse o aluno. Ela me respondeu que esta pratica era necessaria, pois se ela
apenas contasse muitos professores ndo entenderiam. Garantiu que ela passou
pelo mesmo processo da formagdo da Diretoria de Ensino e que esta era o
melhor método para que os professores reproduzissem esta pratica na sala de
aula.

Apds quatro anos lecionando na Rede Estadual de Ensino solicitei
minha exoneragéo do cargo. A cidade de Jacarei — minha querida cidade natal e
onde vive minha familia — passa por um processo de municipalizacdo das escolas

de anos iniciais do Ensino Fundamental. Com isto, as atribuicbes de classes
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foram ficando cada vez mais tensas, havendo imposi¢cdes de turmas em outras
cidades condicionadas a Diretoria de Ensino. JA desmotivada pela questdo
salarial e falta de valorizacdo do professor, apés a atribuicdo de turmas no ano de
2010, quando me vi num caos e desordem, decidi por solicitar minha exoneracao,
deixando a Rede Estadual de Ensino. A partir de entdo, me dediquei ao trabalho
em uma escola particular da cidade como Coordenadora Pedagodgica. Neste
trabalho utilizei diversos conhecimentos aprendidos durante as formacdes na
Rede Estadual.

Hoje ainda sinto falta dos grandes corredores, do carinho das criancas
— ah, como é diferente o afeto da Rede Publica em relacdo a Rede Particular — de
sentir que eu era fundamental na vida de cada pequeno daquelas salas de aula.
Entretanto, senti-me realizada também na Coordenacdo e com a sensacdo de
gque no contexto da escola particular era possivel agir muito mais nha
transformacao — a rede particular € um contexto onde senti que era possivel fazer
muito mais, solucionar os problemas encontrados, organizar melhor as situagoes
de aprendizagem. Isto porque a verba para as acfes nao é de dificil acesso e se
trata de uma realidade onde os profissionais se mostram muito mais abertos as
orientacdes. Realidades tdo diferentes vivenciadas que fizeram parte da
construcdo da minha personalidade e que carrego, hoje, a problematica desta
pesquisa.”

A fim de localizar o leitor no universo que vivenciou a pesquisadora, e
para inseri-lo na problematica desta pesquisa, trazemos alguns apontamentos
introdutorios:

E previsto pelo artigo 67 da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96
(BRASIL, 1996) que os sistemas de ensino deverdo promover a valorizacdo dos
profissionais da educacdo, assegurando-lhes, nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério, aperfeicoamento profissional continuo. Segundo
Gatti (2008) existe uma diversidade de iniciativas em torno da formacao
continuada no pais, expressa nos sucessivos programas de formacéo continuada
promovidos pela esfera publica.

As dificuldades apresentadas pelos alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental com relacdo as competéncias para ler e escrever, expressas nos
resultados do SARESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado

de S&o Paulo) 2005 impuseram ao governo estadual a necessidade de promovera
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recuperagéo da aprendizagem de leitura e escrita dos alunos do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental. Nesse sentido, a Secretaria de Educacao do Estado de S&o
Paulo instituiu o Programa Ler e Escrever no ano de 2007, inicialmente com o
objetivo de alfabetizar, até 2010, todos os alunos com idade até 8 anos
matriculados no Ensino Fundamental da rede Estadual de Ensino, além de
contemplar propostas a fim de recuperar a aprendizagem da leitura e da escrita
dos alunos que necessitarem. Atualmente, o projeto ampliou-se a todas as séries
iniciais do Ensino Fundamental, oferecendo material didatico, livros paradidaticos,
formacao de gestores e formacgéo pedagdgica.

A Secretaria de Educacao do estado delegou a CENP (Coordenadoria
de Normas Pedagdgicas), a FDE (Fundacédo de Desenvolvimento da Educacéo) e
a COGESP (Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Sao
Paulo), a funcdo de elaborar a proposta do projeto em seus ambitos, inclusive na
formacao pedagdgica.

Assim sendo, no ano de 2008, foram realizadas reunides de formacdes
qguinzenais com supervisores, e assistentes técnicos pedagogicos. Estes, por sua
vez, ficaram incumbidos de repassar o conteldo aos Professores Coordenadores
que, por sua vez, os repassariam aos professores que participavam do Programa.

No estado de Sao Paulo, o coordenador pedagdgico, nomeado agora
como Professor Coordenador, é responsavel pelo aperfeicoamento profissional
continuo. Estando nesta funcdo, o Professor Coordenador € o responsavel pela
formacao dos professores inseridos no Programa Ler e Escrever, instituido pelo
Decreto n° 54.553 (DIARIO OFICIAL, de 16/07/2009). Ao professor coordenador
sdo delegadas as tarefas de apoiar os professores regentes na complexa acao
pedagogica de garantir a aprendizagem da leitura e da escrita a todos os alunos,
até o final do 3° ano do Ensino Fundamental e de criar condi¢des institucionais
adequadas para mudancas em sala de aula, recuperando a dimenséo pedagogica
da gestdo. A figura do Professor Coordenador surge como uma necessidade
imperativa.

O problema de nossa pesquisa se caracteriza entdo em compreender
como se da efetivamente o processo formativo do programa, com foco central na
figura do Professor Coordenador como formador de Professores. Para isso,
precisamos de diversas frentes: uma que fosse compreender como a escola pode

ser um locus de formacao, outra que buscasse entender a funcdo do Professor
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Coordenador, outra que analisasse o Programa Ler e Escrever, esta politica da
Secretaria de Educacéo do Estado de Sao Paulo.

Desta forma, nosso trabalho esta organizado em cinco capitulos: O
primeiro traz a concepcdo de escola, de sociedade e de formacdo com as
matrizes tedricas de nosso trabalho — a teoria Historico-Cultural e a Pedagogia
Critica. No segundo capitulo, buscamos compreender a politica do Programa Ler
e Escrever e o Professor Coordenador pela problematizacdo do discurso dos
documentos oficiais da Secretaria Estadual de Educacédo. No terceiro capitulo, ha
um aprofundamento sobre o Professor Coordenador num processo historico e
pelo tratamento que é dado a esta figura pelas producdes académicas da area.

Os materiais utilizados para esta pesquisa foram: os documentos da
Secretaria Estadual de Educacao, encontrados online; as relevantes contribuicdes
tedricas, registros e transcricbes de momentos de observacdao de ATPC
(Atividade de Trabalho Pedagdgico Coletivo) na escola escolhida para a pesquisa
e de reunido de formacédo com agentes das Diretorias de Ensino, transcricdo de
entrevista realizada com a professora Coordenadora da escola escolhida e os
questionarios distribuidos ao grupo de professores. Os detalhamentos de cada
instrumento e o caminho realizado para a pesquisa estdo descritos no quarto
capitulo.

No quinto capitulo, entdo, temos a tarefa de costurar todas as frentes
de nosso trabalho, formando uma peca Unica que possibilite a compreenséo de
como se da a formacao no Programa Ler e Escrever.

Pretende-se com essa pesquisa contribuir para as discussoes
académicas na area de formacdo continuada. Pretendemos, também,
problematizar a realidade da formacdo continuada proposta pela Secretaria de
Educacao do estado de S&o Paulo, supondo-se que 0s questionamentos podem
gerar uma discussao importante no que se refere a politica de formacdo de
professores do estado, tendo em vista o discurso de qualidade de ensino que

figura nos documentos oficiais.
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Capitulo |

FORMACAO CONTINUADA NO LOCUS ESCOLAR

“Nenhum homem é uma ilha isolada; cada
homem é uma particula do continente, uma
parte da terra; se um torrdo é arrastado para o
mar, a Europa fica diminuida, como se fosse
um promontdrio, como se fosse a casa dos
teus amigos ou a tua prépria; a morte de
qualguer homem diminui-me, porque sou parte
do género humano. E por isso ndo perguntes
por quem os sinos dobram; eles dobram por
ti”.(John Donne)

O presente texto objetiva introduzir a discussédo sobre a formacao de
professores no l6cus escolar — um dos focos de estudo da dissertacdo — para
compreender a proposta de formacdo do Programa Ler e Escrever, localizando a
figura do Coordenador Pedagdgico na estrutura do programa e nas teorias que
embasam o tema. Consideramos que para compreender a formacdo no locus
escolar é necessério, antes de mais nada, entender a escola, a partir do principio

de que a formacdao precisa existir para uma sociedade e para uma escola reais.

O contexto globalizado em que estamos inseridos vem impondo a
exigéncia de rapida e constante atualizacdo. Novos conhecimentos e,
principalmente a tecnologia, tem evoluido em um ritmo frenético e mudangas no
sistema social, cultural, politico e econémico sdo impelidos a profissdo docente
como forma de redirecionar as acdes em busca do atendimento as novas
demandas educacionais. A sociedade tem apontado que a escola, tal como esta
estruturada, ndo atende a esta demanda, sinalizando para o fracasso em relacao
as expectativas lancadas sobre a escola, em especial a uma expectativa
considerada basica que € ensinar a ler e escrever. Cabe-nos guestionar, neste

sentido, qual o objetivo da escola em relacdo a sociedade e qual o significado


http://pensador.uol.com.br/autor/john_donne/

17

daquela para esta? Quem séo os agentes escolares e qual sua atuacao social?
Quem forma e quem se forma na escola? Compreender que escola que temos

torna-se, assim, essencial para pensar a formacao que precisamos.

1.1. A ESCOLA NA SOCIEDADE

Para que possamos pensar na formac¢do continuada no lécus escolar,
consideramos necessario refletir sobre o que entendemos por escola, sua funcao,
delimitacdo e possibilidade de atuacdo. Desta forma, pretendemos localizar a

necessidade da formacédo continuada e seus propésitos neste locus.

Demerval e Duarte (2010) afirmam que se pode tomar por consensual
a definicdo de educacdo como formacdo humana. Os autores revelam que a
educacdo fazia-se impossivel na medida em que o homem era considerado
somente um ser empirico, produto determinado de seu meio cultural e social. No
entanto, a analise do processo pessoal mostrava o homem como um ser que,
embora situado, se revelava capaz de intervir pessoalmente na situacdo para
aceitar, rejeitar ou transformar. Uma vez entdo, que o homem é capaz de interferir
na situacdo, ele também €& capaz também de intervir na educacdo de novas

geracoes.

Entendendo entdo o homem como um ser capaz de intervir e
transformar, a questdo que ponderamos é com que propdsito isto se realiza e de
gue maneira? Os autores mencionados indicam que o valor da educacdo se
expressa na promog¢ao do homem e neste ponto indicam uma primeira definicdo
da educacgado: “a educagdo como comunicagdo entre pessoas livres em graus
diferentes de maturacdo humana, é promocao do homem, de parte a parte — isto

€, tanto do educando como do educador” (Ibidem, p 423).

Demerval (2003) define a educacdo como um processo que se
caracteriza por uma atividade mediadora no seio da pratica social global; a

educacgdo sempre se referira a uma sociedade concreta, historicamente situada.

A relagéo da escola com a sociedade é objeto de estudo de Demerval

(2003) em Escola e Democracia. Nesta obra o autor diferencia duas teorias
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pedagdgicas: as teorias criticas e as ndo criticas. Nas teorias ndo criticas situam-
se as pedagogias, tradicional, nova e tecnicista.

Demerval (2003) identifica a questdo da marginalidade em cada uma
das teorias supracitadas. Na pedagogia tradicional a marginalidade € identificada
com a ignorancia. A escola, nesta perspectiva, seria um antidoto a ignorancia,
logo, um instrumento para equacionar a sociedade. Na pedagogia nova, a
marginalidade é apontada na figura do rejeitado, havendo uma preocupacédo com
os “anormais”, isto €, os desajustados e inadaptados. A educacdo, entdo, na
perspectiva da pedagogia nova, seria um instrumento de correcdo da
marginalidade “a medida que contribuir para a construgcdo de uma sociedade
cujos membros, ndo importam as diferencas de quaisquer tipos, aceitem-se
mutuamente e respeitem-se na sua individualidade especifica.” (p. 08 e 09). Na
pedagogia tecnicista o marginalizado € considerado o incompetente — no sentido
técnico da palavra — o ineficiente, o improdutivo. A educacéo, desta forma, agiria
no sentido da equalizacdo da sociedade quando formasse individuos eficientes.
Percebemos, pelos apontamentos acima, que estas trés perspectivas acreditam
na educacdo como redentora ou equalizadora da sociedade sdo chamadas por
Demerval (2003) de teorias nao criticas, por desejarem ajustar 0s sujeitos a
sociedade, sem criticar a organizacdo social. Nesse sentido, o autor aponta o

fracasso das teorias nao criticas em seus propdsitos.

Demerval (2003) aponta, a partir de entdo, as teorias critico-
reprodutivistas, assim denominadas, por criticarem o0 sistema social sem
elaborarem uma proposta, ao menos no que tange a educacdo. Afirma, nesta
perspectiva, a teoria da escola como aparelho ideoldgico do estado, a teoria do

sistema de ensino como violéncia simbdlica e a teoria da escola dualista.

Na primeira, em que o autor discorre a respeito de como a teoria
enfatiza a escola como aparelho ideoldgico do estado, sdo distinguidos o0s
aparelhos reprodutivos (o governo, o exército, a policia, os tribunais, a priséo etc.)
argumentando que cada um deles age massivamente pela violéncia e
secundariamente pela ideologia. A escola é apresentada como o0 mais acabado
dos aparelhos de reproducdo das relacbes de producédo de tipo capitalista. O

fenbmeno da marginalidade, nesta teoria, “inscreve-se no proprio seio das
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relacbes de producgéo capitalista que se funda na expropriacéo dos trabalhadores

pelos capitalistas.” (Ibidem p 16).

Na teoria do sistema de ensino como violéncia simbolica, desenvolvida
por P. Bourdieu e C.C. Passeron, segundo Demerval (2003), foi tomado como
ponto de partida que toda e qualquer sociedade estrutura-se como um sistema de
relacdes de forgca material entre grupos ou classes. Sobre a base da forca
material e também sob sua determinacdo ha um sistema de relacdes de forca
simbdlica, que reforca as relacdes de forca material. O poder da violéncia
simbdlica reside na imposicdo de significacbes como legitimas, dissimulando as
relacbes de forca que estdo em sua base. Desta forma, o reforco da violéncia
material se da por sua conversao ao plano simbdlico, e que se produz e reproduz
o reconhecimento da dominacdo. Nesta teoria, entdo, a acdo pedagodgica é
entendida como uma forma de violéncia simbodlica, uma vez que pratica a
imposicao arbitraria da cultura (também arbitraria) dos grupos ou classes

dominantes aos grupos ou classes dominadas.

Por ultimo, no ambito das teorias critico-reprodutivistas apontadas por
Demerval (2003), a teoria da escola dualista, elaborada por C. Baudelot e R.
Establet revela a escola como dividida em duas grandes redes, correspondentes
a divisdo das duas classes fundamentais da sociedade capitalista: a burguesia e o
proletariado. Neste sentido, a escola constituiria o aparelho ideolégico do estado
capitalista, contribuidora da reproducéodas relacdes da sociedade capitalista, a
servigo dos interesses da burguesia, concluindo pela inviabilidade da escola como
instrumento de luta do proletariado fica descartada.

Apoés a analise das teorias da educacdo, Demerval (2003) vem nos
propor uma teoria critica da educacédo. E baseando-nos nesta teoria e também na
teoria Historico-Cultural, representada por Vigotski, que pretendemos situar a
escola na sociedade e justificar a formacao continuada de professores no locus
escolar. As aproximagdes das duas teorias serao feitas a partir dos apontamentos
de Scalcon (2002) na obra em que busca articular a teoria Historico-Cultural com

a Pedagogia Historico-Critica.
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Scalcon (2002) defende que a aproximacgdo entre as duas teorias
supracitadas é possivel por ambas possuirem as mesmas raizes em principios
filosoficos e politicos protagonizados por Marx e Engels. Estes principios advém
de investigacOes realizadas sobre o capitalismo e congregam dois elementos
principais: o materialismo historico e o materialismo dialético. Scalcon revela que
na obra de Marx o capitalismo “é levado a pensar sobre si mesmo, de maneira
global e como um modo fundamentalmente antagbnico de desenvolvimento

histérico” (SCALCON, 2002, p. 02). A autora retrata o materialismo histérico como

[...] uma concepgéo do desenvolvimento da histéria que busca a
causa e a forca produtora dos acontecimentos histéricos no
desenvolvimento econémico da sociedade, nas transformacgdes do
sistema de producdo, na consequente divisdo da sociedade em
classes e nas lutas de classes entre si.

O materialismo dialético € considerado a filosofia do marxismo, na qual
se da a descoberta das leis gerais da evolucdo social. Nao cabera, neste
momento, detalhar explicitacdes sobre o materialismo histérico e ao materialismo
dialético de Marx e Engels: buscaremos nos ater ao fato de que a analise critica
do sistema capitalista constitui, portanto, a base de sustentacdo das teorias
educacionais denominadas Criticas, bem como da teoria Histérico-Cultural,
buscando trazer aspectos do materialismo histérico e do materialismo dialético ao

longo das reflexdes deste capitulo.

A pedagogia Historico-Critica vem sendo desenvolvida desde 1984 por
Dermeval Saviani e encontra-se ainda hoje em fase de elaboracdo. Esta teoria
origina-se da necessidade de uma explicacdo nao reprodutivistados valores e das
condi¢cbes de vida impostos pela sociedade capitalista. Conforme reflete o autor
na elaboragdo da teoria “é possivel encarar a escola como uma realidade
historica, isto €, suscetivel de ser transformada intencionalmente pela acao
humana?” (DEMERVAL, 2003, p. 30). E também questiona “é possivel articular a
escola com o interesse dos dominados? (...) € possivel uma teoria da educagao
gue capte criticamente a escola como um instrumento capaz de contribuir para a

superacdo do problema da marginalidade?” (lbidem, p. 31). Demerval segue
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apontando que a esta tarefa impde-se a necessidade de superar tanto o poder
ilusério, colocando nas maos dos educadores uma arma de luta capaz de

permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que limitado.

Demerval (2003) aponta a limitacdo do poder do educador, entendido
aqui, como elemento chave para a superacdo da ilusdo. Desconsiderar as
limitagOes, gera aos protagonistas do sistema educacional-aqui referindo-se aos
educadores — a frustracdo e o sentimento de impoténcia. Entendemos, que a
escola possui uma relacao dialética com a sociedade, a0 mesmo tempo em que
os educadores sofrem os impactos das mudancas e podem protagoniza-las no
ambiente escolar. Considerar que a ac¢do pedagogica possui limitacdes no que
tange a transformacéo da sociedade deve-se a reflexao dela ser é impactada por
diversos sistemas — e ndo somente pelo educacional. Na sociedade atual,
podemos apontar o sistema de comunicacgao (televisao e internet, especialmente)
como potente formador de opinido e impositor de cultura. Ha de se considerar,
ainda, a influéncia de outros aparelhos, como as religides e 0s grupos sociais.
Desta forma, compreendemos que a escola apresenta um carater de re-lacao
com a sociedade, ou seja, age (acao) e também sofre a acao da sociedade (acdo
reciproca).

Nossa proxima reflexdo diz respeito a relacdo da escola com a
sociedade, apontada por Demerval (2011) pela questdo da materialidade da acao
pedagogica. Distinguindo o que € material daquilo que é nao material.
Poderiamos utilizar a distingéo classica de que um produto material € aquele em
que podemos tocar, 0 que se configura no ambito fisico. J& um produto néo
material estaria entdo ligado ao simbdlico. Desta forma, exemplos de produtos
materiais seriam mesas e cadeiras produzidas em uma fabrica, enquanto exemplo
nao materiais seria a educacao. Entretanto, este conceito € trazido por autores
gue contribuem a nossa perspectiva de uma maneira diferenciada, a qual
pretendemos demonstrar aqui. A relevancia desta questdo quanto ao
materialismo se visualiza nos apontamentos de Marx (apud Scalcon, 2002,
p.108):
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[...] a producédo dos meios de vida imediatos, materiais — e por
conseguinte a  correspondente  fase  econbmica do
desenvolvimento de um povo, ou de uma época — € a base a partir
da qual se desenvolveram as instituicdes politicas, as concepc¢des
juridicas, as ideias artisticas e inclusive as ideias religiosas dos
homens e de conformidade com o que devem, portanto, ser
explicadas e, ndo ao contrario, o que se vinha fazendo.

Com a citagdo pretendemos apresentar a relevancia dos meios de
producdo na sociedade: sdo eles os determinantes das relacfes sociais.
Retomando a reflexdo sobre a distincdo entre materialidade, Demerval (2011)
aponta que a acao que é desenvolvida na educacdo € uma acdo que tem uma
visibilidade, é uma acao que se exerce com base em um suporte material. Logo,
ela se realiza no contexto da materialidade, diferentemente da visdo que acima
exposta. O autor se propde, entdo, a abordar a questao da materialidade da acdo
pedagogica a partir de trés grandes desafios na educacédo brasileira: o primeiro
desafio apontado refere-se a auséncia de um sistema de educacdo no Brasil,
evidenciando, neste ponto, a precariedade da pratica como critério de validacéo
da teoria. O segundo problema enfrentado por Demerval é a questdo da
transformacdo da organizacdo da pratica. O autor registra que modificar a
organizacdo objetiva da realidade escolar, que se vincula a outra teoria é
necessario para que se viabilize nova teoria nas condi¢des praticas. A mudanca
na organizacao escolar para uma nova teoria depende da mudanca nas questdes
materiais escolares e nos fundamentos dos atores educacionais. O terceiro

desafio apontado é o da descontinuidade das iniciativas em educacao.

Estes trés desafios a pedagogia Historico-Critica apontados por
Demerval evidenciam outras limitagbes do sistema educacional em sua relagcéo
com a sociedade, no que se refere a materialidade necesséaria a acao
pedagogica. A questdo material da organizacdo do sistema e das escolas sera
abordada neste estudo nos apontamentos sobre o Programa Ler e Escrever:
quais teriam que ser as mudancas - tefrica e pratica - necessarias para o

funcionamento do Programa e em que condi¢des isto vem se realizando?

Demerval (2003, p. 82) busca formular uma teoria educacional voltada

para a natureza especifica da acdo educativa. Aduz que “é pressuposto de toda e
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qualquer relagdo educativa que o educador estd a servico dos interesses do
educando. Nenhuma pratica educativa pode se instaurar sem esse suposto.” Com
isso, o autor propde que a Pedagogia Critica deve servir aos interesses dos

dominados.

Para alcancar tal objetivo, defende-se, na perspectiva tedrica da
Pedagogia Critica, que a passagem a consciéncia filoséfica € o que possibilita o

estabelecimento de uma nova hegemonia na sociedade.

Demerval (2002), a partir da critica a Pedagogia Nova, propde a
retomada dos conteudos. Entendendo que a producdo do saber é social e se
sistematiza com autonomia em relagcdo a escola, o autor aponta a necessidade de
percorrer ainda duas direcfes dentro da teoria e neste sentido Scalcon (2002, p.

103) expbe o que seriam estas duas direcdes:

[...] uma implicaria desenvolver aspectos da teoria que ainda
requerem maiores desenvolvimentos; a outra direcdo seria
sistematizar, explicitar aspectos que a teoria ja contém, ja
inclusive elaborou, mas ainda ndo deu a eles uma forma
sistematizada, articulada em termos de formulagdo orgéanica,
ampla, totalizante e coerente.

Ainda que uma teoria em construcdo, a Pedagogia Critica iniciada por
Demerval contribui, neste trabalho, para a construcdo do olhar para politica de
formacdo do Programa Ler e Escrever. Pretendemos localizar nesta politica as
concepcgOes de sujeitos, de escola e de sociedade que se apresentam muitas
vezes permeadas aos discursos oficiais e dos sujeitos que integram esta politica.
E, neste sentido, o que a teoria Histérico-Cultural vem corroborar é o
entendimento de como é produzido o saber social que se sistematiza na escola,

COMO 0s sujeitos interagem e se apropriam destes saberes.
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1.2. QUEM FAZ A ESCOLA: CONSIDERACOES A RESPEITO DOS
SUJEITOS NA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Vigotski (1995, p. 303) em “Educacion de las formas superiores de
conducta” afirma que a histéria do desenvolvimento da crianga deve ser estudada
tal qual ao processo vivo da evolugdo biolégica, em analogia com a aparicdo
gradual de novas espécies animais e o desaparecimento, durante a luta pela
existéncia, de espécies antigas, com o curso dramatico da adaptacdo dos
organismos vivos a natureza. O desenvolvimento cultural do sujeito s6 pode ser
compreendido em um processo vivo de desenvolvimento, de luta e, nesse
sentido, deve ser objeto de estudo cientifico. Ao mesmo tempo, ha de se
introduzir na historia do desenvolvimento dos sujeitos o conceito de conflito, quer
dizer, de contradicdo o choque entre o cultural e o histérico, o primitivo e 0
cultural, o organico e o social. O autor afirma que a conduta cultural do sujeito tem
sua origem nas bases primitivas, mas a formacdo dessa conduta supde muitas
vezes, luta, desaparecimento da estrutura velha, que convertem a conduta do
homem culto em algo similar a crosta terrestre. Afirma, ainda, que apenas gracas
a uma luta e adaptacdo das formas naturais do pensamento as superiores se
elabora o tipo de pensamento habitual do adulto culto. Este ndo € um processo
natural, espontaneo, possivel de ser estereotipado. Trata-se de um processo Vivo,
em constante contradicdo entre as formas primitivas e culturais, como ja
dissemos, que pode ser comparado ao processo da evolugdo dos organismos e
com a historia da humanidade.

Vigotski, (Ibidem, p. 305) criticando a psicologia tradicional que
compreendia o desenvolvimento do pensamento a um crescimento automatico e
permanente, ou um relevo automatico, apresenta o desenvolvimento do
pensamento como um drama, como um processo Vvivo de elaboracdo da forma
histérico-social do comportamento e, defende, desta forma, que se muda a teoria
— a forma de compreender o desenvolvimento — € necessario mudar, também, a

educacao cultural.

Para Vigotski (1995), o educador deve agora compreender quantoa

cultura adentra no sujeito e 0 quanto o sujeito adentra na cultura e ndo apenas o
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que toma dela. Isto €, ndo s6 o0 quanto assimila e se enriquece com o0 que é
externo, mas o que a propria cultura promove na reelaboracdo do sujeito, em
profundidade, dando uma orientacdo completamente nova a todo o curso de seu
desenvolvimento. Para o autor, a diferenca entre os planos de desenvolvimento
do comportamento — o natural e o cultural — se convertem no ponto de partida da
nova teoria da educacdo. (Ilbidem, p. 305). O autor defende, também, que a
educacao deve centrar-se em compreender o desenvolvimento com um enfoque
dialético. Se antes acreditava-se que o0 desenvolvimento do sujeito se dava de
forma natural, uma continuagcdo, uma consequéncia direta do desenvolvimento
organico, a proposta de Vigotski é evidenciar o profundo conflito que acontece,
por exemplo, desde o balbucio e as primeiras palavras. O autor aponta que onde
se acreditava haver uma linha reta, existe um fecho de ruptura, onde parecia
haver um movimento paulatino por uma superficie plana, se avanca a saltos, onde
se falava de cooperacéao, Vigotski ressalta a luta. Propfe, ainda, que a educacao
cabe a revisdo das questdes fundamentais do desenvolvimento cultural em vistas

ao que se pode aplicar a cada problema metodoldgico.

O processo de desenvolvimento que Vigotski evidencia cabe tanto a
formacado das criangcas como para os adultos. Compreendemos, neste trabalho,
que o ser humano estd em constante formacéo, permanente desenvolvimento.
Desta forma, a arena de lutas acontece, também, durante a formacdo do
educador e ndo dizemos aqui somente a formacao inicial, ela se da durante todo
seu trajeto. Este aspecto € bastante relevante a formacao de professores uma vez
que muitas vezes ela é entendida como um processo harmonioso, natural e
tranquilo. Assim, os sujeitos que fazem a escola, sd0 sujeitos num processo
constante de desenvolvimento e, segundo Vigotski, na interpretacdo e
colaboracdo de seus seguidores, esse desenvolvimento se da conforme alguns
processos, que buscaremos evidenciar, segundo o proprio autor em pela
colaboragdo também de outros autores que seguem, ou dao continuidade a

Teoria Histérico-Cultural.

Duarte (2001) afirma que o processo pelo qual o ser humano foi se
diferenciando dos demais seres vivos tem seu fundamento objetivo no trabalho,
como atividade pela qual o homem transforma a natureza e a si proprio. Para

assegurar a sobrevivéncia prépria, o ser humano realiza primeiro o ato histérico
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fundamental, ou seja, produz os meios que permitem a satisfacdo de suas
necessidades basicas. O que quer dizer que, j& nas suas formas basicas,
voltadas para a criacdo de condicdes de sobrevivéncia da espécie, ndo se
caracteriza como atividade dos animais — que consomem 0S objetos que
satisfagcam as necessidades, mas pela producdo de meios que garantam essa
satisfacdo; isto é, para satisfazer suas necessidades, cria uma realidade humana,
o0 que implica “tanto a satisfacdo da natureza como do préprio homem.”
(DUARTE, 2001, p. 130)

Na teoria Historico-Cultural o desenvolvimento se da por meio das
relacbes que o sujeito estabelece com o mundo.

Gobes (1991), sobre os processos psicolégicos, aponta que o plano
interno ndo consiste de reproducdo das acdes no plano externo. As funcbes
psicoldgicas, que emergem e se consolidam no plano de acdo entre sujeitos,
tornam-se internalizadas, isto é, transformam-se para constituir o funcionamento
interno. Desta forma, o desenvolvimento € alicercado sobre o plano das

interacdes.

Para Vigotski (1991, p. 64), o desenvolvimento ocorre “primeiro, no
nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicolégica), e, depois, no interior da (...) [pessoa] (intrapsicolégica)’. Ao
discutir a forma pela qual a relacdo entre os sujeitos gera o desenvolvimento
Vigotiski (1991, p. 97) formula o conceito de zona de desenvolvimento proximal —
“é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em

colaboragédo com companheiros mais capazes”.

As experiéncias de aprendizagem, neste movimento, entdo, vao
gerando a consolidacdo e a autonomizacao de formas de acdo e abrindo zonas
de desenvolvimento proximal. Focaliza-se, assim, o potencial, que se torna um
vir-a-ser que se atualiza pela influéncia social. A aprendizagem gque se origina no
plano intersubjetivo constréi o desenvolvimento. Desta forma, Gées (1991)
destaca que a boa aprendizagem € aquela que consolida e, sobretudo, cria zonas

de desenvolvimento proximal sucessivas.
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Até aqui, buscamos evidenciar as formas como se dao a producédo e
apropriacdo da cultura pelos sujeitos na sociedade, na perspectiva Historico-
Cultural. Apontamos também algumas mudancas para a educacao, entendendo a
escola como este agente social, também responsavel pelo desenvolvimento dos
sujeitos. Defendemos, aqui, a escola com o papel fundamental de promover este
desenvolvimento, de ser agente de promog¢ao da cultura na forma evidenciada
acima — ndo apenas de apropriacdo — mas numa relacao dialética nos planos inter
e intrapsicolégicos. Com o objetivo de demonstrar como se da este
desenvolvimento, ja ressaltamos a mudanca de paradigma psicolégico — da
linearidade e naturalidade do desenvolvimento a luta e drama do mesmo.
Pretendemos, agora, trazer o conceito de mediacdo defendido por Vigotski, com o
objetivo de elucidar como se da o desenvolvimento nesta arena de luta e drama e
localizar as possibilidades da escola em agir como agente de desenvolvimento
cultural dos sujeitos e, desta maneira, de formagao de educandos e educadores.

Pino (2005), buscando as marcas do humano, ou seja, diferenciar os
seres humanos dos outros animais, afirma que o patriménio genético herdado por
cada sujeito de seus antepassados ja vem marcado com a cultura. Desta forma o
autor evidencia o principio basico da teoria de Vigotski que é entender o homem
como um ser que, a partir de sua bagagem biologica é marcado pela cultura. Pino
defende ainda, que “a historia pessoal de cada individuo € um caso particular da

historia geral de sua espécie”.

Neste sentido, Scalcon (2202) complementa que é em contraposicao
tanto o reducionismo biolégico como ao condutismo mecanista e pela
preocupacado em produzir uma psicologia de relevancia para educacéo e a pratica

médica que se funda a psicologia Histérico-Cultural.

Duarte (2001, p. 149) demonstra, também, a formagdo humana —
biologica e social- inserindo o0 salto que a passagem para a historia social

representa na histéria da evolucéo:

Ao afirmarmos, em consonancia com a filosofia de Marx, que a
historicidade do ser humano, gerada pelo trabalho, diferencia
gualitativamente a realidade social da realidade puramente
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bioldgica, natural, ndo temos a intencédo de estabelecer uma rigida
oposicao entre o mundo da natureza e o mundo social. O homem
€ antes de mais nhada um ser vivo, isto é, um ser cuja existéncia
jamais pode transcorrer sem a ineliminavel base biolégica. De
forma alguma pretendemos argumentar que a vida humana ou o
processo de conhecimento se realizem de forma absolutamente
independente dos  processos naturais. Entretanto, o
reconhecimento da inelimindvel relacdo entre natureza e
sociedade, como principio ontolégico fundamental, deve ser
acompanhado de igual reconhecimento da existéncia de um salto
na passagem da evolugcdo da vida sobre a face da Terra, como
histéria da natureza orgénica, para a histoéria social.

Vigotski (1991, p. 45) ao indicar que o desenvolvimento se da a
partir de agcbes sociais mediadas, na interacdo sujeito-objeto, primeiro no plano
interpsicologico — entre as pessoas — e, posteriormente e imediatamente, no plano
intrapsicologico — individual, destaca, portanto, a existéncia de um elo

intermediario que

[...] ndo é simplesmente um método para aumentar a eficiéncia da
operacao pré-existente, tampouco representa meramente um elo
adicional na cadeia S—R. Na medida em que esse (...) [elo
intermediario] possui a funcédo especifica de acdo reversa [age
sobre o individuo e ndo sobre o ambiente], ele confere a operacao
psicolégica formas qualitativamente novas e superiores,
permitindo aos seres humanos, com auxilio de estimulos
extrinsecos, controlar o seu préprio comportamento.

Na leitura que apontamos de Duarte (2001), as relagdes do trabalho
sao elementos fundamentais que diferenciam o homem dos outros seres Vvivos.
Nas relacdes sociais, € apontado o surgimento dos instrumentos, ressaltando que
um instrumento n&o é apenas algo que o homem utiliza em sua agao, “mas algo
que passa a ter uma funcdo cuja significacdo é dada pela atividade social.”
(DUARTE, 2001, p.160). Nesta atividade de objetivacéo, ou seja, a transformacéo
de um instrumento, pela objetivacdo da atividade humana e a insercao deste na
atividade social, e na apropriacdo destes objetos pelas novas geracdes é que
acontece o desenvolvimento socio-histérico. Portanto, uma objetivacdo é sempre

sintese da atividade humana — ao se apropriar de uma objetivacdo o individuo
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estd sempre se relacionando com a historia social, ainda que tal relacdo nunca
venha a ser conhecida por ele. Este processo é sempre mediatizado pelas
relacbes entre os humanos, como um processo de transmissao de experiéncia

social e, portanto, como um processo educativo.

O individuo se forma apropriando-se dos resultados da historia
social e objetivando-se no interior dessa histéria, ou seja, sua
formacdo se realiza por meio da relacdo entre objetivacdo e
apropriacdo. Essa relagdo se efetiva sempre no interior de
relacbes concretas com outros individuos, que atuam como
mediadores entre ele e o0 mundo humano, o mundo da atividade
humana objetivada. A formacédo do individuo é, portanto, sempre
um processo educativo, mesmo quando a educagao se realiza de

s

forma espontanea, isto é, quando ndo ha a relagdo consciente
com 0 processo educativo que esta se efetivando no interior de
uma determinada prética social. (DUARTE, 2001, p.167)

A citacdo acima nos permite concluir que ndo sé os instrumentos sao
mediadores do desenvolvimento, mas 0s sujeitos também se apresentam como
atores deste processo, na medida em que se relacionam. A formacao, portanto, €
um processo continuo, mediado, possivel de acontecer no ambiente escolar. O
autor reitera, entretanto, que o0 processo de apropriagdo € um processo sempre
educativo, mas nado desconsidera que nem sempre um processo educativo
caracteriza-se como um processo humanizador do individuo. Neste trabalho,
contudo, compreendemos como processo educativo, apenas as a¢des que se
configuram no processo humanizador, aquelas que geram desenvolvimento.
Pensamos, entdo, que o processo educativo somente se configura a medida que
efetua o processo de apropriagdo e objetivacdo no educando — e também no
educador, poderiamos dizer. O papel da escola é realizado no momento em que
se relaciona dialeticamente com a sociedade, agindo na formacgédo dos sujeitos,

possibilitando a formacéo de zonas de desenvolvimento proximal.

Desta forma, acreditando que a escola contribui na formagcao de zonas
de desenvolvimento proximal, possibilitando a formacéo, cada vez mais elaborada
dos sujeitos e ndo o acumulo de informacgdes por parte dos mesmos, podemos

dizer que a escola é um espaco originario de formagédo — a forma historicamente
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mais desenvolvida para a educacgao, conforme defende Demerval. Na escola, por
meio das relagcdes mediadas, a objetivagcdo e a apropriagdo precisam ser
analisadas pela consciéncia, para que sejam realizadas acfes coletivas de
superacao das relacbes de producdo que determinam a alienacdo e se possa

pensar criticamente a estrutura social.

1.3. ESCOLA: UM ESPACO ORIGINARIO DE FORMACAO

A partir dos aportes da pedagogia critica e da psicologia Historico-
Cultural, buscamos situar, entdo, como a escola € um espaco originario de
formacdo e alguns caminhos psicolégicos em que se configuram o processo
educativo. Ao passo que compreendemos a escola numa relacéo dialética com a
sociedade e pensamos que a atual sociedade encontra-se produzindo cada vez
mais saberes, com cada vez mais rapidez, os agentes do processo educativo — 0s
educadores — encontram-se no palco de uma cena viva, cheia de movimento, no
gue se refere as necessidades formativas. A formacéo inicial — hoje no Brasil, em
nivel superior, nos cursos de pedagogia, ou bacharelados em geral, ndo da conta
da emergéncia de saberes da sociedade em que vivemos. Desta forma, a
formacdo continuada tem se formado numa realidade necessaria a pratica

pedagogica.

Neste momento, entdo, passamos a refletir sobre a tematica da
formacao continuada, de forma geral, no cenéario das producdes teoricas. Com
esta reflexdo, pretendemos situar o cenario da formacdo continuada no l6cus
escolar, suas necessidades e principios, para que possamos compreender a

realidade das formagdes no Programa Ler e Escrever.

Silva (2000) defende a necessidade da formagéo continuada em razéo
da sociedade do século XX viver em constante transformagé&o. Desta forma, seria
impossivel pensar em uma formacdo para toda a vida. Ampliando esta
perspectiva, Imbernén (2010, p.15) aponta que a formagao assume um papel “que
transcende o ensino que pretende uma mera atualizacao cientifica, pedagdgica e

didatica e se transforma na possibilidade de criar espacos de participacao,
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reflexao e formacdo.” O autor propde que desta forma as pessoas aprendam e se

adaptem para poder conviver com a mudanca e a incerteza.

Placco e Souza (2011) destacam que a formacao docente € antiga e,
ao mesmo tempo atual: antiga pois em toda nossa histéria tem sido questionada a
maneira como sao formados nossos educadores; atual porque, nos ultimos anos,
a formagao do professor tem se apresentado como ponto nodal das reflexbes
sobre qualidade de ensino, dadas as exigéncias culturais e tecnoldgicas da

sociedade.

Fusari (1990) aponta que é na sala de aula e por intermédio da acao
docente que o educador escolar vai fazer a mediacdo (a qual ele sinaliza como
“entrar no meio”) competente (critica, criativa) entre os educandos e os contetudos
curriculares, construindo, assim, de forma sistematica e intencional, a
aprendizagem de conhecimentos, atitudes e habilidades nesses educandos.
Desta forma, o autor evidencia que 0 sucesso do processo educativo perpassa a
competéncia do professor, remetendo-nos a questdo de como se constréi esta
competéncia. Queremos ressaltar aqui que nédo é intencao deste trabalho concluir
que 0 sucesso do processo educativo depende somente da competéncia do
professor. Existem diversas variaveis evidenciadas acima, necessarias para que a
escola consiga cumprir seu papel na sociedade e uma destas variaveis € a

competéncia do trabalho do educador.

Gatti (2008) afirma que é dificil obter um nimero exato das iniciativas
colocadas sobre a rubrica da formag&o continuada. Isto porque provém de
inUmeros setores dentro do sistema publico, municipal, estadual ou federal, como
de escolas e de instituicbes de natureza diversa — de organizacdo nao-
governamentais, fundagbes, instituicbes e consultorias privadas. A autora
constata ainda que as iniciativas sdo inumeras, mas muito abundantes sobretudo
nas regioes Sul e Sudeste. Conforme pesquisadores da area (PINTO, BARRERO
e SILVEIRA, 2010), embora uma expressao tao falada e supostamente de téao
facil compreensdo, a Formacdo Continuada de professores ndo se apresenta
como um conceito muito claro, sobretudo porque abarca também todas as
iniciativas de formacao realizadas apés a Formacéao Inicial. Abordaremos aqui a

formacdo continuada no l6cus escolar, pensando na escola como um espago
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originario de formagédo, ou talvez, melhor, de educacéo continuada, conforme

apresenta Christov (2009):

Educacéo continuada tem a significacdo fundamental do conceito
gue a educacdo consiste em auxiliar profissionais a participar
ativamente do mundo que os cerca, incorporando tal vivéncia no
conjunto de saberes de sua profisso.

Numa breve reflexdo sobre a terminologia, € possivel pensar que o
processo de formacdo € aquele em que se passa para ganhar forma e, assim
sendo, acabado esta. Parece-nos configurar um continuo processo em que
estariamos em busca de algo inatingivel: o acabamento. JA& pensarmos em
educacdo continuada, parece-nos definir melhor o processo vivido, tanto nas
realidades dos cursos oferecidos, com em quaisquer outros momentos em que
expomos nosso inacabamento — inerente a qualquer ser humano — e colocamo-
nos em abertura para o novo, dentro dos processos sociais mediados, para novas

significacdes.

Entretanto, a educacdo continuada, possivel em tantos ambientes,
possui 0 espaco privilegiado que é a escola. E neste ambiente que é possivel
promover a educacdo continuada em direcdo a aprendizagem dos alunos —
objetivo principal das unidades escolares nesta sociedade. E na escola que
podem ser possiveis momentos de reflexdo direta sobre os educandos, sobre
novas possibilidades de acdo na troca de experiéncias e especialmente, é

possivel, também, a aprendizagem do professor.

Partindo, entdo, da premissa defendida acima que a escola é locus de
formacdo continuada, ou de educagcdo continuada, a pergunta que agora
propomos é: Qual o objetivo desta formacdo e em que estrutura ela se faz
possivel, ou necesséria? Qual a intencionalidade da formacdo na escola e como

se faz possivel efetivar seus objetivos?
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1.4. A FORMACAO CONTINUADA NO LOCUS ESCOLAR: ENTRE AS
TENSOES DISCURSIVAS E UM POSSIVEL OLHAR

Como dissemos, a formacdo continua abrange um numero
consideravel de iniciativas, dentre as quais um aspecto, em particular, emerge, e
nos convida a reflexdo. Dai as perguntas: em gque perspectiva acontecem essas
formacdes? Com quais propoésitos e como se configuram? De qual concepcédo
tedrica? Neste sentido, é que apresentamos mais adiante determinadas
concepcdes que tém norteado essas iniciativas problematizando-as a luz da
pedagogia critica e da teoria Histérico-Cultural. Com a apresentacdo das
proposicdes de sustentacdo formativa dos docentes, pretendemos criar uma
perspectiva fundamentada para analisar a proposta de formag&o do Programa Ler

e Escrever.

Imbernén, (2010, p. 15 e 16) ao considerar o papel da formacdo do
professor, destaca que esta serve, também, de estimulo critico, buscando a
superacdo da alienacdo profissional. Para o autor, isto implicaria, mediante a
“ruptura de tradigdes, inércias de ideologias, formar o professor na mudanca e
para mudanca, por meio de capacidades reflexivas em grupo e abrir caminho para
uma verdadeira autonomia profissional compartilhada”. Para Imbernén a profissédo
docente deve compartilhar conhecimento com o contexto, formagao que implica
uma mudanga nos posicionamentos e nas relacées com os demais profissionais.
Por gquanto isolados, eles se tornam mais vulneraveis ao entorno politico,
econdbmico e social. O argumento nos sugere a indicacdo uma primeira
necessidade, vinculada a teoria Historico-Cultural: superar a alienacdo no que se
refere a formacao do professor, assim como no processo educativo das criancas,
adolescentes e todos que passam pelos bancos escolares. A despeito de a
formacdo critica ter se tornado um discurso comum na realidade de muitas
escolas seu significado e, especialmente, sua aplicacdo na realidade escolar, é

objetivo que nos parece distante.

Imbernén, (Ibidem) realiza apontamentos que nos permitem refletir

sobre as mudancas que deveriam ser estimuladas na formagéo dos professores.
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Seu primeiro apontamento critica a formacao, que perdurou muitos anos, baseada
em conhecimentos que poderiam ser chamados de “conteudos”, alicercada na
perspectiva técnica e racional. O autor propde que atualmente o conhecimento
deva ser entendido na proporcional importancia das atitudes, destacando que “é
conveniente desenvolver uma formacdo em que trabalhar as atitudes seja tao
importante quanto o restante dos conteudos” (p 17). O proximo apontamento
refere-se a mudanca por parte do professor como um processo amplo e nao

linear.

Neste topico, podemos retomar a citacdo de Duarte (2001, p. 17) “o
individuo se forma apropriando-se dos resultados da histéria social e objetivando-
se no interior dessa histdria, ou seja, sua formacéao se realiza por meio da relacéo
entre objetivacao e apropriacdo.” Na histéria social de formagao de professores, o
ensino tradicional, conforme ja& mencionado anteriormente, marcou a realidade do
ensino nas escolas, tornando-se um verdadeiro paradigma na educacdo. Os
educadores que vivenciaram este processo tiveram sua formacdo, tanto nos
bancos escolares, muitos na formacdo em nivel médio e ainda alguns em nivel
superior, baseada no modelo do ensino tradicional. Desta forma, os professores
de hoje formaram-se apropriando-se desta histéria social. E neste sentido que
pensar na formacdo critica, por mais que seja tdo discutida nas teorias
educacionais e nos momentos de formacédo de professores, ainda € um processo

pouco vivenciado.

Duarte (Ibidem) ainda indicando como o sujeito se forma na relacdo
objetivacéo e apropriagéo ressalta que “essa relacéo se efetiva sempre no interior
de relacBes concretas com outros individuos, que atuam como mediadores entre
ele e o mundo humano, o mundo da atividade humana objetivada.” Esta
afirmacao nos remete a quantos anos o professor teve uma relagdo concreta com
0 modelo tradicional, quantas relagbes se estabeleceram neste paradigma,
efetivando sua formacdo. Pode parecer superada esta discussao uma vez que
parece-nos consensual, tanto nas teorias educacionais, como na realidade das
escolas a necessidade da formacéo critica e a quebra do paradigma do modelo
tradicional, isto, talvez tenha caido tanto em uso que no discurso talvez ja nao
exerca o impacto e a reflexdo que representa historicamente. No entanto,

Imberndn, neste pensamento, aponta bem que a velocidade desta mudanca é
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mesmo lenta e n&o linear uma vez que depende da efetivacdo da formacdao critica
no interior de relagcées concretas com outros sujeitos. O autor aponta, ainda,
argumentando sobre esta questdo, que “a aquisicdo de conhecimentos deve
ocorrer da forma mais interativa possivel, refletindo sobre situacées de pratica
real.” Sobre este apontamento, dissertamos mais adiante sobre a formagao
voltada a pratica ou a teoria, uma vez que se corre um grande risco de substituir a
pratica tradicional por outra sem a necessaria fundamentacéo e objetivos para a

apropriacao, ou seja, desconstruindo o principio da formacao critica.

Outro ponto indicado por Imbernén (2010) para beneficiar a formacgéo
de professores se refere diretamente a defesa de uma prética de formacgéo no
interior da escola. Esta necessidade é justificada pela defesa de que a aquisicéo
de conhecimentos por parte do professor esta ligada intensamente a pratica
profissional. O autor propbe que esta formagcdo deve surgir de situacoes
probleméticas, consistindo em estudos de situagfes reais que sejam
problematicas. Consideramos necessaria esta formacdo, em que a analise de
situacdes reais do cotidiano da escola seja fundamental para relacionar teoria e
pratica. Entretanto, questionamos aqui quanto a maiores possibilidades nos
momentos destinados a formagdo no l6cus escolar. O estudo de situacbes
problematicas demandaria organizacdo para a articulacdo da teoria e a pratica,
pois a luz de que estas situacdes seriam estudadas? Contudo, se o foco for
somente as situacdes problematicas, como havera o aprimoramento daquilo que
esta aparentemente sem problemas? E ainda, seria apenas a resolucdo de
problemas o foco da formacéo na escola?

Schon (1992, p.85) defende a formacéo do professor como profissional
reflexivo. Aponta que um professor reflexivo tem a tarefa de “encorajar,
reconhecer, e mesmo dar valor a confuséo de seus alunos. Mas também faz parte
das suas incumbéncias encorajar e dar valor a propria confusdo”. Esta confusao
de que o autor trata relaciona-se diretamente com a incerteza, defendendo que é
impossivel aprender sem ficar confuso. O autor aduz que o grande inimigo da
confusdo € a resposta que se assume como verdade Unica, desmontando a
imagem tradicional do professor que detinha conhecimentos e verdades
inabalaveis. Schon (Idem p. 80) apresenta o processo de reflexdo-na-acéo

ressaltando que “um professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o
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aluno faz. Num segundo momento, reflecte sobre esse facto, ou seja, pensa sobre
aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura compreender a razao
por que foi surpreendido.” Nesta passagem, Schdon demonstra a necessidade de o
profissional estar aberto a ouvir o aluno — primeiro momento — e a refletir sobre o
que ele traz — segundo momento. Em seguida, 0 autor apresenta um terceiro
momento, quando o profissional reformula o problema suscitado pela situagéo,
levantando uma nova hipotese e, por ultimo, testa esta nova hipétese. Este
processo nao exige palavras e o autor o denomina de reflexdo-na-acédo. Ja em
outro momento, apds a aula, o professor pode fazer a reflexdo sobre a reflexado-
na-acao, repensando sobre o significado que deu ao acontecimento e podendo
adotar novos sentidos. Para esta etapa, Schon ressalta a necessidade das

palavras, ou seja, um registro, ou a troca com outro sujeito.

A forma como o autor apresenta o professor-reflexivo transparece certa
soliddo no processo. Ainda que intitulado “formar professores como profissionais
reflexivos”, Schon apresenta poucas pistas sobre um processo de formacao
sistematizado num grupo. Na busca de pistas sobre esta formacdo encontramos
nos apontamentos de Schoén o exemplo de Norman Newberg, o qual é relatado
como um processo dificil em um grupo de reflexdo sobre o abandono escolar. O
autor evidencia que todo este processo envolve uma reflexdo coletiva,
demonstrada no exemplo, por meio de debates, andlise dos resultados da escola
e guestionamentos com os alunos. Neste exemplo, ficam claras as dificuldades do
processo, quao complicado foi fazer com que os membros do grupo se abrissem
até mesmo para falar sobre o assunto e, quando o faziam, carregavam o debate

de acusacdes entre si.

Para Schon (1992, p. 88), a questdo de “o que significa tentar formar
um professor para que ele se torne mais capaz de reflectir na e sobre a sua
pratica”, implica um tipo de aprender-fazendo, com um tutor que envolve o grupo
num dialogo de palavras e desempenhos: “0 desempenho do aluno transmite
informagdes muito mais fiavel que suas préprias palavras” (Ibidem, p.89). O autor
indica que na producédo do aluno deve ser perceptivel a orientagcdo do tutor. A
imitagdo — em especial a do tutor — é tida como valida e relevante ao processo. O
gue Schon descreve pode ser vivenciado por professor e aluno na sala de aula,

como também por professor e seu tutor — formador.
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Em igual direcdo, Névoa (1992, p. 26, 27) ao discutir sobre o processo
de formacao de professores na perspectiva de produzir a profissdo docente, da

conta que

praticas de formagdo continua organizadas em torno de
professores individuais podem ser Uteis para a aquisicdo de
conhecimentos e de técnicas, mas favorecem o isolamento e
reforcam uma imagem dos professores como transmissores de
um saber produzido no exterior da profissdo. Praticas de formacéao
gue tomem como referéncia as dimensdes colectivas contribuem
para a emancipacdo profissional e para a consolidagdo de uma
profissao autbnoma na producéo de seus saberes e seus valores.

O autor aponta ainda para o fato da a formacdo do professor ndo se
vincular a acumulacgéo de cursos, conhecimentos ou técnicas, mas sim, por meio
de um trabalho de reflexividade sobre as préticas experimentadas e pela
(re)construgao permanente pessoal. “Por isso é tdo importante investir a pessoa e
dar um estatuto ao saber da experiéncia.” (Ibidem. p.25). Névoa (1992, p. 25)
defende a praxis como lugar de producdo de saber e como espago para uma
atencado especial as vidas dos professores. “A teoria fornece-nos indicadores e
grelhas de leitura, mas o que o adulto retém como saber de referéncia estéa ligado
a sua experiéncia e a sua identidade.”. Com efeito, Novoa desconsidera a
mobilizacdo da experiéncia como valor suficiente numa dimensdo pedagdgica,
mas também um quadro conceitual de producdo de saberes. Por igual defende a
partilha de experiéncias e saberes, na no sentido de consolidar um espaco de
formacdo muatua, nos quais cada profissional desempenha tanto a funcdo de
formador, como de formado. Na perspectiva que Novoa defende, o diadlogo entre
os profissionais é fundamental nos espacos formativos. A criacdo de redes
coletivas de trabalho, por igual, em que os professores irdo produzir saberes e
valores, ddo forma a um exercicio autbnomo da profissdo docente. Afirma, ainda,
que este € 0 Unico processo capaz de conduzir a uma transformacédo de
perspectiva e a uma producédo dos proprios professores de saberes reflexivos e

pertinentes.
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Na defesa da formacéo reflexiva, Névoa (1992, p. 27) defende ainda que o
trabalho centrado na experiéncia e na pessoa do professor se faz relevante,
particularmente em momentos de mudanca e de crise; uma das maiores fontes de
stress entre os profissionais é justamente a percepcdo de falta de dominio

aquelas situacgoes.

A pedagogia cientifica tende a legitimar a razao instrumental: 0s
esforcos de racionalizacdo do ensino ndo se concretizam a partir
de uma valorizacdo dos saberes que o0s professores sao
portadores, mas sim através de um esforco para impor novos
saberes ditos “cientificos”.

Neste ponto, o autor direciona a reflexdo de modo a reavaliar o peso do
saber na éarea das Ciéncias da Educacdo, cuja contribuicio aos saberes

experienciais e as praticas dos professores tem por reduzida.

E preciso trabalhar no sentido da diversificacdo dos modelos e
das praticas de formacdo, instituindo novas relagcdes dos
professores com o saber pedagdgico e cientifico. A formagéo
passa pela experimentacdo, pela inovacao, pelo ensaio de novos
modos de trabalho pedagogico. E por uma reflexao critica sobre a
sua utilizagdo. A formacdo passa por processos de investigacao,
diretamente articulados com as praticas educativas. (ibidem, p.
28)

Na citacdo, N6voa alerta para preméncia da relacdo do professor com o
saber pedagégico e cientifico — carater até entdo n&o valorizado nos
apontamentos realizados por ele neste trabalho. Entretanto, no processo que o
autor expde para a formacado “experimentacdo, inovagao, ensaios de novos
modos de trabalho e reflexao critica” ndo encontramos o lugar da teoria. Todas as
etapas nos parecem estar ligadas ao saber sobre a pratica. Ainda que em alguns
poucos momentos Novoa aborde a questao da teoria, como na p.28 “O esforco de
formacdo passa sempre pela mobilizacdo de varios tipos de saberes: saberes de

uma pratica reflexiva; saberes de uma teoria especializada; saberes de uma
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militdncia pedagogica”, o que se evidencia na maior parte do texto €& a
necessidade da formagao reflexiva, articulando as ideias de Schon para a
reflexividade na e sobre a pratica. Novoa (1992) com frequéncia lanca mao das
palavras inovadora, reflexdo e pratica, ao passo que a formacao tedrica fica

relegada a um segundo plano.

Concluindo, Novoa (1992, p.31) sintetiza as ideias da seguinte maneira:

Toda a formacdo encerra um projeto de accdo. E de trans-
formacgéo. E ndo hé projecto sem opgdes. As minhas passam pela
valorizacdo das pessoas e dos grupos que tém lutado pela
inovacdo no interior das escolas e do sistema educativo. Outras
passardo pela tentativa de impor novos dispositivos de controlo e
de enquadramento. Os desafios da formacgéo de professores (e da
profissdo docente) jogam-se nesse confronto.

Ao proceder a analise dos momentos de formacdo do Programa Ler e
Escrever retomaremos os topicos apresentados, com intuito de localizar em qual,
ou em quais perspectivas se modula o Programa. As ideias de Névoa e de Schon,
gue também se articulam a algumas consideracdes de Imbernén tém ganhado
cada vez mais espaco, na academia e no ambiente escolar. Termos como
reflexivo e saber docente vém ganhando espaco no vocabulario de professores, e

neste sentido releva problematiza-las a luz de outros autores.

Para Pérez Gomez, (1992, p. 95) a formacdo dos profissionais da
educacdo é eixo atual de controvérsia. E que ele se contrapde a ideia da
viabilidade de uma formacao autbnoma, por quanto diretamente relacionada aos
conceitos de escola, ensino e curriculo hegemoénicos em cada época. A partir
desses conceitos, desenvolvem-se imagens e metaforas que definem a funcéo do
docente como profissional na escola e em aula. “Sao familiares as metaforas do
professor como modelo de comportamento, como transmissor de conhecimento,
como técnico, como executador de rotinas, como planificador, como sujeito que

resolve problemas, etc.” (PEREZ GOMEZ, 1992, p.96-97)
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Ao abordar a metafora do professor como técnico, Pérez Gomez (ibidem, p
96) critica a atividade do profissional como instrumental para a solucdo de
problemas concretos — habilidade que Schon atribui a um professor eficaz.
Gomez, ainda sobre a concepcao da racionalidade técnica, aponta que neste
modelo existe uma hierarquia dos niveis de conhecimento, que supfe, na
verdade, diferentes niveis académicos. Entretanto, “na pratica, assiste-se uma
auténtica divisdo de trabalho e um funcionamento relativamente autonomo dos
profissionais em cada um dos diferentes niveis.” (PEREZ GOMEZ, 1992 p. 97)
havendo uma separacdo pessoal e institucional entre investigacdo e a pratica.
Neste passo, 0 autor indica que dado o reconhecimento desta hierarquia e da
divisdo do conhecimento, o profissional é obrigado a aceitar metas externas e
com isto perdendo-se o carater moral e politico da definicdo dos fins de qualquer
acdo profissional tendente a resolver problemas. Também nesta perspectiva,
Zeichner (2008 p. 130) considera que “a auséncia de preparagdo para participar
nas tomadas de decisdo, ao nivel da escola e do desenvolvimento curricular,
reforca o papel do professor como técnico, que € rejeitado abertamente na

maioria dos programas de formagao de professores.”.

Outra critica que Pérez Gomez dirige ao modelo da racionalidade técnica
diz respeito as competéncias do professor: para ele, a formacdo ao longo das
tltimas décadas esteve impregnada da visdo simplista da racionalidade técnica.
Esse ponto de vista se traduz em considerar a existéncia dois grandes

componentes para esta formagdo: “— um componente cientifico-cultural, que
pretende assegurar 0 conhecimento a ensinar, — um componente
psicopedagdgico, que permite aprender como actuar eficazmente na sala de
aula.” (PEREZ GOMEZ, 1992, p.98). Com isso, a interacdo social e a
singularidade subjetiva, que para o autor caracterizam a riqueza dos processos de
ensino-aprendizagem, ficam esquecidas. No seu lugar, passa a se valorizar uma
formacado centrada no desenvolvimento de competéncias e capacidades técnicas,
apos a aquisicdo do conhecimento cientifico. Ja para o modelo reflexivo, a pratica
deve constituir o eixo central do curriculo de formacdo de professores,
considerando que sO a partir dos problemas concretos € que o conhecimento
tedrico pode tornar-se util e significativo para o professor. O conhecimento das

ciéncias basicas somente tem valor quando se integra ao pensamento pratico do
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professor. A pratica, entdo, € entendida mais como um processo de investigacao
do que um contexto de aplicagdo. “Um processo de investigagdo na accao,
mediante o qual o professor submerge no mundo complexo da aula para
compreender de forma critica e vital, implicando-se afectiva e cognitivamente nas

interac¢des da situacao real.” (Ibidem, p.112)

No modelo do professor reflexivo explicitado por Pérez Gomez (1992), o
pensamento pratico do professor ndo pode ser ensinado, mas pode ser
aprendido, fazendo e refletindo na acdo. Neste passo, qual o papel do
supervisor/coordenador/formador? Para o autor, este papel configura-se numa
pratica de segunda ordem, num didlogo reflexivo com o aluno-mestre sobre as
situacdes educativas. A pratica deve ser a chave do curriculo de formacédo
profissional dos docentes. O formador, neste modelo, deve ser experiente,
preocupado com a inovagao educativa e com sua auto-formacdo e que se
responsabilize, ainda, pela aprendizagem da reflexdo na e sobre a acdo dos
professores. Para Zeichner, (2008, p. 130) antes mesmo de frequentar cursos de
formacdo, os professores ja tém os elaborados significados quanto ao processo
de ensino aprendizagem. Ou seja, os formadores devem ter em conta as ideias
anteriores, e isto precisamente por tais ideias constituirem resultado de suas
vivéncias. A funcdo do formador é ajudar o professor a exteriorizar estas
concepclbes e elabora-las segundo concepcdes mais apropriadas — termo
utilizado pelo préprio autor. Zeichner vem, neste modelo, corroborar o papel
imprescindivel do coletivo no processo reflexivo do professor. Para ele, o
processo de reflexdo ndo se da individualmente, mas sim num coletivo, em que o

outro — o formador, o grupo, ou o proprio aluno — € peca individual.

Pimenta (2002, p.20-21), sobre as contribuicbes de Schon no campo da
formacédo de professores, aponta nas proposicoes acerca do professor reflexivo
que o ponto de partida no processo culminou na revisdo do papel do docente na
formulacdo curricular. A autora acusa ainda, um fortalecimento de tais

proposi¢cdes no ambito da formagédo continua.

Observamos, entdo, pelos apontamentos realizados sobre a proposta do
professor reflexivo, bem como sobre a racionalidade técnica que ambas tém nas

situacdes problematicas reais seu ponto fundamental. Cada uma a sua forma traz
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proposicoes sobre como se da a acdo do professor — seja ela na aplicacdo das
ciéncias, seja ela na reflexdo na e sobre a acdo. Todavia, nenhuma sugere
preocupar-se com a sociedade: se a formacdo do professor dar-se-a para a
manutencdo ou para a transformacéo da ordem social. Neste sentido tornam-se
plausiveis certas consideracgfes: a luz de que se dara esta reflexdo? Somente aos
problemas concretos da realidade cabera reflexdo? E se houver equilibrio no
andamento das aulas, a reflexdo sera dispensada? Em qual sentido caminha esta
reflexdo, e com que proposito? Pimenta (2002, p. 22) propde as seguintes
questbes: “que tipo de reflexdo tem sido realizada pelos professores? As
reflexdes incorporam um processo de consciéncia das implicagbes sociais,
econbmicas e politicas da atividade de ensinar? Que condicdes tém os

professores para refletir?”

A base filosofica do professor reflexivo estd em Dewey, conforme registra
Pimenta (2002); e aproxima-se de Piaget; e, por conseguinte, da denominada

linha construtivista, alvo, como se sabe, de intensas criticas académicas.

O pomo da discérdia entre as proposi¢cdes que defendem o modelo do
professor reflexivo e da abordagem Histérico-Cultural € no sentido de que a
interpretacdo referente ao modelo do professor reflexivo desconsidera uma
consisténcia tedrica. Esta proposicdo ndo chega a desconsiderar a teoria, mas
enfatiza fortemente a préatica. A visdo critica da educacédo tem uma articulacao
com a psicologia que se da na abordagem Histérico-Cultural. Portanto, a
proposicdo do professor reflexivo ndo conduz a indagacdes sobre a
transformacdo da ordem social e por isso mesmo estd na esséncia a sua
diferenca em relacdo a abordagem Historico-Cultural. Consideramos que cada
proposicdo, a partir da filiagdo filosofica, organiza propostas para a acao e por
iISso se mostra relevante discutir as proposi¢cdes apresentadas e as criticas que
seguirdo a fim de tentar compreender em que sentido se da a formacdo dos

professores no Programa Ler e Escrever.

Pimenta (2002, p. 22) ressalta que ao inserir o docente como protagonista
nos processos de mudanca e inovagdes, o0 modelo do professor reflexivo, sem
duvida, gera sua descabida supervalorizagcdo como individuo. Se considerarmos

que a perspectiva da reflexdo € suficiente para a solucdo dos problemas da
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pratica, a tendéncia é gerar dois aspectos: um “practicismo”, no qual a pratica
seria suficiente para a construgdo do saber docente; e “individualismo”, “fruto de
uma reflexdo em torno de si propria” (idem). Neste sentido, as proposicboes de
Schon remeteriam somente a contextos imediatos e diretos da sala de aula, ndo
conseguindo um alcance social. As reflexbes ndo sao realizadas segundo ideais
de igualdade e justica. Pimenta elabora, ainda, uma critica central em que se
considera o materialismo histérico-dialético e as questdes da alienacao,
realizando, a partir dai, a critica de que os professores ndo conseguem refletir
concretamente sobre as mudancas, uma vez que eles préprios sdo condicionados

ao contexto em que atuam.

Na contraméao da perspectiva de Schon, Pimenta (ibidem, p. 24) considera
que o saber docente ndao é formado apenas da pratica, “sendo também nutrido
pelas teorias da educag¢ao”, enunciando uma centralidade da teoria na formacao
dos professores uma vez que “dota os sujeitos de variados pontos de vista para
uma acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que 0s
professores compreendam o0s contextos histéricos, sociais, culturais
organizacionais e de si préprios como profissionais.” A autora defende o papel da
teoria como “possibilidade para a superagdo do practicismo” (ibidem, p. 25),
conforme discorre na citagdo abaixo, evidenciando um outro e possivel caminho

para a formacéo.

s

O papel da teoria € oferecer aos professores perspectivas de
analise para compreenderem 0s contextos histérico, sociais,
culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos
quais se da sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os. Dai, é fundamental o permanente exercicio da
critica das condi¢cdes materiais nas quais 0 ensino ocorre e de
como nessas mesmas condi¢cdes sdo produzidos os fatores de
negacdo da aprendizagem. (PIMENTA, 2002, p. 26)

Ao se referir ao discurso das competéncias, Pimenta (2002, p. 42)
manifesta certo temor quanto a possibilidade de um retorno ao (neo) tecnicismo,

vendo, por exemplo, no uso inapropriado, até por que exagerado, do termo
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competéncias um sintoma a mais no processo de desvalorizacdo do professor. E

neste sentido, propde questdes relevantes:

N&o estariam os professores, nesta légica, sendo preparados para
a execucdo de suas tarefas conforme as necessidades definidas
pelas escolas, estas, por sua vez, também com um modelo Unico,
preestabelecido? Onde estaria 0o reconhecimento de que
professores ndo_se limitam a executar curriculos, sendo que
também os elaboram, os definem e os reinterpretam, a partir do
gque pensam, creem, valorizam, conforme as conclusbes das
pesquisas? (grifos da pesquisadora)

Pimenta (2002) conclui que saberes sdo mais amplos, permitem a critica, a
avaliacdo e a superacado das competéncias. As proposi¢coes do professor reflexivo
acabam por facilitar o discurso de culpabilizacdo do professor, com toda a sorte
de repercussodes indesejaveis, inclusive as que tendentes a relativizar, ou mesmo
isentar os agentes investidos do poder estatal de suas responsabilidades e
compromissos. Neste sentido, Pimenta aponta para uma proposta de superacao a
identidade do professor reflexivo para a de intelectuais criticos e reflexivos. A esta
proposta, vem somar-se Libaneo (2002, p.74-75), ao aduzir de que nédo se trata
de descartar a capacidade reflexiva dos seres humanos, inclusive no campo
profissional. Ele aponta a proposi¢cdo do professor reflexivo como reducionista;
uma vez que pensar sobre a pratica ndo se restringe a situacfes imediatas e
individuais, mas a uma “postura politica que nao descarta a atividade

instrumental”.

Para Libaneo, (2002, p. 74) as praticas de formacédo precisam considerar,

ao menos, quatro requisitos:

uma cultura cientifica critica como suportes teéricos ao trabalho
docente, contetdos instrumentais que assegurem o saber-fazer;
uma estrutura de organizacdo e de gestdo das escolas que
propicie espacos de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional; uma base de convicgdes ético-politicas que permita a
insercdo do trabalho docente num conjunto de condicionantes
politicos e socioculturais.
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O autor ndo deixa de emprestar certa validade as proposi¢des do professor
reflexivo, ao considera-las prestativas a ideia da superacdo da racionalidade

técnica. Nada obstante, cré necessario ir além:

Ha que se considerar, sem dlvida, a importancia da formacéo
tedrica, de uma cultura critica, e aqui ja se apresenta um dos
sentidos da reflexividade. A escola € um dos lugares especificos
do desenvolvimento da razdo, portanto, de desenvolvimento da
reflexividade. Adquirir conhecimentos, aprender a pensar e a agir,
desenvolver capacidades e competéncias, implica sempre a
reflexividade. Mas, principalmente, a escola é lugar da formagéo
da razdo critica através de uma cultura critica, para além da
cultura reflexiva, que propicia a autonomia, autodeterminacao,
condicédo de luta pela emancipagéo intelectual e social. Tanto em
relagdo ao professor critico-reflexivo, ao pratico reflexivo ou ao
intelectual critico, penso que ndo chegamos a lugar nenhum sem
0 desenvolvimento de capacidades e competéncias do pensar —
raciocinio, analise, julgamento. Se gueremos um _aluno_critico
reflexivo, é preciso um professor critico reflexivo. (LIBANEO,2002
p. 76. Grifo da pesquisadora)

Cabe ressaltar que as competéncias e capacidades que o autor se refere
na citagdo ndo sdo as mesmas abordadas por Pimenta. Libaneo se baseia em
PH. Meireu que considera capacidade como uma operacdo mental estabilizada e

reprodutivel em diversos campos de conhecimento.

Arce (2000) agudiza a critica aos aportes do professor reflexivo, detectando
a influéncia desta formacdo nos documentos politicos normatizadores da
educacao, especialmente da educacao infantil — objeto de estudo da autora, mas
podendo abranger as demais modalidades de ensino. A autora caracteriza o
discurso do professor reflexivo fortalecido nas politicas neoliberais, com o trabalho
docente cada vez mais impulsionado — rebaixado — a categoria do individualismo,
elevado ao paroxismo, passando a imperar um “salve-se quem puder’, em que se

instaura uma nova férmula exploratéria do trabalhador.

Acreditamos que os aportes das tematicas apresentadas sobre a formacao

de professores que trouxemos neste capitulo contribuirdo para a compreenséo do
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processo formativo do Programa Ler e Escrever. Pelos documentos, pela pratica
e pelo discurso dos sujeitos desta pesquisa logramos encontrar o sentido da
formacdo do Programa Ler e Escrever. Assim, a visdo de formacdo da
racionalidade técnica, do professor reflexivo e do intelectual reflexivo, séo a lente
pela qual buscamos compreender este processo formativo, considerando, ainda,
a materialidade necessaria a formacdo docente. No capitulo que segue,
passaremos a localizacdo do Professor Coordenador no fenbmeno da educacéo
continuada, no interior da escola. Conforme deliberacdes da Secretaria Estadual
de Educacdo, o Professor Coordenador € responsavel por este processo de
formacdo continua na escola. Desta forma, ele é sujeito principal de nossa
pesquisa. O objetivo é evidenciar como o Professor Coordenador significa seu
trabalho de formador de professores, dentre as tensbGes tedricas que
apresentamos e numa dada politica da Secretaria de Educacao do estado de Sao
Paulo.
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Capitulo I

O PROFESSOR COORDENADOR E A FORMACAO
CONTINUADA: O ANTIDOTO A MA QUALIDADE
DAS ESCOLAS?

Vimos até agora como a escola pode configurar-se num espaco
privilegiado de formacdo. A partir de reflexdes sobre a pedagogia critica e da
teoria Historico-Cultural, pudemos compreender a escola em uma relacéo
dialética com a sociedade, na qual ao mesmo tempo em que 0s sujeitos sofrem
as transformacdes, podem protagoniza-las no ambiente escolar. Neste sentido,
analisamos apontamentos para a formagdo continuada de professores
perpassando a proposta de formacdo do professor reflexivo com vistas a
formacao realmente critica do profissional docente. Pretendemos, agora, localizar
o Professor Coordenador neste processo. Para esta proposta, valemo-nos de dois
referenciais, no momento: um referencial teérico, de como a literatura tem
discutido o papel do Professor Coordenador no processo de formacgéo continuada,
e a andlise de como os documentos oficiais da Secretaria da Educacédo do Estado
de S&o Paulo tém atribuido significado a este profissional dentro da politica do
Programa Ler e Escrever.

2.1. ENTRE CURSOS E DISCURSOS: O PROFESSOR COORDENADOR NO
CONTEXTO DO PROGRAMA LER E ESCREVER.

Apresentada nossa concepgcdo de escola e desenvolvida a

problematizacdo da formacdo continuada no lécus escolar, o passo posterior
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objetiva localizar o Professor Coordenador como formador de professores na
politica publica de educacdo do Estado de S&o Paulo, especificamente no
Programa Ler e Escrever. Buscamos, primeiro, compreender com quais
propésitos se desenvolve esta politica, e para isso selecionamos alguns
documentos oficiais desta Secretaria contextualizando o Programa, para depois
localizar a inserg&o do Professor Coordenador como formador de professores.

A selecdo dos documentos utilizados neste trabalho deu-se pelo
recorte historico do momento de criacdo do Programa Ler e Escrever, em meados
de 2007, quando foi criado o Programa Ler e Escrever. Para uma necessaria
contextualizacdo das ideias influentes a criacdo do Programa Ler e Escrever,
selecionamos textos a partir de 2003, além de documentos de referenciacdo
assemelhada que oferecessem as diretrizes orientadoras da fung¢éo do Professor

Coordenador.

Bronckart e Machado (2004) destacam que a importancia de analisar
textos — orais e escritos — ou a rede discursiva que se constréi na e sobre uma
determinada atividade esta em chegar a compreender a natureza e as razfes das
acdes verbais e ndo verbais desenvolvidas e o papel que a linguagem ai
representa. Nesta perspectiva, este trabalho problematiza o discurso utilizado nas
resolugbes estaduais mais recentes que contemplam concepc¢des e objetivos

ligados a formacéo de professores do estado de Séo Paulo.

No ano de 2003, iniciou-se um curso sistematizado de formacéo
continuada para professores das séries iniciais, no estado de Sdo Paulo — O
Programa Letra e Vida. Este Programa trouxe um carater formativo pratico a
realidade estadual, trazendo ideias e concepcbes, até entdo ndo diretivas as

praticas escolares.

A despeito das iniciativas de regionalizacdo do processo
formativo,temos Gatti (2008, p. 2) utilizando como exemplos de formacdo o
PROCAP(Programa de Capacitacdo de Professores) de Minas Gerais e o PEC

(Programa de Educacao Continuada) do estado de Séao Paulo.
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O PEC (1996-1998), visando ao desenvolvimento profissional dos
educadores, foi descentralizado regionalmente, tendo atingido
dirigentes regionais e técnicos, diretores, coordenadores
pedagdgicos e professores do ensino fundamental (12 a 82 séries),
em sistema presencial. As acdes do projeto foram desenvolvidas
com base em necessidades colocadas pela rede em 19 pdlos, por
universidades e agéncias capacitadoras, cada uma responsavel
por um ou mais poélos regionais (Universidade de Sao Paulo —
USP, Universidade Estadual Paulista — UNESP, Universidade
Estadual de Campinas — UNICAMP, Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo — PUC-SP, Universidade de Mogi das
Cruzes — UMC, Instituto Paulo Freire, Universidade de Taubaté,
Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCAR, Centro de
Estudos e Pesquisas em Educacéo, Cultura e Acao Comunitaria —
CENPEC, Cooperativa Técnico-Educacional, Escola da Vila).
Houve grande diversidade entre as iniciativas implementadas
regionalmente, tendo atingido mais de noventa mil atores da rede
escolar.

Os programas assinalados apontam a preocupagédo com a formagao
em nivel superior aos professores das redes. A partir de entdo, surgiram novas
conotacdes a formacao de professores, como destaca a apresentacdo da Rede

do Saber (Programa Estadual de Formacéo Docente):

A Rede do Saber originou-se da necessidade de oferecer
formacdo em nivel superior para cerca de 7.000 professores
efetivos da 12 a 42 série da rede publica estadual de ensino,
atendendo ao disposto pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB). Para
atender a esse contingente de profissionais espalhados por todo o
Estado, oferecendo uma formacdo de qualidade e garantindo
homogeneidade nas agdes desenvolvidas, a SEE-SP investiu em
recursos de videoconferéncia, teleconferéncia, ferramentas de
gestdo e ambientes colaborativos na internet, dando aos
participantes a oportunidade de aproximar-se dos especialistas de
universidades que estdo entre as melhores de S&o Paulo e do
pais (USP, PUC-SP e Unesp). O Programa PEC — Formagéao
Universitaria, desenvolvido entre os anos de 2001 e 2002, foi
acompanhado por agéncia externa e obteve excelente avaliacéo,
tanto do ponto de vista da qualidade da formacdo quanto da
utilizacdo dos recursos investidos. Isso justificou a ampliacdo da
infraestrutura criada para atendé-lo, estendendo-a a todos os
profissionais que compdem os quadros da SEE-SP. Dessa forma,
em maio de 2003 foi inaugurada a Rede do Saber — uma
verdadeira  tecnologia de formacdo de  educadores.
(http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Quemsomos/Aorigemda
RededoSaber/tabid/183/language/pt-BR/Default.aspx)



http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Quemsomos/AorigemdaRededoSaber/tabid/183/language/pt-BR/Default.aspx
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Quemsomos/AorigemdaRededoSaber/tabid/183/language/pt-BR/Default.aspx

50

O texto precisa, no tempo, o lancamento do PEC como aquele que
definiu o deslanche, pelo governo do estado, da politica de formacao continuada,
com a Rede do Saber ocupando um dos centros desta politica. No entanto, um
longo espaco de tempo foi preciso para que houvesse a preocupacdo com a
formacgéo continuada, evidenciando um carater de urgéncia na necessidade de
formacdo. O ano de 1996, quando foi idealizado o PEC, até 2003, quando
iniciaram os cursos de formacdo continuada, como a Rede do Saber e o
Programa Letra e Vida, em 2001, com foco principal na formacgéo de professores
alfabetizadores, sinaliza uma aparente lacuna que havia na politica de formacéao
continuada do estado de S&o Paulo. Demonstra um carater ndo urgente na

elaboracdo de programas relacionados a questao da formacgéao continuada.

Naguele momento histérico, a educacdo do estado de Sao Paulo
passava por uma transformacdo no que se refere a difusdo de novas ideias e
concepcles, principalmente na area da alfabetizacdo — area em que se
concentravam os estudos do Programa Letra e Vida — esta transformacéo foi
presente nos discursos assumidos pela Secretaria Estadual de Educacéo,
concretizando-se nas propostas de governo que foram lancadas. Para
compreender esta mudancga ocorrida neste recorte histérico, considerada uma
mudanca de paradigma, empreenderemos uma problematizacdo do discurso dos

seguintes documentos estaduais:
- Politica Estadual de Educacéo;

- Resolucao 88, de 19-12-2007. (Dispde sobre a funcao gratificada de

Professor Coordenador);

- Resolugcéo 89, de 19-12-2007 (Dispbe sobre funcdo gratificada de
Professor Coordenador das quatro séries iniciais do ensino fundamental, em

escolas da rede estadual de ensino)

- Resolucdo 86 de 19-12-2007; (Implantacdo do Programa Ler e

Escrever);

- Apresentacao do Programa Letra e Vida;
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- Apresentacao do Programa Ler e Escrever,

Dada a inevitabilidade de concepc¢des ocultas no discurso, trata-se de
busca-las analiticamente em trechos e excertos dos documentos. Iniciativa
inspirada na andlise de discurso, segundo uma proposta de Gill (2002, p. 247),

pensando em quatro temas principais:

[...] uma preocupacdo com o discurso em si mesmo, uma viséo de
linguagem como construtiva (criadora) e construida, uma énfase
no discurso como uma forma de acdo; e uma conviccdo na
organizacao retorica do discurso.

Este trabalho organiza-se trazendo o discurso dos documentos oficiais
e reflexdes decorrentes da busca de concepgdes sob a formagéo de professores
de cada um dos documentos citados, suas coincidéncias e divergéncias
articuladas as teorias que, explicitamente, assumem, bem como as concepcdes

tedricas que silenciam.

Entendemos, nesta andlise, que o siléncio se configura, também, em
uma forma de comunicag¢do. O que é ocultado no discurso dos documentos, no
qgue se refere a proposta de formacéo de professores, buscamos evidenciar, por
meio de questionamentos ligados as teorias e as politicas educacionais. Em se
tratando de documentos oficiais da Secretaria de Educacdo do Estado de Séo
Paulo os textos foram entendidos como um discurso construido com o fim
especifico de acdo na sociedade, como tal, criador de uma nova realidade. O que
€ dito e 0 que é ocultado possui carater politico e serve de diretriz para a
realidade educacional, portanto, demanda elucidacéo e reflexdo, sempre a luz das

teorias e das possibilidades sociais reais.

Inicialmente, realizamos uma contextualizacdo, de forma que o leitor
possa situar-se no cenario discursivo vigente no estado de Sao Paulo, no recorte
historico adotado nesta pesquisa. Em seguida, trazemos a proposta do governo
do estado de S&o Paulo para a formacdo de professores lancada
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concomitantemente ao Programa Ler e Escrever. Foi realizada uma analise a
partir de termos utilizados, de significados aparentemente consensuais. A par
disso, buscamos problematizar o discurso de forma a tornar possivel a emersao
de diferentes concepcoes, na intencdo de elucidar de que se fala, para quem se
fala, quem se omite e quem se responsabiliza. Nesta andlise evidenciou-se a
justificativa do surgimento do Programa Ler e Escrever dada a partir dos baixos
resultados de leitura e escrita obtidos na avaliacdo em larga escala realizada no
ano de 2005 (SARESP - Sistema de Avaliacdo de Rendimento do Estado de Sdo
Paulo). De posse deste dado, buscamos levantar no discurso dos documentos
analisados, qual o posicionamento do governo estadual no sentido de solucionar

esta defasagem.

Os textos em questdo surgem no contexto do ano de 2007, quando a
Secretaria de Educacdo do estado de S&o Paulo promulgou decretos e
resolucdes orientando sobre a funcdo do Professor Coordenador. Aquele ano
pode ser chamado de intenso em diferentes frentes da educacédo estadual,
considerando que houve significativas mudancas na organizacdo da educacao,
tendo como exemplos principais, a reestruturagcdo do cargo do Coordenador, e
também pela implantacdo do Programa Ler e Escrever, o qual foi idealizado com
a intengcdo de modificar o cotidiano das salas de aula, secretaria, diretorias e

demais instancias pedagogicas da educacao estadual.

A educacdo estadual, naquele momento, influenciava-se pela difusao
das ideias apresentadas no Programa Letra e Vida. Este Programa, idealizado em
1999 e com inicio de aplicacdo no ano 2001, foi oferecido aos professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, com o objetivo de formar professores
alfabetizadores numa concepcdo diversa daquela que embasava a educacdo
tradicional, elaborando uma proposta influenciada pelas teorias de Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky. A fim de esclarecer sobre o Programa Letra e Vida, o site

oferece a seguinte apresentagao:

O Programa de Formacgdo de Professores Alfabetizadores é um
curso destinado a professores que ensinam a ler e escrever no
Ensino Fundamental, envolvendo criangas, jovens ou adultos. O
curso esta aberto também a outros profissionais da educacao que
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pretendem aprofundar seus conhecimentos sobre o ensino da
leitura e da escrita. (SAO PAULO. Disponivel em:
cenp.edunet.sp.gov.br/letraevida).

Ainda segundo as informacgbes do site os objetivos do Programa

visavam:

-Melhorar significativamente os resultados da alfabetizagéo no
sistema de ensino estadual, tanto quantitativamente quanto
gualitativamente.

-Contribuir para uma mudanca de paradigma no que se refere
tanto a didatica da alfabetizacdo quanto a metodologia de
formacgéo dos professores.

-Contribuir para que se formem, na base do sistema estadual de
educacdo, quadros estaveis de profissionais capazes de
desenvolver a formagdo continuada de  professores
alfabetizadores.

-Contribuir para que tanto as diretorias de ensino, quanto as
unidades escolares sintam-se responsaveis pela aprendizagem de
todos os seus alunos.

-Favorecer a ampliacdo do universo cultural dos formadores e dos
professores cursistas, principalmente no que se refere ao seu
letramento (SAO PAULO. Disponivel em:
cenp.edunet.sp.gov.br/letraevida).

J& no primeiro objetivo do Programa, ressalta-se a preocupa¢do com
os resultados de leitura e escrita. Tal preocupacdo esta presente em diversos
outros documentos relacionada ao conceito de qualidade de ensino. No segundo
objetivo — Contribuir para uma mudanca de paradigma no que se refere tanto a
didatica da alfabetizacdo quanto a metodologia de formacédo dos professores —
deixa-se subentendida uma série de questdes: que paradigma estava presente e
para qual se pretende mudar? Quais 0s motivos/necessidades para esta
mudanca? Sabe-se que uma mudanca de paradigma envolve um intenso
processo de estudo, reflexdo e producédo de conhecimentos, sob novas bases.
Todos os professores compartilhavam de um mesmo paradigma metodoldgico e
didatico? E pretende-se que todos compartiihem de um Unico, imposto pelo

Programa? Tratava-se da construcao de conhecimentos, ou da imposic¢ao ideias?
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Em relacdo ao ultimo objetivo — Favorecer a ampliagdo do universo
cultural dos formadores e dos professores cursistas, principalmente no que se
refere ao seu letramento — plausivel considerar que o Programa admitisse a ideia
de que os professores tém um universo cultural restrito. No entanto, todo universo
cultural, amplo ou restrito, pode ser ampliado, tendo com referéncia,
principalmente, a concepcao de professor como agente representante de cultura.
No final do paragrafo, enfatiza essa ampliacédo principalmente no que se refere ao
letramento do professor. Segundo Magda Soares (2003), letramento difere de
alfabetizacdo, no que se refere ao uso da leitura e da escrita em préticas sociais.
Remetendo-nos a questdo: como um curso de formacdo de professores, com
enfoques didaticos e metodologicos, além de ampliar o universo cultural dos
cursistas, garantiria 0 uso da leitura e da escrita em praticas sociais pelos
mesmos; ndo seria esta uma posi¢cao demasiada pretenciosa para ser inscrita nos

objetivos de um Programa?

A leitura do texto precedente instiga a suspeita de que um cenario de
mudancas se desenhava na Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo. A
busca de quebra de um paradigma — ainda que oculto neste documento — abalava
a estrutura das escolas. Como em todo e qualquer cenario, uma mudanca de
paradigma e a imposicdo de uma nova pratica desestabilizam e provocam
inseguranca nos agentes desta mudanca — neste caso os professores. Na forma
como o texto apresenta o Programa Letra e Vida, aparentemente pressupondo a
formacdo de um novo tipo de professor, com um universo cultural mais amplo,
demonstra a insatisfacdo com o quadro atual e a necessidade de formacao deste

quadro, a fim de atender a este novo paradigma.

Contamos com que o0s questionamentos apresentados tenham
contribuido para o entendimento de algumas concepcbes presentes naquele
contexto histérico, no que se refere ao educador e as praticas de leitura e escrita.
A seguir, iniciaremos a reflexdo dos documentos que se apresentaram na
Secretaria Estadual de Educagé&o no ano de 2007, efetivando medidas portadoras
concepcodes que dialogam com as ideias do Programa Letra e Vida que acabamos

de apresentar.
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2.1.1. A NECESSIDADE DE DESENVOLVER COMPETENCIAS DE LEITURA E
ESCRITA E A CRIACAO DE UM PROGRAMA

No ano de 2005, os resultados do SARESP (Sistema de Avaliacdo de
Rendimento do Estado de S&o Paulo), provocaram reflexdo nos o&rgaos
reguladores da educacéo estadual, como demonstra o a Resolugéo 86, de 19-12-
2007, ao implantar o Programa Ler e Escrever:

A Secretéaria de Estado da Educacéo, considerando:

- a urgéncia em solucionar as dificuldades apresentadas pelos alunos
de Ciclo | com relacdo as competéncias de ler e escrever, expressas
nos resultados do SARESP 2005;

- a necessidade de promover a recuperagdo da aprendizagem de
leitura e escrita dos alunos de todas as séries do Ciclo I;

- a imprescindibilidade de se investir na efetiva melhoria da qualidade
de ensino nos anos iniciais da escolaridade, resolve: (...) (SAO
PAULO, 2007a. Resolucdo 86 de 19-12-2007. grifos da
pesquisadora).

A Secretaria Estadual de Educagao, no ano de 2007, assume, por meio
de suas publicacdes, um discurso de énfase na qualidade. O trecho destacado é
a parte inicial do Comunicado da Secretaria por ocasido da implantacdo do
Programa Ler e Escrever no estado. Como se pode observar, a ideia do
Programa surgiu da necessidade apontada pela avaliagdo de rendimento
proposta pelo estado, 0 SARESP no ano de 2005. Este sistema busca medir os
conhecimentos dos alunos nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
Trata-se de uma avaliacdo em larga escala, produzida pela Secretaria Estadual
de Educacéo. Os resultados desta avaliacdo parecem ter afetado esta Secretaria
de Educacéo, provocando a necessidade de uma tomada de atitude, relacionada
ao investimento na melhoria da qualidade de ensino, descrito como
imprescindivel. Cabe ressaltar, que neste momento é utilizada a expressdo
qualidade de ensino, abrindo caminho para os seguintes questionamentos: até
que ponto o primeiro e o0 terceiro item relacionam-se (baixo rendimento na
avaliacao x necessidade de melhoria na qualidade de ensino)? Por que o uso da
expressao qualidade de ensino e ndo qualidade da educacéo? Se os resultados

acham-se atrelados apenas a figura do professor, aquele que ensina, entdo por
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que esta se construindo um Programa com téo diversificadas frentes de atuacdo?
E principalmente, que qualidade é essa? Apenas o aumento de indices na
avaliacdo em larga escala? O que se entende por qualidade no ensino? Qual € a

concepcao de qualidade neste momento?

Em seguida, a Secretaria institui o Programa Ler e Escrever, passando
a ideia de que o Programa venha solucionar as consideragdes que havia

levantado como problematicas. Sao objetivos do Programa:

Art. 1° Fica instituido, a partir do ano de 2008, o Programa “Ler e
Escrever”, com os seguintes objetivos:

| — alfabetizar, até 2010, a todos os alunos com idade de até oito
anos do Ensino Fundamental da Rede Estadual de Ensino;

Il — recuperar a aprendizagem de leitura e escrita dos alunos de
todas as séries do Ciclo | do Ensino Fundamental (SAO PAULO,
2007a. Resolugéo 86 de 19-12-2007).

Observa-se que 0s objetivos tracados para o Programa contemplam
apenas as areas de leitura e escrita, desconsiderando as demais, até mesmo a
matematica, contemplada na Coletanea de Atividades (livro de atividades dos
alunos) e Guia de Planejamento e Orienta¢cBes Didaticas (livro do professor) —
materiais que o Programa disponibiliza para as escolas. Os objetivos, contudo,
dialogam diretamente com as consideragcdes prévias expressas no mesmo texto,

no que se refere as dificuldades de leitura e escrita expressas pelo SARESP.

Ainda sobre os objetivos estabelecidos pelo Programa Ler e Escrever
no que se refere a alfabetizar, até 2010, todos os alunos com idade de até oito
anos do Ensino Fundamental da Rede Estadual de Ensino, podemos concluir que
esta foi uma meta ndo atingida, uma vez que no ano de 2012 iniciou-se 0
Programa Alfabetizacdo na Idade Certa que possui esta mesma meta, ou seja, as
estratégias lancadas no Programa Ler e Escrever ndao foram suficientes para a
consecucao deste objetivo. Assim, como nos objetivos do Programa Letra e Vida,
o discurso reflete uma espécie de necessidade de exibicdo de uma grandiosidade
incompativel com os dados da realidade, da qual é eficaz testemunha o carater

substancialmente ambicioso das metas propostas. Nao que consideremos neste
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trabalho que metas devam ser simplistas. Entretanto, considerar as possibilidades
e a realidade do contexto de aplicagdo das mesmas, se configura importante
alicerce de forma a diminuir o salvacionismo e exibicionismo implicito aos
discursos, ao se usar deste carater ambicioso. Este aspecto pode implicar um
descrédito ao discurso, especialmente a um grupo (professores) tdo cansado

destas marcas discursivas e imersos em uma realidade carente de reais solugoes.

Outro texto em que esta presente o discurso de qualidade é o de

apresentacao do Programa Ler e Escrever:

Mais do que um programa de formacdo, o Ler e Escrever é um
conjunto de linhas de acéo articuladas que inclui formacéo,
acompanhamento, elaboracdo e distribuicdo de materiais
pedagodgicos e outros subsidios, constituindo-se dessa forma
como uma politica publica para o Ciclo |, que busca promover a
melhoria_do ensino em toda a rede estadual.
(www.lereescrever.org.br/apresentacaogrifos da pesquisadora).

No excerto acima, além de observarmos mais uma vez o discurso
referente a qualidade de ensino, uma caracteristica ainda néo vista nos demais
documentos é acrescida ao Programa: uma politica publica para o ciclo I. E neste
texto em que essa dimensao do Programa exibe seu peso na esfera da educacgao
estadual. Ndo se trata de um Programa de recuperacdo de aprendizagem
somente — 0 que ja caracterizaria um Programa importante para estudarmos, mas
uma politica que esta norteando, ou até mesmo, definindo, os caminhos da
educacdo das escolas estaduais, em especial na formacéo sobre a leitura e a

escrita.

Segundo Valiengo (2012, p. 95) o Programa Ler e Escrever foi criado
tendo como referéncia a mesma base tedrica do Programa Letra e Vida e a
proposta de formacdo dos docentes contempla 0s mesmos principios do
Programa anterior. “O curso Letra e Vida (SP) propde situagbes de aprendizagem
consideradas ideais para o bom desempenho dos alunos; da mesma maneira,

essas situacdes estdo organizadas nos materiais do Ler e Escrever destinados ao
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58

professor’. Nota-se, assim, a articulagédo entre as ideias de ambos os Programas

na perspectiva da mudanga de paradigma que se almejava.

Neste mesmo contexto de criacdo do Programa Ler e Escrever e de
influéncia das ideias do Programa Letra e Vida, o estado promulgou as
Resolucdes 88 e 89 de 19-12-2007 (SAO PAULO, 2007b; 2007c), estabelecendo
diretrizes sobre a funcdo do Professor Coordenador (PC). A propésito,
coincidentemente, ou ndo, as Resolu¢cdes SE-88 e SE-89 foram publicadas na
mesma data do Comunicado da Secretaria de Educacédo sobre a implantacdo do
Programa Ler e Escrever (SAO PAULO, 2007a. Resolucdo SE-86).

Este fato aparenta o fervor por mudanca na esfera escolar em que se
encontrava a Secretaria Estadual de Educacéo, a requerer urgente tomada de
atitude, em face da situacéo detectada na avaliacdo do SARESP de 2005. Vale
ressaltar que o Programa Ler e Escrever ja vinha acontecendo na realidade do
municipio de S&o Paulo, a partir dos estudos do Programa Sao Paulo Faz Escola
(Programa Municipal, que estabelece diretrizes para a educacédo nas escolas da

rede do municipio).

Ambas as Resolucdes — 88 e 89 — dispbem objetivos e orientam
diretamente sobre a funcao do Professor Coordenador:

A Secretaria da Educacdo, considerando que a coordenacao
pedagdgica se constitui em um dos pilares estruturais da atual
politica de melhoria da qualidade de ensino e que os Professores
Coordenadores atuam como gestores implementadores dessa
politica com objetivos de: (...) (SAO PAULO, 2007b. Resolucéo
SE 88, de 19-12-2007 — grifos da pesquisadora)

Uma vez mais, o discurso da melhoria da qualidade de ensino vem a
tona, apontando, ainda, o Professor Coordenador como implementador desta
politica. O trabalho do coordenador — como era chamado até a publicacdo deste
documento em 2007 — era entdo orientado pela Resolugdo de 1970, a qual
caracterizava a figura do coordenador mais como um auxiliar da diretoria, tendo

suas funcdes ainda bastante ligadas ao administrativo. No momento da difusao
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das ideias do Programa Letra e Vida e da implementacdo do Programa Ler e
Escrever, este profissional recebe uma nova dimensdo em sua fungdo — de
implantar uma politica de melhoria da qualidade de ensino, dimenséo talvez até
grande demais para o espaco que realmente possui na escola, considerando,
principalmente as duas horas semanais que dispde para o trabalho direto com o
grupo de professores. Esta nova atribuicdo ao Professor Coordenador nos remete
as seguintes questdes: O que se entende por qualidade de ensino? O que se

considera melhorar esta qualidade?

Observando os destaques apresentados até o momento, desde o
comunicado da Secretaria na Resolugdo 86, o documento de apresentacdo do
Programa Ler e Escrever, bem como a Resolucédo 88, fica evidente o discurso de
qualidade. A aparente preocupacdo com os resultados dos alunos, principalmente
nas habilidades de leitura e escrita, nos remete a discussdo da questdo da
qualidade, apresentada nos discursos citados.

Algo que intriga muito € que o conceito de qualidade, ainda quede uso
disseminado generalizado nos diferentes espécimes de discurso, ndo tenha
logrado status de conceito definido preciso, ou seja, ndo encontra concordancia

conceitual.

O termo ganhou uso no Brasil a partir de sua dinamizagdo no mundo
empresarial, tendo como referéncia neste universo o autor Deming, conhecido
como o pai do renascimento industrial japonés apds a segunda guerra mundial, e
tido como um dos gurus da qualidade nos Estados Unidos. Para Deming (apud
Ramos, 1992, p. 5), o alcance da qualidade depende dos 14 tépicos especificos
do método: Filosofia da qualidade; Constancia de propdésitos; Avaliacdo no
processo; TransagOes de longo prazo; Melhoria constante; Treinamento em
servico; Lideranca; Afastamento do medo; Eliminac&o de barreiras; Comunicacao
produtiva; Abandono de cotas numéricas; Orgulho da execucdo; Educacédo e

aperfeicoamento; Acao para transformacao;

Na década passada tedricos como Ramos (1992), reuniram esforcos
para a implantacdo do modelo de qualidade citado, ser implantado nas escolas.

Questionamentos a respeito de como um modelo empresarial de producédo de
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resultados poderia ter aplicacdo em seres humanos fez crescer a critica a
metodologia. Apesar disso, mesmo sem uma metodologia apropriada e um
conceito explicito, o termo permanece em uso frequente, como se houvesse um

consenso sobre o que seria uma escola de qualidade.

Estudos sobre qualidade nas escolas frequentemente remetem as
guestdes de fluxo e acesso, como ressaltam Franco, Alves e Bonamino (2007, p.
991), ao examinar comparativamente 0s pressupostos e as énfases de quatro
geracdes de agendas politicas educacionais dirigidas a educacdo basica, com
inicio na década de 1970 e influéncia na realidade educacional brasileira atual.
Discute suas potencialidades e limitagcbes em face do desafio da qualidade. E
atualmente, o uso de indices das avaliacdes em larga escala também é utilizado
em referéncia a escola de qualidade.Transparece, dai, que essa concepcéo de
gualidade, de certa forma, pode ser lida nas entrelinhas dos documentos da SEE,
e revela-se com maior nitidez nas propostas de formacdo de professores, pela
vinculagdo manifesta com que sdo apresentadas as variacbes dos indices de
desempenho na leitura e na escrita apontados pelo SARESP e a chamada

“qualidade de ensino”.

2.1.2. QUALIDADE QUE SE VIVE OU QUALIDADE QUE SE EXIBE?

Em nossos estudos temos observado que os indices de avaliacdo em
larga escala vém sendo cada vez mais utilizados como indicadores da qualidade
nas escolas. Franco, Alves e Bonamino (2007, p. 990) destacam que “a partir da
década de 90, o Brasil passou a contar com avaliacdo nacional, que permite
acompanhar a qualidade da educacgao brasileira.” No trecho abaixo da Politica
Educacional do Estado de S&o Paulo, esse aspecto é revelado claramente:

E importante ressaltar, contudo, que essas ac¢bes sdo educativas
a medida que correspondem a um ato de aprendizagem com a
conseqlente construcdo de conhecimento pessoal e socialmente
relevante. Desse modo, é preciso estabelecer um compromisso
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claro entre cada acéo e o resultado final,aprendizagem. Como néo
€ possivel nem desejavel encerrar os processos de ensino e
aprendizagem apenas no interior da sala de aula, consideramos
que, todos que trabalham na educacdo, cada um, em seu ambito
de responsabilidades, deve estar envolvido com o processo de
construcao desse compromisso, Unico modo de criar uma escola
eficaz, focada nos resultados efetivos do trabalho institucional e
sintonizada com o carater educador do Governo Alckmin. Visando
a_essa eficacia, a SEE vem aprimorando e ampliando o uso de
indicadores _objetivos _como forma de avaliar resultados e
realimentar suas estratégias de ac&o. (SAO PAULO, s/d, Politica
Estadual de Educacéo. Disponivel em www.cenp.org.br, p. 4 e 5 —
grifos da pesquisadora)

Neste trecho notamos um indicativo de conceito de uma escola de
qualidade para o governo estadual. Inicia ressaltando a questdo das acles
educativas necessitarem, como correspondéncia a aprendizagem, nos remetendo
ao conceito de Paulo Freire (1996) de que ndo ha docéncia sem discéncia, ou
seja, ndo ha ensino sem aprendizagem. No entanto, diferente da concepcédo de
Freire em que a aprendizagem é vista como um processo continuo, que ndo pode
ser realizado dentro do contexto da educacéo bancaria, em que o aluno tenha que
“devolver” aquilo que lhe foi depositado, o trecho acima relaciona a aprendizagem
aos resultados efetivos, que, claramente, referem-se aos indicadores de avaliacao

em larga escala.

A associacdo Acao Educativa, com apoio do UNICEF (Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das Nac¢des Unidas para o
Desenvolvimento), INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira) e SEB/MEC (Secretaria de Educacdo Basica/Ministério da
Educacao), elaborou no ano de 2007, o documento “Indicadores de Qualidade na
Educacao”, apresentando sete dimensdes indicadoras da qualidade: 1) ambiente
educativo; 2) pratica pedagogica e avaliacao; 3) ensino e aprendizagem da leitura
e da escrita; 4) gestdo escolar democrética; 5) formacdo e condi¢cdes de trabalho
dos profissionais da escola; 6) ambiente fisico escolar; 7) acesso e permanéncia
dos alunos na escola (INDICADORES, 2007). O documento apresenta uma série
de praticas relacionadas a cada uma das dimensdes, para a construcdo de uma
escola de qualidade, o que vai muito além de se obter um aumento de indices de

desempenho na leitura e na escrita. Ou seja, existem esforcos no sentido de
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buscar uma definicdo de uma escola de qualidade e este documento sinaliza uma
possibilidade de definicho. Os documentos que analisamos, entretanto, nao
revelam uma série de aspectos que envolvem a qualidade na educacéo e deixam
indicios de uma escola de qualidade ser aquela que registra altos indices nas
avaliacOes em larga escala. Dessa forma, se enfatiza muito mais os deveres dos

profissionais da educagao, minimizando o papel do estado nesse processo

Neste sentido, podemos observar o discurso das Resolucfes 88 e 89,
que tracam diretrizes ao Professor Coordenador, como ja apresentado
anteriormente. A Resolucdo 88, de 19-12-2007, apds apontar o Professor
Coordenador como implementador da politica de qualidade do estado, traca

alguns objetivos, definindo qual seria a sua funcao:

- ampliar o dominio dos conhecimentos e saberes dos alunos,
elevando o nivel de desempenho escolar evidenciado pelos
instrumentos de avaliacdo externa e interna;

- intervir na pratica docente, incentivando os docentes a
diversificarem as oportunidades de aprendizagem, visando a
superacao das dificuldades detectadas junto aos alunos;

- promover o aperfeicoamento e o desenvolvimento profissional
dos professores designados, com vistas a eficacia e melhoria de
seu trabalho; (SAO PAULO, 2007b. Resolugéo 88, de 19-12-2007,

p.1)

No primeiro topico dos objetivos do Professor Coordenador, ja é
possivel perceber a questdo dos resultados evidenciada, atribuindo a esse
profissional o papel de ampliar o dominio dos conhecimentos dos alunos. Esse
trabalho é realizado diretamente pelo professor na sala de aula, cabendo ao
Professor Coordenador acompanhar e subsidiar tal trabalho. No entanto, nesta
Resolucdo, o Professor Coordenador é o responsavel pela ampliacdo dos
conhecimentos e, consequentemente, pela elevagdo dos niveis de desempenho
escolar, evidenciado pelos instrumentos de avaliacdo externa. Nao se fala aqui de
que tipo de cidaddo pretende-se formar, nem tampouco, de que maneira espera-
se que as criangas possam articular os saberes aprendidos com a vida fora da
escola. Logo no primeiro objetivo, o Professor Coordenador esta diretamente

atrelado ao aumento dos indices nas avaliacdes externas. Remetendo, mais uma
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vez, ao conceito de escola de qualidade que os documentos estaduais vém

apresentando.

No segundo objetivo — intervir na pratica docente, incentivando os
docentes a diversificarem as oportunidades de aprendizagem, visando a
superacédo das dificuldades detectadas junto aos alunos — € ressaltado o aspecto
diretamente pratico do trabalho do Professor Coordenador, o que possibilita a
interpretacdo de que as praticas dos docentes nao se encontram suficientemente
diversificadas. Entretanto, questdes sobre como diversificar as oportunidades de
aprendizagem, e com base em quais fundamentos tedricos e com que finalidade,

nao sao explicitadas.

No ultimo item dos objetivos — promover o aperfeicoamento e o
desenvolvimento profissional dos professores designados, com vistas a eficacia e
melhoria de seu trabalho — € possivel perceber uma nova dimenséo atribuida a
funcéo do Professor Coordenador. Tal trabalho n&o era evidenciado na Resolugéo
que tracava diretrizes ao Coordenador, até entdo. Os Horarios de Trabalhos
Pedagogicos Coletivos (HTPC) ja eram instituidos, mas o coordenador néo era o
Unico responsavel por este horéario. Outra vez, aparece a questdo do resultado no
documento. Registrada, neste momento de forma mais sutil, a palavra eficécia,
utilizada, é disposta como relacionada a questdo da qualidade naquilo que se
produz. Terminologia tipica de linhas de producdo. O que poderiamos chamar de
um professor eficaz? Aquele que produz alunos que obtenham, cada vez mais,
melhores resultados nas avaliagdes? Seria eficaz um adjetivo adequado,
importante aos professores pelos tedricos da educacdo? Paulo Freire, elaborando
0s saberes necessdarios a préatica educativa, em Pedagogia da Autonomia
(FREIRE, 1996), discute vinte e sete exigéncias a docéncia: rigorosidade
metodica; pesquisa; respeito aos saberes dos educandos; criticidade; estética e
ética; corporificacdo das palavras pelo exemplo; risco, aceitacdo do novo e
rejeicdo de qualquer forma de discriminacdo; reflexdo critica sobre a pratica,;
reconhecimento e assunc¢éo da identidade cultural; consciéncia do inacabamento;
o reconhecimento de ser condicionado; respeito a autonomia do ser do educando;
bom senso; humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educadores;
apreensdo da realidade; alegria e esperanca; convicgdo de a mudancga é possivel;

curiosidade;  seguranca, competéncia  profissional e  generosidade;
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comprometimento; compreender que a educacdo € uma forma de intervencdo no
mundo; liberdade e autoridade; tomada de consciéncia de decisbes; saber
escutar; reconhecer que a educacao é ideoldgica; disponibilidade para o dialogo;
e querer bem aos educandos. Entre todos o0s saberes necessarios, nao
encontramos um que se relacionasse ao termo eficiéncia. Um funcionério eficaz,
eficiente, nos escritorios, é aquele que faz o que lhe é pedido, no menor tempo
possivel e da melhor maneira. Podemos transferir estas habilidades ao professor?
Seria considerado produto do trabalho docente a aprendizagem das criancas?
Como garantir resultados, para sermos eficazes, considerando a imensa

complexidade que envolve o ensinar e o aprender?

A gquestdo da qualidade total, implantada nas empresas, ja bateu a
porta da educacédo e vem entrando sutil e agilmente. Escolas e empresas podem
seguir o mesmo conceito de qualidade? Podemos chamar conhecimento de
produto? Os professores, até algumas décadas, considerados mestres, serao
entdo, pedes deste sistema de producao? Utilizando-se das técnicas e métodos
desenvolvidos por aqueles que pensam os rumos da educagdo em nosso pais
produziremos criangas que respondem as questdes das avaliacdes externas com
éxito — talvez — mas isto basta para definir uma escola que educa? Podemos

identificar que essa forma de conceber a qualidade é a marca do nosso governo?

2.2. O PROFESSOR COORDENADOR: A ORGANIZACAO FUNCIONAL DO
AGENTE DE MELHORIA DA QUALIDADE DO ENSINO ESTADUAL DE SAO
PAULO

Apresentamos até agora aos leitores o0 cenario politico que se
encontrava a Secretaria Estadual de Educacdo e as proposicOes desta na
implantagéo do Programa Ler e Escrever. A partir da problematizagéo do discurso
dos documentos oficiais, buscamos evidenciar aspectos que definiram o carater
politico do Programa e subsequentemente definem o caminhar desta politica no

interior da escola, como veremos no capitulo posterior. Neste momento, trazemos
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a problematizagdo dos documentos apresentados com o foco de buscar

evidenciar aspectos sobre a fung&o do Professor Coordenador.

A Resolucdo 88, ja apresentada, que dispfe sobre a funcdo do
Professor Coordenador, apds apresentar questbes praticas da quantidade de
Professor Coordenador por escola, sendo um para o ciclo | (primeiro ao quinto
ano) e outro para o ciclo Il (sexto ao nono ano) e outro para ensino médio,

esclarece as atribuicdes para a funcao:

Art. 2° O docente indicado para o exercicio da funcdo de
Professor Coordenador tera como atribuigdes:

| - acompanhar e avaliar o ensino e o processo de aprendizagem,
bem como os resultados do desempenho dos alunos;

Il - atuar no sentido de tornar as ac¢bes de coordenacgdo
pedagodgica espago coletivo de constru¢do permanente da pratica
docente;

Il - assumir o trabalho de formacdo continuada, a partir do
diagnéstico dos saberes dos professores para garantir situacoes
de estudo e de reflexdo sobre a préatica pedagdgica, estimulando
os professores a investirem em seu desenvolvimento profissional;
IV - assegurar a participacdo ativa de todos os professores do
segmento/nivel objeto da coordenacéo, garantindo a realizagéo de
um trabalho produtivo e integrador;

V - organizar e selecionar materiais adequados as diferentes
situacdes de ensino e de aprendizagem;

VI - conhecer os recentes referenciais teoricos relativos aos
processos de ensino e aprendizagem, para orientar o0s
professores;

VIl - divulgar praticas inovadoras, incentivando o uso dos recursos
tecnoldgicos disponiveis. (SAO PAULO, 2007b. Resolucéo SE 88,
de 19-12-2007)

JA na primeira atribuicAo a preocupacdo com os resultados do
desempenho dos alunos é apontada. A construcédo da frase destaca momentos
distintos de ensino e aprendizagem, cabendo ao Professor Coordenador

acompanhar e avaliar.

O segundo tépico destaca a preocupagdo com a pratica docente —
atuar no sentido de tornar as a¢cGes de coordenacao pedagogica espaco coletivo
de construcdo permanente da pratica docente. Este ponto parece querer que se

subentenda a necessidade de um estudo tedrico.No entanto, em nenhum
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momento, isto fica claro, levando-nos refletir sobre até que ponto ndo estamos
caminhando para um ativismo (no sentido de manter o foco somente na ac¢éo), ou
preocupacdo demasiadamente técnica. Remetendo aos questionamentos de
Facci (2004, p. 50), a qual aponta que nos estudos do professor reflexivo“ndo fica
claro em que momento, na formacdo de professores, estes se apropriam dos
conhecimentos tedricos e quais seriam estes conhecimentos que norteardo a sua
pratica”. Cabendo-nos questionar sobre em que base se realiza a construcdo da
pratica docente? A partir de qual referencial? Tornar a coordenacao pedagdgica
espaco coletivo de construcdo da pratica docente, pode evidenciar a
responsabilidade do Professor Coordenador sobre a pratica do professor, mas
isto ndo evidencia a necessidade de concepcdes pedagogicas bem
fundamentadas para essa pratica. Esta auséncia se nota também nos estudos de
Arce (2000, p. 263), em que consigna que o0s preceitos neoliberais fornecem ao
professor um novo status enquanto técnico da aprendizagem, o de ser um
profissional reflexivo, que ndo podera, com a formacgéo proposta, refletir a respeito
de mais nada que ndo seja sua prépria pratica, pois 0 mesmo nao possuira o

minimo necessario da teoria para ir além disso.

J& no terceiro item — assumir o trabalho de formac&o continuada, a
partir do diagnostico dos saberes dos professores para garantir situacdes de
estudo e de reflexdo sobre a pratica pedagdgica, estimulando os professores a
investirem em seu desenvolvimento profissional — estamos, aparentemente,
diante de uma atribuicdo mais voltada aos estudos do professor, quando é
determinado ao PC assumir a formagéo continuada. No entanto, esta posi¢cao de
estudo, relacionada a formacdo continuada, exige, mais uma vez, o retorno a
reflexdo sobre a pratica pedagogica. Cabe neste momento a pergunta: Em que
medida o trabalho que esta sendo desenvolvido pelos Professores
Coordenadores neste momento de formacao continuada tende ao tecnicismo e a
reflexdo da pratica sobre a pratica somente? Existe espaco ao didlogo de
concepcgoes, estudo de referenciais e tedricos relevantes para a ampliacdo dos
saberes dos professores? Conceituando o trabalho da formacéo continuada, o
texto orienta fazé-lo a partir dos saberes dos professores. Esta expressao €
bastante utilizada por Tardif (2002, p. 11). O autor conceitualiza da seguinte

maneira:
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[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua
historia profissional, com as suas relacdes com aos alunos em
sala de aula e com 0s outros atores escolares na escola, etc. Por
iSso é necessario estuda-lo relacionando-os com esses elementos
constitutivos do trabalho docente.

O conceito de Tardif sobre os saberes dos professores € bastante
amplo e de uma complexa identificacdo, remetendo-nos a questdo de como o
Professor Coordenador, em suas duas horas semanais com a equipe de
professores, conseguird identificar estes saberes e utilizd-los para que, a partir
deles, garanta situacdes de estudo e reflexdo sobre a pratica. Finalizando este
topico, é determinada ao Professor Coordenador a atribuicdo de estimular o
professor a investir em seu desenvolvimento profissional. Quanto a esta
atribuicdo, o que transparece é uma tendéncia a responsabilizar o profissional por
seu aprimoramento, tirando do poder publico sua responsabilidade precipua de

ofertar “bons” cursos .

No quarto tépico — assegurar a participacdo ativa de todos os
professores do segmento/nivel objeto da coordenacao, garantindo a realizacdo de
um trabalho produtivo e integrador — mais um conceito empresarial é inserido:
trabalho produtivo; remetendo-nos mais uma vez a questdo de qual € o produto
do processo de educacdo, se ndo a educacdo mesma. Fica vago, ainda, sobre
qual é o referido objeto da coordenacdo, em que todos os professores devem

participar.

No item imediatamente posterior — organizar e selecionar materiais
adequados as diferentes situacdes de ensino e de aprendizagem — percebemos
uma caracteristica técnica da funcdo do professor — organizar e selecionar
materiais. Esta caracteristica foi apontada pela pesquisa de Placco e Souza
(2011), a qual foi base para alguns jornais, como o Estado de Sao Paulo, de 03-

06-2001, caracterizarem o coordenador como o bedel das escolas. Talvez, se a
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funcéo, fosse, junto a equipe de professores, selecionar materiais, conforme a

referéncia tedrica adotada, esse carater tecnicista se distanciaria.

No penultimo item das atribuicbes — conhecer os recentes referenciais
tedricos relativos aos processos de ensino e aprendizagem, para orientar os
professores — parece evidenciar, neste momento, a questdo da abordagem
tedrica e as concepcgdes necessarias a construcdo dos saberes. No entanto, a
palavra “recentes”, parece dizer respeito a um especifico referencial, ocultado
neste momento. Talvez, diga respeito a alguns determinados referenciais
produzidos pela prépria Secretaria de Educagdo, como os Guias de Planejamento
e Orientagfes Didaticas do Programa Ler e Escrever e as propostas Curriculares.

Como ultima atribuicdo — divulgar praticas inovadoras, incentivando o
uso dos recursos tecnologicos disponiveis — deixa de lado a questdo de que a
tecnologia de nada auxilia sem objetivos claros e propdsitos com intencdo a
aprendizagem. Volta-se mais uma vez a questdo da pratica por si mesma, sem
um embasamento ou concepc¢ao que fundamente-a e norteie-a. O simples fato de
ser inovadora pode caracterizar uma boa pratica? O uso de recursos tecnolégicos

por si ja implicam uma educacao de qualidade, propésito deste governo?

2.2.1. O PROFESSOR COORDENADOR - COMO CHEGA AO CARGO?

No artigo posterior da Resolucio 88 (SAO PAULO, 2007b), sio
apontados requisitos para que o docente possa exercer o cargo:

Art.4° Sao requisitos de habilitacdo para o docente exercer as
atribuicoes de Professor Coordenador:

| - ser portador de diploma de licenciatura plena;

Il - contar, no minimo, com 3 (trés) anos de experiéncia como
docente da rede estadual de ensino;

Il - ser docente efetivo classificado na unidade escolar em que
pretende ser Professor Coordenador ou ser docente com vinculo
garantido em lei, com, no minimo 10 (dez) aulas atribuidas na
unidade escolar em que pretende ser Professor Coordenador.
Paragrafo Unico A experiéncia como docente, a que se refere o
inciso Il deste artigo, devera incluir, preferencialmente, docéncia
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nas séries do segmento/nivel da Educacdo Basica referente a
funcdo de Professor Coordenador pretendida. (SAO PAULO,
2007b. Resolucédo SE 88, de 19-12-2007)

Neste momento, a questdo da experiéncia docente, evidenciada no
paragrafo Unico, remete mais uma vez a énfase a pratica dada durante todo o
documento. A questdo do diploma em licenciatura, ndo diz respeito a qual
licenciatura, abrangendo um vasto leque de opcdes. Dentre estas opcoes,
existem cursos de reduzida, ou nenhuma, formacdo na &rea pedagodgica. A
formacdo deste profissional pode, por muitas vezes, ter grande defasagem

inicialmente no que diz respeito as concepc¢des pedagdgicas.

Acreditamos ser de suma importancia evidenciar o processo de
designacao do Professor Coordenador, dado o quanto ele influencia na postura
do Professor Coordenador e o olhar dos demais sujeitos sobre o processo

formativo do Programa.

Art. 5° Constituem-se componentes do processo de designacao
do docente para a fungéo de Professor Coordenador:

| — credenciamento obtido em processo seletivo a ser organizado
pela Diretoria de Ensino, consistindo de uma prova escrita;

Il - realizac&o de entrevista individual,

Il — apresentagdo de projeto que vise a melhoria do processo
ensino e aprendizagem de uma unidade escolar;

IV - ato de designacgéo para a funcédo de Professor Coordenador,
editado pelo Diretor da Escola ou, no caso das Oficinas
Pedagdgicas, pela autoridade responsavel pelo 6rgdo, a ser
publicado em Diério Oficial do Estado - DOE.

§ 1° O projeto a ser apresentado deverd explicitar os referenciais
tedricos que fundamentam o exercicio da fungdo de Professor
Coordenador e conter:

1. identificacdo completa do proponente incluindo descricdo
sucinta de sua trajetéria escolar e de formacéo, bem como suas
experiéncias profissionais;

2. justificativas e resultados esperados, incluindo diagndstico
fundamentado por meio dos resultados do SARESP ou outras
avaliacOes externas, do segmento /nivel no qual pretende atuar;

3. objetivos e descricdo sintética das acdes que pretende
desenvolver;

4. proposta de avaliagdo e acompanhamento do projeto e as
estratégias previstas para garantir 0 seu monitoramento e
execucdo com eficacia.

§ 2° Na realizacdo da entrevista serdo analisados:

1. o projeto apresentado;
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2. o perfil profissional do candidato;

3. a capacidade de inovar e promover mudancas, com vistas a
otimizacdo dos planos de trabalho no ensino e no processo de
aprendizagem.

§ 3° Nas unidades escolares e nos 0rgdos que contarem com
Oficinas Pedagdgicas serdo constituidas comissfes integradas
por especialistas para, em relagdo aos projetos apresentados
pelos professores credenciados:

1. definirem os critérios e 0s procedimentos para analise e
avaliacéo;

2. orientarem o0s docentes credenciados na elaboracéo,
disponibilizando informacdes e dados necessarios;

3. procederem a andlise e realizarem as entrevistas.

4. emitirem decisdo final fundamentada na qualidade do projeto
apresentado.

Art. 6° O credenciamento de docentes dar-se-4& mediante
processo a ser organizado, executado e avaliado por comissao
designada pelo Dirigente Regional de Ensino, composta por
Supervisores de Ensino e Diretores de Escola.

§ 1° Cabera ao Dirigente Regional de Ensino a publicacdo, no
Diario Oficial do Estado — DOE, dos resultados do processo de
credenciamento.

§ 2° Cada credenciamento tera validade de 3 (trés) anos,
contados a partir da data de publicacdo dos resultados do
processo correspondente.

§ 3° A realizacdo de novo processo de credenciamento podera
ocorrer quando o numero de docentes credenciados e disponiveis
for insuficiente para o preenchimento de postos de trabalho vagos.
(SAO PAULO, 2007b. Resolucdo SE 88, de 19-12-2007)

Nos artigos 5° e 6°, € desenhado o processo de atribuicdo do Professor
Coordenador. Neles percebemos, pela primeira vez, a necessidade de
referenciais tedricos para a fungéo, solicitando a apresentacdo destes referenciais
na elaboracao do projeto a ser entregue na escola. Contudo, nédo é clara a fungéo
desta teoria para o trabalho do Professor Coordenador, podendo caracterizar esta
necessidade como uma formalidade & composicdo do documento que é o projeto
gue o Professor Coordenador deve desenvolver. No mesmo projeto, deve conter
um plano de melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Ainda ai, apresenta-
se a questdo dos indices da avaliacdo, solicitando justificativas e resultados
esperados, incluindo diagndstico fundamentado por meio dos resultados do
SARESP ou outras avaliacbes externas, do segmento /nivel no qual pretende

atuar. Esta solicitacdo ao projeto articula-se diretamente com a visdo do Professor
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Coordenador como agente de melhoria da qualidade de ensino, que é a proposta
da Secretaria.

Para o momento da entrevista do candidato a PC, além do projeto
apresentado, a resolucédo prevé como critério o perfil profissional do candidato,
que nao define os aspectos relacionados ao que seria o perfil de um Professor
Coordenador. Como a comissédo designada poder& dizer se um candidato possui
ou nao perfil, uma vez que o candidato ja passou pela prova de credenciamento
que o habilita? Pretende-se observar, também no momento da entrevista a
capacidade de inovar e promover mudancgas, com vistas a otimizacao dos planos
de trabalho no ensino e no processo de aprendizagem, evidencia-se, mais uma

vez, a questdo da inovacao por si s, conforme ja apresentamos.

Art. 7° O processo de credenciamento devera ser realizado pela
Diretoria de Ensino, por meio de edital publicado no Diario Oficial
do Estado, com ampla divulgacdo em todas as escolas de sua
jurisdicéo.

Paragrafo Unico:Deverao constar do edital:

1. as condic¢des para inscri¢ao;

2. o periodo, o local e os horérios de inscricdo, bem como os de
realizacdo da prova de credenciamento;

3. os referenciais bibliograficos;

4. a composicao da prova,

5. o indice de acertos necessarios para o credenciamento;

6. 0 prazo para publicacdo de resultados; (SAO PAULO, 2007b)

Neste artigo € descrito 0 processo que as Diretorias de Ensino devem
respeitar e organizar para a atribuicdo do PC. Fica nitido que o discurso proferido
nesta resolucdo é destinado, principalmente a este 6rgdo, a fim de regular o
processo. Pode servir como apoio aos Professores Coordenadores, tanto para
agueles que estejam se candidatando, como para os que estdo em exercicio, e
portanto, almeja também tais destinatarios. Este artigo deixa claro, também, o
quanto o processo de credenciamento do Professor Coordenador é regulado
internamente pela Diretoria de Ensino com total poder para este oOrgao, até
mesmo para a elaboragcdo da prova que o candidato a Professor Coordenador

precisa prestar.
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2.2.2. O PROFESSOR COORDENADOR - ESTABILIDADE NO CARGQO?

O artigo oitavo da Resolucéo 88 esclarece que, estando na funcéo de

coordenador, o docente ndo dispde dos mesmos diretos que enquanto docente:

Art. 8° O Professor Coordenador ndo podera ser substituido e tera
a designacédo cessada, em qualquer das seguintes situacdes:

| - mediante solicitacao por escrito;

Il - remocéo para outra unidade escolar;

Il - a critério da administracdo, em decorréncia de :

a) ndo corresponder as atribuigdes do posto de trabalho;

b) entrar em afastamento, a qualquer titulo, por periodo superior a
45 dias;

¢) a unidade escolar deixar de comportar o posto de trabalho;

d) ndo tiver o minimo de aulas atribuidas na unidade escolar.

§ 1° Na hipétese do Professor Coordenador ndo corresponder as
atribuicdes relativas a funcéo, a cessacdo da designacao dar-se-a
por decisédo conjunta entre direcdo da unidade escolar e do
Supervisor de Ensino, no caso de unidade escolar, e do dirigente
do o6rgdo no caso das oficinas pedagdgicas, devidamente
justificada e registrada em ata.

§ 2° O docente que tiver sua designacdo cessada, nas situagdes
previstas nos inciso | e alineas a e b do inciso Ill deste artigo,
somente poderd ser novamente designado Professor
Coordenador, ap6s submeter-se a novo processo de
credenciamento. (SAO PAULO, 2007b. Resolucdo SE 88, de 19-
12-2007)

Pelo primeiro inciso deste artigo, percebe-se a tomada de poder da
direcdo e supervisdo frente ao Professor Coordenador. S&o estes dois 0s
detentores da cessacdo da funcdo do PC. Para voltar a funcdo um Professor
Coordenador que tiver sido cessado, terd de passar por um novo credenciamento.
A palavra “somente” utilizada no segundo inciso parece retratar certa dificuldade
para que o docente possa voltar ao cargo, bem como submeter-se— O docente
que tiver sua designacdo cessada, nas situagdes previstas nos inciso | e alineas a
e b do inciso lll deste artigo, somente podera ser novamente designado Professor
Coordenador, ap0s submeter-se a novo processo de credenciamento — podem
indicar desvalorizagdo do momento. Seria diferente se fosse utilizada outra ideia:

o docente que tiver sua designacdo cessada tera de realizar outro processo de
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credenciamento para que possa novamente ser designado. A construgao do texto
embute a falta de motivacdo para que algum profissional cessado volte a ser
designado.Outro aspecto abordado neste artigo se refere a quanto os direitos do
Professor Coordenador mudam em relacdo a quando este € um professor. Tera
seu credenciamento cessado no caso de: a) ndo corresponder as atribuicdes do
posto de trabalho; b) entrar em afastamento, a qualquer titulo, por periodo
superior a 45 dias. E bastante ampla a questdo de “ndo corresponder as
atribuicdes do posto de trabalho”. Ja utilizada numa nomenclatura diferente posto
de trabalho, caracterizando o Professor Coordenador como um trabalhador, ao
contrario de ocupante de uma funcdo, como havia sido abordado até entéo.
Também néo fica claro como se avalia se o Professor Coordenador ndo esta
correspondendo as atribuicbes, sendo delegado o poder de cessar o
credenciamento aos Supervisores e aos Diretores, entendemos que esta
avaliagdo fique a cargo deles. Contudo, n&o encontramos uma orientagao direta a
estes profissionais de como se avalia o trabalho do Professor Coordenador. Da
forma como esta apresentada, fica a impressédo de que o Professor Coordenador
deverd atender expectativas dos Supervisores e do Diretor para manter-se na
funcdo. Questionamos ainda, que as expectativas passam pela subjetividade de
cada sujeito, alguns diretores podem estar ainda impregnados pela funcao
histérica do Coordenador como um auxiliar da dire¢do; nesse caso, como ficaria
esta avaliacdo? No segundo apontamento (b) que pode cessar a designacao do
Professor Coordenador é retirado deste sujeito um direto que sempre foi garantido
ao professor — o do afastamento. O professor concursado da rede estadual de
Sdo Paulo tem este direito e ao aceitar o posto de trabalho de Professor

Coordenador o perde.

O artigo 9° registra o processo pelo qual deve passar o Professor
Coordenador para dar continuidade ao seu trabalho no ano seguinte:

Art. 9° A reconducédo do Professor Coordenador, para o ano
seguinte, dar-se-a4 apo6s a avaliacdo de seu desempenho, a ser
realizado no més de dezembro, pela Dire¢do da unidade escolar e
Supervisor de Ensino da escola, no caso de unidade escolar e do
dirigente do 6érgéo, no caso de oficinas pedagdgicas.

Paragrafo unico A reconducdo de que trata o caput deste artigo
serd registrada em ata, justificada pela comprovagdo do pleno
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cumprimento das atribuicbes de Professor Coordenador (SAO
PAULO, 2007b. Resolucdo SE 88, de 19-12-2007).

Mais uma vez, neste artigo, € apontado o poder da direcdo e da
supervisao escolar mediante a estabilidade do Professor Coordenador no posto
de trabalho que est& ocupando.

2.3. O PROFESSOR COORDENADOR E O PROGRAMA LER E ESCREVER:
CONSIDERACOES A PARTIR DO DISCURSO DOS DOCUMENTOS OFICIAIS.

Pela problematizacdo do discurso presente nos documentos oficiais é
possivel compreender aspectos relevantes do processo formativo proposto pelo
Programa Ler e Escrever. Buscaremos, agora, sintetizar o que consideramos as

principais ideias para a compreensao deste processo.

O Programa Ler e Escrever se caracteriza como uma politica da
Secretaria Estadual de Educacdo que advém das ideias do Programa Letra e
Vida. Os documentos que registram o programa discursam buscar a mudanca
pratica de um paradigma na educacdao estadual, principalmente no que se refere a
alfabetizacdo.Para atuar nesta mudanca, intitulou o Professor Coordenador como
responsavel pelo que € chamada de politica de melhoria da qualidade de ensino.
Pela problematizacdo desta chamada politica, ficou evidente que o foco desta

esta no aumento de indices na avaliagdo em larga escala.

O Professor Coordenador a0 mesmo tempo em que recebe uma
responsabilidade tdo grande € trazido nos documentos como um agente técnico.
Para atuar na chamada “melhoria da qualidade de ensino” o PC recebe uma
formacdo na Diretoria de Ensino. Esta formagéo & organizada pelos PCNP
(Professores Coordenadores de Nucleo Pedagdgico), que por sua vez receberam
uma formagéo do grupo de formadores da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas (CENP), que vem de Sao Paulo. O discurso nado revela claramente

como se da este processo, neste sentido o problema desta pesquisa esta
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justamente em demonstrar como acontece este processo formativo, para isto,
realizamos procedimentos que envolvem entrevistas, observacdo da pratica e

guestionarios, por meio dos quais pretendemos explicar este processo.

O Professor Coordenador € responsavel pelo aperfeicoamento da
pratica do seu grupo de professores. No discurso das diversas resolucdes a
pratica € apontada com maior frequéncia, secundarizando-se a teoria no processo

formativo que o Professor Coordenador protagoniza.

O Professor Coordenador é um professor concursado que faz parte do
quadro da Secretaria Estadual de Educacdo. Para chegar a funcdo, precisou
passar por uma prova, elaborada pela Diretoria de Ensino a que pertence,
elaborar um projeto que contemple metas para a melhoria da qualidade de ensino
da escola em que pretende atuar e ser aprovado numa entrevista por
Supervisores e pelo Diretor da escola. Para se manter no cargo o Professor
Coordenador também depende da avaliacao destes sujeitos sobre o seu trabalho.
Estes aspectos apontam a condicionalidade que o Professor Coordenador

apresenta aos Supervisores e ao Diretor se deseja manter-se na funcéao.

Passaremos agora a abordagem de como vem sido discutido o papel
do Coordenador Pedagdgico no processo de formacao continuada pela literatura.
Pretendemos com esta abordagem ampliar a compreensao sobre a funcédo do
Professor Coordenador, para que possamos analisar como se da o trabalho do
mesmo no Programa Ler e Escrever, ou, quais as articulacdes possiveis entre o
que a literatura evidencia e o efetivamente realizado no interior da escola,

contemplando a esfera politica que perpassa todo o nosso trabalho.
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Capitulo Il

O COORDENADOR PEDAGOGICO NA
LITERATURA

3.1. O COORDENADOR PEDAGOGICO: HISTORIA DA FUNCAO

Compreender a funcdo do Coordenador Pedagdgico, hoje, exige
realizar um apanhado historico de sua funcdo. A histéria desta funcéo, de certa
maneira, € que definiu as posicées que encontramos atualmente. Por isso, neste
momento de nosso trabalho, realizamos um apanhado histérico a partir dos
apontamentos de Demerval (2002), pois o Coordenador Pedagdgico se constitui
em elemento principal no processo formativo do Programa Ler e Escrever.
Demerval (2002) faz um apanhado historico de toda a funcdo supervisora da qual
deriva a funcao da coordenacédo pedagogica. Para definir a fungdo supervisora o
autor utiliza um conceito de Foulquié, “agéo de velar sobre alguma coisa ou sobre
alguém a fim de assegurar seu funcionamento ou de seu comportamento”
(FOULQUE, apud DEMERVAL, 2002, p. 14).

Demerval aponta que na década de 20 sugiram o0s chamados
“profissionais da educacao”. Para o autor, este foi o aparecimento dos “técnicos”
em escolarizagdo, que se constituiram em uma nova categoria profissional. Em
decorréncia disto, foram criados decretos em diversas esferas da organizacao
publica com o propésito de separar 6rgdos de administragdo, dos de caréater
técnico voltados para o tratamento dos assuntos educacionais. Demerval relata
que foi a separacdo entre a “parte administrativa” e a “parte técnica” condicéo
para o surgimento da figura do supervisor, de forma distinta do diretor e também

do inspetor.
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Com o “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova” em 1932, foi
elaborado um plano para a reconstru¢cado educacional brasileira, no qual o papel
da ciéncia foi decisiva para a educacdo. Demerval (2002, p. 28) resume da
seguinte forma o momento contribuinte a criacdo da funcdo do coordenador

pedagdgico:

Foi, portanto, o desenvolvimento da sociedade brasileira num
sentido capitalista que, acelerando o processo de industrializagéo
e urbanizacdo, intensificou as pressdes sociais em torno da
guestdo educacional, conduzindo as reformas dos anos 20,
principalmente por iniciativa dos governos estaduais, j& que o

Y

poder nacional ainda permaneceu um tanto a margem desse
movimento. Entretanto, ap6és a Revolugdo de 1930, toda essa
mobilizacdo ganha expressdo nacional, passando a ser
coordenada pelo poder central. Assim é que as reformas
Francisco Campos, em 1931, e as reformas Capanema, de 1942 a
1946, ddo sequéncia agora em ambito nacional ao processo de
estruturacao/reestruturacdo do ensino brasileiro que ira
desembocar na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional
promulgada em 20 de dezembro de 1961.

Foi com a edicdo Decreto n° 19.851 de 1931, que previa a implantacao
da Faculdade de Educacéo, Ciéncia e Letras, que iniciou o processo de formacao
de professores das diferentes disciplinas, das escolas chamadas secundarias e
foi criado o curso de Pedagogia; com a incumbéncia de formar professores das
disciplinas do chamado Curso Normal da época — curso de nivel médio que
formava professores, em carater técnico para atuar nas escolas do chamado
ensino primario, 12 a 42 série.Essa faculdade tinha a incumbéncia também de
formar os “técnicos da educacado”. Essa ultima categoria, segundo Demerval
(2002, p.10), tinha um sentido genérico “Em verdade os cursos de pedagogia
formavam os pedagogos, e estes eram 0s técnicos ou especialistas em

educacgao”.

A histéria da funcdo da coordenacdo pedagdgica mistura-se, entao,
com a historia da propria pedagogia. No final da década de 60, no periodo militar,

houve outra reforma, buscando adequar o curso a nova situacgao:
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Em lugar de se formar “técnico em educacgao” com varias fungdes,
sendo que nenhuma delas era claramente definida, como vinha
ocorrendo, pretendeu-se especializar o educador numa funcao
particular, sem se preocupar com a sua inser¢do no quadro mais
amplo dos processos educativo. Tais funcbes foram denominadas
“habilitacdes”. (Ibidem, p. 29)

ApdOs um nudcleo comum centrado nas disciplinas de fundamentos da
educacado, o que Demerval aponta como ministradas de forma bastante sumaria
(e aqui refletimos que talvez ainda sejam), havia uma formac&o diversificada
numa funcdo especifica da area da educacdo possibilitando as seguintes
habilitacdes: administracdo, inspecao, supervisdo e orientacdo. E da habilitacdo
em supervisdo que se formava o Coordenador Pedagdgico, com a tentativa mais
radical de profissionalizagdo da fungdo. Demerval identifica que ainda a
persisténcia de uma indefinicdo sobre as funcbes de cada habilitacao,
especialmente a do supervisor e do inspetor. O autor pondera a ocorréncia desta
mudanca no auge do modelo tecnicista ha educacéo brasileira, visando garantir a
eficiéncia e a produtividade no processo educativo “e isso seria obtido por meio
da racionalizacdo que envolvia o planejamento do processo sob controle de
técnicos supostamente habilitados, passando os professores a plano secundario,
isto é, subordinando-os a organizacdo “racional” dos meios”. (DEMERVAL, 2002,
p. 30) Desta forma, cabe reconhecer o papel do curso de Pedagogia em formar os
técnicos que organizariam o processo pedagdgico, abrindo, assim, caminho para
a profissionalizagéo da atividade do supervisor no sistema de ensino.

Nesta perspectiva, Rangel (2002, p. 70-71) também avaliza, ao afirmar
que “nos anos 60 e 70 concebe-se a supervisdo como especialidade pedagodgica
a qual incumbe garantir a efetividade, eficiéncia dos meios e eficacia dos

resultados — do trabalho didatico-pedagogico da e na escola”.

Registro de importancia de Demerval (2002) foi no sentido de observar
a auséncia de uma identidade propria, ou seja, auséncia de um conjunto de
caracteristicas exclusivas da funcdo do supervisor que as distinguem dos demais
profissionais. O autor pondera sobre a persisténcia nos dias de hoje, sendo objeto
de controvérsia. Esta auséncia de identidade pode maquiar uma roupagem

importante no que se refere ao aspecto politico da funcdo. Em outras palavras, a
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atualidade da controvérsia relatada — a auséncia de identidade — refuta acentuar,
ou permite descartar, 0 aspecto politico do exercicio da funcdo. Ai entéo,
Demerval apresenta proposicdes de particular relevancia ao olhar do nosso

trabalho:

A funcdo do supervisor € uma funcao precipuamente politica e
ndo principalmente técnica, isto €, mesmo quando a funcdo do
supervisor se apresenta sob a roupagem da técnica ela esta
cumprindo, basicamente, um papel politico (...) em termos
conservadores, em termos dos interesses da elite que controla a
sociedade, a supervisdo cumpre tanto mais eficazmente a sua
funcdo politica quanto menos esta fungédo é explicitada; ou seja,
guanto mais ela se apresenta sob a roupagem de procedimentos
técnicos, tanto mais ela é eficaz na defesa dos interesses
socialmente dominantes. Em contrapartida, se 0s supervisores
guiserem se colocar a servigo ndo dos interesses dominantes, das
elites, do empresariado, mas dos interesses dominados, da
populacdo, do operariado em geral, entdo, nesse caso, eles
necessitam assumir o seu papel politico de modo explicito.
(DEMERVAL, 2002, p. 32)

Os apontamentos realizados por Demerval desfrutam de acentuada
relevancia na analise de como o Coordenador Pedagdgico se articula no processo
formativo do Programa Ler e Escrever. Sera que este processo permite que o
Coordenador Pedagégico exerca sua funcdo social, ou este agente esta
mascarado pelo tecnicismo, ocultando a relacdo do seu trabalho com a
manutencao da ordem social? Buscaremos evidenciar aspectos que reforcem a

problematizacéo desta questdo durante a analise do material empirico.

Agora, reportaremos a como as pesquisas atuais tém abordado o papel
do Coordenador Pedagodgico em diferentes contextos. Pretendemos com as
sinalizacdes das teses e dissertacdes buscar contribuicbes ao nosso olhar para
compreender o papel do Coordenador Pedagdgico no processo formativo

continuado de professores.
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3.2. LEVANTAMENTO  BIBLIOGRAFICO: CONTRIBUICOES DE
PESQUISADORES PARA O PROCESSO DE CONSTRUGCAO DO NOSSO
OLHAR AO PROFESSOR COORDENADOR

Inserimos, a estes apontamentos, a contribuicdo das pesquisas que
abordam o Coordenador Pedagogico e o processo de formacdo continuada no
l6cus escolar. A leitura e analise das teses e dissertacfes, desperta este
sentimento que também é presente nas escolas, como veremos, de frustracao
quanto a realidade escolar. Ha tanto tempo e com tamanho cuidado se investiga a
realidade da coordenacdo e, mesmo assim, permanecemos sob essa mesma
problematica. Uma teméatica complicada em que se percebe que muitos ja
escreveram e, muitas vezes, com tamanha propriedade sobre a realidade em que
se investiga e ha tanto tempo... e os problemas permanecem os mesmos! Entre
tantos olhares, tantas perspectivas, o coordenador pedagoégico vem sendo
apontado pela literatura como responsavel pela formacdo continuada dos
professores. Com diferentes perspectivas tedricas e metodoldgicas, os estudos
demonstram a incerteza do papel do coordenador no processo de formacao
continuada de professores: E um técnico da educacéo? E aquele que promove a
reflexdo sobre a préatica? E o Professor Coordenador um intelectual reflexivo?

Aquele que solucionara as mazelas da escola com a magica da formacgéo?

Placco, Almeida e Souza (2011) relatam um crescimento desde 2003.
Em pesquisa realizada no Banco de Teses e Dissertagdes da Capes em setembro
de 2012 com o seguinte descritor “Coordenador pedagogico e formacao de
professores” encontramos trezentos e dois resultados. Pela analise do titulo,
selecionamos trinta que demonstravam relagédo ao tema do nosso estudo, ou seja,
0s que contemplavam a formacgédo continuada no lécus escolar e o Professor

Coordenador.

Dessas 30 pesquisas, 13 delas foram lidas na integra por tratarem
tanto de questbes relacionadas a formacdao inicial do Coordenador Pedagdgico,
como também o seu processo de formacdo em servico e seu papel de formador

de professores. As demais pesquisas foram descartadas ou por nédo terem sido
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localizadas na integra, ou por ndo tratarem do Coordenador Pedagdgico de
maneira central. Diversas das exclusdes pesquisas se deram por serem em

modalidades de ensino diferentes, como Educacao Infantil e Nivel Superior.

Apresentaremos, brevemente, as 13 pesquisas que contribuem para

identificar potencialidades e fragilidades em relacdo a temética investigada.

Domingues (2009) analisa o Coordenador Pedagdgico na rede
municipal de Sdo Paulo. Sua colaboracéo foi intensa a constru¢do do olhar a
funcdo do PC neste trabalho. Por esta razao, seu trabalho recebera énfase neste
capitulo: Dentre suas contribuicbes, Domingues aponta que € relativa a
autonomia do Coordenador na organiza¢do dos momentos de formacg&o continua.
Pelos resultados da pesquisa, que se deu por meio de observacdes de momentos
de formacdo, de entrevistas com quatro Coordenadoras Pedagdgicas e no
desenvolvimento de um grupo dialogal com professores, Domingues conclui que o
trabalho do Coordenador Pedagodgico é um saber-fazer multideterminado,
decorrente de fatores como o desenvolvimento pessoal, a organizacao
institucional e as politicas publicas. Domingues demonstra que a formacéo
continua no lécus escolar investe nos saberes dos docentes e na insisténcia de
projetos elaborados coletivamente. A autora faz um apanhado histérico do
Coordenador Pedagoégico na rede municipal de Sdo Paulo e ressalta a
importancia da formacéo inicial — graduacdo — na construcdo da identidade
profissional do Coordenador Pedagdgico, apontando que, em geral, esta
formacao nao possibilita um preparo para o trabalho na coordenacao, apontando
a fragilidade de formacao que ela classifica como generalista, uma vez que por
meio desta se obtém diversas habilitacbes. Niveis diferentes da prética
pedagogica demandam requisitos especificos para o exercicio profissional,
defende Domingues, pautada em Libaneo. A autora aponta que a funcdo do
Coordenador tem sua identidade ainda em formacdo. Para demonstrar a
complexidade da formag¢do do Coordenador Pedagdgico, Domingues utiliza o

guadro a sequir:
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Complexidade da formacao do coordenador pedagogico

eetativas em relacio a
é‘fﬁordenagio:
Acompanhamento do PPP da
escola;

As atribuicées do CP ea
formacio do docente na
escola;

Formaciio continua do CP,

Busca
profissional

(DOMINGUES, 2009, p. 87)

Pelos relatos das entrevistadas, Domingues demonstra que a formacao
inicial contribuiu, entretanto, foi no inicio da pratica profissional que as
Coordenadoras foram descobrindo-se como Formadoras e que a formacédo
continua das Coordenadoras se constituiu para elas elemento fundamental na
profissionalizagdo. A autora demonstra ainda a importancia que a troca

profissional com outras PC tem para a formacé&o profissional do Coordenador.

Domingues retrata a busca pessoal como carater primeiro apontado
pelas PC entrevistadas no processo de profissionalizagdo. Entretanto, apoia-se
em autores para dizer que a busca pessoal ndo € suficiente para o exercicio
reflexivo da Coordenacédo Pedagdgica, pois embora haja o envolvimento pessoal,
este ndo garante o conhecimento necessario, nem a for¢a para lutar contra as
dificuldades que geram a insatisfacdo. Aponta ainda que com isto o carater de
isolamento e soliddo se tornam recorrentes por se tratar de um processo

individual.
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Outro aspecto relevante do trabalho de Domingues € a reflexdo sobre o
practicismo que pode associar-se ao trabalho da coordenacdo. Centrada no
discurso de uma das entrevistadas que demonstra 0 quanto a coordenacado é
procurada pelas professoras para solucdo de problemas praticos de sala de aula,
a autora discorre, ainda que brevemente, sobre o quanto esta atitude pode
remeter a um practicismo frenético do Coordenador Pedagdgico, que € a busca
por responder satisfatoriamente as necessidades de todos na escola, lhe

roubando o tempo para a reflexao critica, a pesquisa e o estudo tedrico.

Domingues demonstra, ainda, quao crescentes Sd80 0S cursos de
formacdo continua voltados ao Coordenador Pedagégico na realidade do
municipio de Sao Paulo, demonstrando que a formacao continua do coordenador

sofre grandes influéncias das expectativas do professor em relacdo a ele.

A autora suprcitada defende o periodo de iniciagdo profissional como
terreno fértil para a autoformacédo, uma vez que um “professor eficiente ndo se
torna um coordenador eficiente num passe de magica.” (DOMINGUES, 2009, p.
100) A autora fala ainda do impacto que é a experiéncia com a realidade

complexa que se trata uma escola.

Domingues defende a formacdo continua ndo como compensacao da
formacao incial, mas como local apropriado a formacdo pratica e teorica do
professor e afirma a importancia do Coordenador na lideranca deste processo de

formacéo.

A autora aponta ainda a necessidade da acdo pedagdgica ser
articulada entre o Coordenador, o Diretor e o Supervisor escolar. Entretanto, em
sua analise demonstra o quanto o cargo do diretor esta mais aproximado das
acOes burocraticas e 0 quanto o supervisor se caracteriza por um profissional que
cobra as agOes determinadas nas portarias e toma como um dos exemplos para
esta demonstracdo, o Programa Ler e Escrever — que também se aplica na
realidade do municipio de Sédo Paulo e, como veremos mais a frente, se originou
desta — demonstrando a acdo do Supervisor Escolar na supervisdao da
implantacdo das politicas publicas. A autora aponta que com isto eferece-se
pouco apoio as reflexdes oriundas do trabalho desenvolvido pela escola,
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correndo-se o risco das acbes considerarem apenas procedimentos técnicos e

desconsiderarem aspectos importantes como

- As peculiaridades locais importantes para a implantacdo bem-
sucedida de processos educativos;

- A relativa autonomia da escola, pautada num conhecimento
coletivo e local;

- A responsabilidade dos educadores na sua comunidade;

- A diversidade da formacdo dos sujeitos responséaveis pelo
trabalho com conhecimentos;

- A falta de preparo (formacao) dos préprios supervisores, que, por
ndo poderem trazer grandes contribuicdbes as reflexdes
desenvolvidas em cada escola, acabam, apenas, fazendo uma
inspec¢éo pouco critica;

- A forma diversa como se vem constiruindo o trabalho da
coordenagcdo pedagogica nos diferentes espacos educativos;
(DOMINGUES, 2009, p. 151)

Na defesa da formac&o continua no l6cus escolar, Domingues ressalta
que nesta serdo desenvolvidas competéncias, num fazer coletivo, com uma
proposta de formagédo centrada na escola, valorizando os saberes e experiéncias
dos educadores. Domingues destaca que pensar a formacao no Iécus escolar ndo
é transferir a localizacdo — fazer acontecer um curso, por exemplo, dentro da
escola, mas que professores e coordenadores sejam protagonistas de seu

processo de desenvolvimento profissional.

Os apontamentos de Domingues sobre o Coordenador Pedagdgico
como formador de professores, ainda que por vezes oscilem entre uma
concepcado de uma formagdo do professor, hora critica, hora reflexiva, séo
relevantes no sentido da articulacdo do trabalho do Coordenador Pedagdgico a
outros sujeitos - neste caso o0 Diretor e o Supervisor Escolar - demonstrando a
fragilidade desta articulacdo e o carater técnico que tem se mostrado cada vez
mais presente nas diretrizes das acfes deste profissional. Outro aspecto que
consideramos relevante destacar € a reflexdo que Domingues esta
constantemente retomando, no que se refere a formacgéo profissional, tanto do
Diretor, do Supervisor e, em especial do Coordenador: a fragilidade da formacao
inicial, e muitas vezes continua — uma vez que esta Ultima se apresenta mais

voltada a questdes praticas e a engajamentos individuais. O Coordenador como
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um “aplicador’ das politicas publicas é o exemplo do carater técnico que vem
apresentando a fungéo do profissional da coordenacéo, e o distanciamento desta
funcdo da reflexividade, e principalmente da criticidade, sdo aspectos que se

revelam implicitamente no trabalho de Domingues.

Sobre a politica de formagdo continuada, um apontamento importante
feito por Domingues é que a partir de 2000, com a ampliagdo do discurso do
Coordenador Pedagdgico como responsavel pela formacdo continuada, vem
diminuindo a quantidade de cursos oferecidos pelo sistema na modalidade
optativa fora da escola. Propbe-se a reflexdo se no futuro, a escola sera o Unico
espaco de formacgdo continua do docente. Neste aspecto, pode haver uma
supervalorizacdo da tarefa do coordenador. Domingues também aponta que
embora exista um discurso sobre a formacdo do Coordenador como um
profissional critico-reflexivo, “o constrangimento por resultados e o pouco
desenvolvimento profissional do coordenador” (DOMINGUES, 2009, p. 170)
impedem que este profissional use o0s conhecimentos de forma critica na

transformacao dos problemas locais.

A formacgdo na escola pode assumir como caracteristicas a
reproducd@o pura e simples das pautas elaboradas pelo sistema,
pela pressdo dos oOrgdos centrais por resultados, ou pela
compreensdo de que é a funcdo do coordenador atender as
demandas do sistema. Nesse caso, 0 coordenador torna-se o
canal por onde flui as determinagfes das politicas publicas, que
nem sempre respeitam a producdo coletiva dos profissionais que
exercitam, no espaco de formacdo na escola, 0 pensar sobre o
seu fazer. (lbidem, p. 171)

Silva (2012) traz também a discussdo do papel do Coordenador
Pedagogico na formacdo de professores. De uma forma romantizada, sem a
discussédo dos conflitos e das politicas publicas que permeiam o trabalho do
Coordenador Pedagdgico, Silva analisa o trabalho de quatro Coordenadores
Pedagogicos em Maua. Para isso, primeiro, faz um apanhado tedrico histérico
sobre o trabalho do Coordenador Pedagdgico direcionando-se a perspectiva de

Imbernon, ressaltando o profissional reflexivo.
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Celegatto (2008) traz a reflexdo da formacdo continua em servico no
Programa Ler e Escrever em uma escola municipal que € considerada modelo na
zona norte de Sao Paulo. Celegatto buscou compreender de que maneira 0 curso
de formacdo continua que aconteceu nesta escola, elaborado pelo DOT,
Departamento de Orientacdes Técnicas, foi recebido pelo grupo de professoras e
de gestores desta escola. Para isso, ela participou deste curso de formagéo por
um ano e realizou entrevistas com os participantes. Com isto, Celegatto concluiu
gue um mesmo curso de formacao tem significados diferentes para os sujeitos de
um mesmo ambiente. O contetudo do curso foi criticado por alguns sujeitos e
elogiado por outros. Celegattocritica a formacdo sem a consideracao dos saberes
docentes. A autora faz um apanhado histérico da formacédo continua na literatura,
apontando-a como combate a baixa qualidade de ensino, com base em leituras
na perspectiva do fracasso escolar. Entretando, demonstra, a partir de Gatti, que
as iniciativas governamentais séo insuficientes para a mudanca das escolas em
seu dia-a-dia, apontando, ainda, que muitos professores ficam no aguardo
obediente das ordens superiores. Pautada em Azanha, Celegatto disserta sobre
os cursos de formacao continua desconsiderarem totalmente o conhecimento a
respeito da pratica que precisa ser revista e melhorada, apontando que a
formacgao por meio de “pacotes prontos de treinamento” tem apenas agravado a
fragmentacao do trabalho docente e provocado reacfes que vao desde o descaso
do que é apresentado a compreensdes rasas e equivocadas dos processos

pedagdgicos.

Para Celegatto (2008, p. 32) a formacdo continua no l6cus escolar

deve basear-se em Candau nos seguintes sentidos:

- O l6cus da formacéao deve ser a prépria escola;

- O processo de formacao continuada tem que ter como referéncia
0 saber docente, reconhecendo e valorizando este saber;

- Para uma formacdo continuada adequada devem-se ter
presentes as etapas do desenvolvimento do magistério, pois nao é
possivel tratar do mesmo modo o professor em fase inicial do
exercicio profissional, aquele com mais experiéncia e aquele que
caminha para a aposentadoria. Tanto os problemas, as
necessidades quanto os desafios sao diferentes em cada etapa,
de modo que o programa de formacdo continuada ndo deveria
ignorar tais divergéncias, promovendo situacdes hegemonicas e
padronizadas.
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Concordamos com a autora no sentido que uma formagao em servigo
que pretenda buscar o avanco da préatica deve considerar os problemas inerentes
a essa pratica, validar o conhecimento do professor, bem como seu ciclo de vida
profissional. Estes poderiamos considerar alguns dos pontos necessarios a

realizacdo da formagé&o no locus escolar, entretanto, ndo suficientes.

Alves (2012) traz uma questdo importante sobre o que ele chama de
“‘campo de tensdo”, que é a pressao realizada pelos instrumentos de avaliagao
externa, que compdem o IDEB e IDESP, no caso de Sdo Paulo, na constituicao
da profissionalidade docente. A pesquisa foi relaizada em duas escolas de Ensino
Fundamental anos finais e Ensino Médio, concluindo que a construcdo da
profissionalidade se da por fatores externos e internos a escola. Alves relata como
se da a construcdo da profissionalidade docente e quais as dificuldades
encontradas, principalmente ressaltando a falta de engajamento politico dos
professores, na associacao a sindicatos, por exemplo.

Statonato (2010) faz uma andlise do processo de formacdo de
formadores no Programa Ler e Escrever, para isso realizou um questionario com
cinco formadores do Programa; os resultados apontam que os formadores vao
em busca desta funcdo pelo reconhecimento profissional. A autora conclui que
apesar do discurso dos formadores no sentido de que a formacgao oferecida a eles
pelo Programa é suficiente, a mesma é insuficiente para que haja uma interacao
com as escolas, desenvolvendo junto ao Professor Coordenador um trabalho
efetivo que atue na promocao da qualidade de ensino das escolas. Para a autora,
a escola como l6cus de formacao € um grande ganho, mas ndo abrange todos os
aspectos que devem comportar o processo formativo. Statonato também se
baseia em Candau na defesa da formacao continuada e afirma que os formadores
nao se reconhecem no processo de transformacdo da sociedade, mas em sua
reproducdo. Esclarecendo sobre o processo de formagdo do Programa, que é

foco de nossa pesquisa, Statonato (2010, p. 32) nos traz o seguinte:

A formagéo propiciada pela SEE-SP, no ambito do Programa Ler
e Escrever viabiliza uma formagdo pautada em principios
transmissivos, visto que o Técnico da SEE-SP restringe-se, por
uma série de contingéncias — falta de tempo, demandas
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formativas — a transmitir conteddos, que séo reproduzidos em
diferentes esferas: os PCOPs transmitem para os coordenadores,
em forma de orientacdes técnicas, aquilo que receberam dos
técnicos da SEE, e os coordenadores, por sua vez, transmitem
oque receberam dos PCOPs para os professores nas HTPCs, na
qual sdo desconsiderados a articulacdo entre os diferentes
saberes docentes e a escola enquanto lécus de formagéo.

O profissional chamado na pesquisa de Statonato de PCOP (Professor
Coordenador de Oficina Pedagogica) no momento de nossa pesquisa havia
passado a ser chamado de PCNP (Professor Coordenador de Ndacleo
Pedagdgico). O modelo formativo descrito por Statonato no trecho acima € a raiz
de nosso problema de pesquisa. A autora descreve em sua dissertacdo sua
trajetéria profissional e na ocasido da producdo da dissertagcdo atuava como
PCOP na Diretoria de Ensino da regido Leste de Sdo Paulo.Com este dado, ainda
gue consideremos a fragilidade de cinco questionarios como Unico material para o
levantamento do material empirico no trabalho da autora, sua trajetéria
profissional indica propriedade no desvelamento de como se d& este processo

formativo.

Miziara (2008) procurou analisar as contribuicbes da coordenacédo
pedagdgica para o processo de ensino-aprendizagem. A autora chegou a
conclusdo de que, embora os professores sejam contemplados pelo trabalho da
coordenacao pedagdgica, estes ndo sentem que suas necessidades pedagdgicas
sdo contempladas, especialmente na relacdo ensino-aprendizagem e, atribuem
isto a coordenacdo depreender muito tempo no trabalho com a questédo
disciplinar.Este aspecto busca ser superado com a criagdo de uma nova funcdo
na rede de ensino estadual — foram contratados os chamados “mediadores” que
ficam responsaveis pelo trabalho disciplinar dos alunos. Ja os Professores
Coordenadores, em tese, devem dedicar-se a intervencdo na pratica docente.
Veremos que esta € uma tentativa da politica estadual de que a formacgéao que
deseja seja passada nos momentos do ATPC sem que seja interrompida pelo
trato de questdes disciplinares, ou “ndao pedagdgicas”, por parte dos professores.
Afinal, ndo € com o Professor Coordenador que se trata indisciplina, isto € com o

Professor Mediador. Este caminho pode apontar uma politica de alienagdo na
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propria escola em que o trabalho é cada vez mais fragmentado entre os sujeitos.
Afinal, disciplina ndo € uma questao pedagdgica?

Mantovani (2009) pesquisou sua propria pratica como Coordenadora
Pedagogica em uma escola municipal de S&o Bernardo dos Campos (SP). Teve a
intencdo de analisar em que medida a formacdo em servico contribuia para a
transformacao da pratica das professoras. Mantovani (2009, p. 187) concluiu que
a “escola é um laboratério de formacdo emocional, intelectual, atitudinal,
relacional e social”, confirmando a hipétese de que a formacgao “s6 faz sentido se
estiver atrelada ao contexto e atendendo as necessidades que ele apresenta”.
(Idem, p.189) A autora aduz a empatia, a relacdo pessoal e emocional da
coordenadora com os professores como fatores imprescindiveis para que estes
abram-se para o processo formativo, concluindo que se as formacbes se

organizarem neste sentido, acontece a mudanca na pratica dos professores.

Pereira (2010) ressalta que o Coordenador Pedagdgico como formador
de professores € uma tendéncia que aos poucos vem sendo incorporada pelas
politicas publicas, como é o caso do Programa Ler e Escrever. Neste sentido, a
pesquisa de Pereira teve como objetivo evidenciar como o0s Professores
Coordenadores compreendem e descrevem sua atuacdo como formadores de
professores. Para isso, realizou entrevistas com seis Professores Coordenadores
da Diretoria de Ensino na regido Leste da cidade de Sao Paulo e concluiu que o
trabalho dos professores coordenadores ainda guarda tracos da burocratizacéo e
de fiscalizacdo do trabalho docente e que os esforcos dos Professores
Coordenadores em realizar a formagédo continuada dependiam de iniciativas
isoladas. Pereira conclui que as contribuicdes do Programa Ler e Escrever ao
trabalho do Professor Coordenador foram muitas, e que historicamente delegou-
se ao Professor Coordenador um conjunto de atribuicbes que, baseada numa
l6gica de controle do estado sobre suas acdes, contribuiram a indefinicdo do
papel do PC, o que dificulta a construcdo de sua autonomia profissional. Nas
conclusdes, Pereira concorda com a légica da eficiéncia e da competéncia para a
formacdo do Coordenador para que se alcance a mudanca, sem abordar qual

mudanca ou em qual perspectiva.
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Também no sentido da investigagdo a respeito do trabalho do
Professor Coordenador, Roman (2001) realizou um estudo etnografico numa
escola estadual paulista sobre o Coordenador Pedagogico e o cotidiano escolar.
Evidenciou que o Coordenador Pedagogico encontra-se hum momento historico
que tende a atribuir aos profissionais da coordenacédo o papel de inovagao no
cotidiano das praticas pedagdgicas. Roman aponta ainda que essas inovacgdes
vém de oOrgaos de planejamento técnico do sistema educacional que encontram
dificuldades de implantacdo, considerada a complexidade da rede de relacbes
que existe no espaco escolar. Com isso, o autor conclui que o Coordenador
Pedagdgico “ndo tem nada de professor, nada de coordenador, muito menos de
pedagogico” (ldem, p. 15). O “emaranhado” de conflitos existentes na escola
indefine a funcdo do Professor Coordenador, levando a exercicios instaveis de

poder.

Outra pesquisadora que buscou apontar as contribuicbes da
Coordenacédo Pedagdgica na formacdo continuada, numa perspectiva reflexiva
sobre a pratica foi Coité (2011). Seu trabalho revela a inexisténcia de objetivos e
metas relacionadas a formacgédo continuada do professor no Projeto Pedagdgico
da escola. Os resultados indicam que as concepg¢des de formagédo continuada
apresentadas pelos professores e pelos Coordenadores Pedagdgicos
correspondem a ideia de formac&o como base do trabalho pedagdgico e como um
processo continuo de construcdo do conhecimento e da identidade profissional. A
autora demonstra, ainda, que a formac&o continuada possibilita ao educador
aperfeicoar-se, por meio de estudos que se relacionam a renovacéo dos saberes
e ao crescimento pessoal e profissional. Os professores entrevistados pela autora
afirmam que as atividades desenvolvidas pela Coordenacdo Pedagodgica
contribuem significativamente para o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. Acrescentam que o trabalho da coordenacéo pedagodgica contribui
efetivamente pelos processos formativos na escola, envolvendo o estimulo a
reflexdo e a articulacdo entre teoria e pratica. Os resultados indicam como
dificuldade para a efetivacdo do processo de formacdo continuada a definicdo de
politicas educacionais, que nao atribuem tempo efetivo para essa formacéao, tendo
como consequéncia a ndo definicdo de programacao dos trabalhos pedagogicos

da escola.
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O papel do outro na atuacdo do Professor Coordenador foi analisado
por Pess6a (2010). Apds entrevista narrativa, Pessda ressalta que compreender a
pessoa numa perspectiva integradora permite reavaliar a pratica pedagogica do
Professor Coordenador junto a sua equipe docente, tornando-a mais adequada ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. A autora ressalta a
necessidade de se considerar o outro no processo de atuagéo profissional do
Coordenador Pedagogico e integra-lo neste processo, pressupondo a troca e a

reciprocidade.

Tamassina (2011) buscou evidenciar desafios e possibilidades na agéo
da Coordenacéo Pedagdgica e a formacado continuada dos professores do ensino
fundamental I. Para isso estudou estratégias formativas utilizadas por Professoras
Coordenadoras no municipio de Santo André (SP) buscando verificar a possivel
contribuicdo do trabalho deste profissional para a atuacao dos professores na sala
de aula e a contribuicdo na aprendizagem das criangas. A autora conclui por meio

dos resultados obtidos que

Importantes estratégias de acdo para o Coordenador Pedagdgico
indicam elementos essenciais em sua rotina diaria, como o uso de
instrumentos de acompanhamento do trabalho em sala de aula, a
organizacao de pautas formativas para as reunides pedagdgicas,
a parceria entre a equipe gestora, entre outros, que Sao
facilitadores do seu trabalho como formador na escola, além de
estratégias que podem ajuda-lo no acompanhamento dos
resultados do desenvolvimento dos alunos, analisando o0s
impactos dessa formacgéo. (TAMASSINA, 2011, p. 10)

Entretanto, Tamassina ndo considera em que perspectiva politica se
insere o trabalho do Coordenador Pedagdgico. Pelos aspectos que aborda, a
autora registra passos importantes para o trabalho do Coordenador, sem,

entretanto, demonstrar em que sentido estes passos se configuram.

Antunes (2010) registra o foco as contribuicbes do trabalho do
Professor Coordenador na formacao do professor alfabetizador. Por meio de
questionarios aos Professores Coordenadores de seis municipios do estado de

Séao Paulo, Antunes concluiu que os Coordenadores Pedagogicos ndo possuem
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formacdo adequada para a fungao: possuem um conhecimento fragmentado em
relacdo ao trabalho reflexivo em que a pratica estq associada a teoria. Outro
aspecto apontado é caréncia de conhecimentos tedricos e metodoldgicos
relacionados a alfabetizacdo e letramento, bem como dificuldades em relacfes

interpessoais e pouca experiéncia na fungao.

Os apontamentos de Antunes se fazem importantes ao nosso trabalho,
pois assim como em Domingues (2009), nos levam a refletir sobre a formacao
inicial do Professor Coordenador. Ainda que este ndo seja o foco de nossa
pesquisa, vale esta reflexdo no sentido de registrar a caréncia desta formacao
para que o profissional articule uma perspectiva de formagdo que em que o
carater politico de sua funcéo tenha espaco. Sem uma formacao que permita uma
reflexdo critica sobre o processo formativo, o Professor Coordenador tem grandes
chances de aceitar conhecimentos prontos, embalados em kits e guias e se
permitir um trabalho técnico revestido de uma “maquiagem pedagdgica’ que

muitas vezes pode estar por reforcar as estruturas sociais vigentes.

As pesquisas que apresentamos foram as consideradas relevantes
para a construcdo do olhar ao Coordenador Pedagdgico, de forma a respaldar
nossa analise da func¢édo do Coordenador Pedagdgico na politica do Programa Ler
e Escrever. Percebe-se que, em sua maioria, apresentam o trabalho da formacao
continuada ligada ao Coordenador Pedagogico e apresentam dificuldades, ou
solucbes para este trabalho. Contudo, um aspecto pouco considerado pelas
pesquisas € o carater politico da funcdo do Professor Coordenador. As pesquisas
que ndo se encontram nos apontamentos acima ou ndo foram possiveis de se
encontrar o arquivo, ou foram retiradas do banco por se tratarem de pesquisas em
Ensino Médio, Anos Finais, Graduacdo ou por nao incluirem o trabalho do

Coordenador Pedagogico.

3.3. O COORDENADOR PEDAGOGICO NA LITERATURA NACIONAL:
CONTRIBUICOES DE AUTORES DE REFERENCIA SOBRE A FUNCAO
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Em pesquisa realizada a Fundagéo Victor Civta, Placco, Almeida,
Souza e equipe desenham um cenério nacional sobre o perfil de Coordenadores
Pedagogicos na rede publica. Esta pesquisa demonstra que 90% dos
Coordenadores Pedagogicos sdo mulheres com idade média de 44 anos. Sobre a
formacao: 55% cursaram Pedagogia. A média de tempo na funcéo é de 6,9 anos
e 47% hé& 2 anos trabalha na escola atual.

Outras informacdes importantes desta pesquisa referem-se ao tipo de

atividade desempenhada pelos Coordenadores Pedagdgicos:

*» Atendimento telefénico

* Solicitagdes do sistema

* Orientacao aos pais

* 50% atendem a telefonemas de pais, sistema e comunidade
todo dia

* 70% consideram essa dedicagao adequada

» Conversa com os alunos

» Substituicdo dos professores

* 19% ficam com a classe uma ou algumas vezes por semana

* 38% consideram essa dedicagao excessiva

» Atendimento aos professores

* Reuniao com o diretor

* 26% consideram o tempo dedicado ao Projeto Politico
Pedagdgico insuficiente

* 9% nao fazem formacgéo de professores (PLACCO, ALMEIDA,
SOUZA, 2011, p.8)

Nos elementos apontados percebemos a variedade de func¢des que o
Coordenador Pedagdégico desempenha, sendo o primeiro da lista o atendimento
telefénico, atividade que provavelmente possui pouco, ou dependendo nenhum,
carater pedagodgico. A substituicdo de professores demonstra também este
carater volatil da funcdo. Agora algo até entdo ndo considerado, tanto nas
pesquisas que analisamos, como na analise dos documentos que regem a funcéo
do Professor Coordenador no estado de Sao Paulo, é o trabalho dos PC com a
comunidade. A pesquisa revela trés itens em que este trabalho é mencionado,
contudo, ndo vem sendo priorizada esta comunicagao, secundarizando o papel da
familia. O PC pode ser um elo entre a familia e a escola. Uma vez que estamos

passando por um processo de mudanca de paradigma, ndo seria realmente
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funcéo do Professor Coordenador estreitar os lagcos para orientar e unir a familia e

a escola no processo de ensino-aprendizagem?

Na pesquisa, a formacdo continuada do grupo de professores vem
sendo apontada como principal funcéo do Professor Coordenador. Desta forma, o
estudo demonstra que apenas 9% nédo fazem esta formacéo, um indice baixo se
considerarmos a amplitude do pais em ambitos estaduais e municipais. A
formacdo continuada, como ja observamos nas pesquisas, vem sendo apontada
como elemento principal do trabalho do Professor Coordenador, assim como
defende Garrido (2009, p.9) “o trabalho do Professor Coordenador é

fundamentalmente um trabalho de formagao continuada em servigo”.

Sobre os motivos para ter se tornado Coordenador Pedagodgico, a

pesquisa apresenta

DE ORDEM PROFISSIONAL

o Aposentadoria na docéncia

o As oportunidades e os desafios da funcéo e da educacao

o Escolha do diretor Apoio ao diretor e ajuda a escola
Formacéao especifica (supervisdo pedagogica)

o Contribuigcbes com o crescimento do professor e do aluno

o Reconhecimento e apoio da comunidade escolar

DE ORDEM PESSOAL

o Gosto pelas atividades da fungéo

o Querer ajudar

o Opcéo de terminar a carreira na funcéo

o Crescimento pessoal que a funcdo proporciona (PLACCO,
ALMEIDA, SOUZA, 2011, p.15)

A pesquisa salienta que dentre os motivos ndo aparece a contribuicao
a educacdo de modo mais amplo, nem a formacdo de professores. Os motivos
apresentados deixam entrever significados relativos ao reconhecimento do
trabalho por todos agentes da escola. Ser Coordenador € estar na gestao da
escola, é ter um cargo importante, ou seja, com destague no contexto escolar, se
analisarmos estes motivos apresentados na pesquisa. Parece que ao se tornar

Professor Coordenador ganha-se um status diferente de Professor.
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A valorizagéo do trabalho é um aspecto apresentado na pesquisa como
parte da identidade do Coordenador Pedagogico. Neste sentido, é apontado que
a valorizacdo vem dos professores e da direcdo, ja a familia e sociedade sao

apontadas como nao conhecedoras do trabalho do Coordenador Pedagdgico.

A mesma pesquisa aponta que o potencial formativo e transformador
do Coordenador Pedagdgico ndo é aproveitado como poderia. Este aspecto vem
na contramado do discurso salvacionista que encontramos na analise dos
documentos oficiais em que o Professor Coordenador é apresentado como aquele
que, por meio da formacgéo continuada, ira transformar a realidade das salas de
aula. Na pesquisa, o texto apresentado deixa a impressédo de que este potencial
nao foi aproveitado nao por impossibilidade, pois utiliza a expressao “ndo é

aproveitado como poderia” e nos deixa as questdées de como poderia, quais 0s

meios para que o Coordenador Pedagdgico dé conta de tamanhas atribuicbes,
dado o contexto em que esta inserido, dada a formacao inicial que possui e as

atribuicdes que Ihe sdo dadas para além do trabalho formativo?

A pesquisa apontou também que existem tensdes de trés naturezas no

trabalho do Coordenador Pedagdgico:

- As externas a escola, ou seja, imposicbes do sistema versus a

percepcao que o Professor Coordenador tem das necessidades da escola;

- As internas a escola, ou seja, demandas do professor por ajuda em

oposicao as demandas burocraticas da direcéo;

- E as tensdes originarias das visfes, necessidades e expectativas do
préprio Coordenador Pedagdgico, entre o que ele deseja e 0 que precisa fazer;

Ainda que estes dados sejam gerais, de uma pesquisa em larga
escala, eles contribuem para que possamos compreender o cendrio desta funcao
e olhemos para nosso objeto de pesquisa, considerando este cenario, mas
sabendo que como sujeito possui suas especificidades, em relacdo a sua historia
e a sua forma de desenvolver o trabalho. Os apontamentos da pesquisa

colaboram também, para entendermos, de forma geral, as possibilidades do
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discurso apresentado nos documentos oficiais que analisamos em paralelo a

realidade que se encontra este profissional.

AplOs apresentarmos 0Ss aspectos que consideramos principais no
cenario do Coordenador Pedagogico na educacdo publica brasileira,
aprofundaremos, neste momento a como a literatura vem abordado a questao da

formacao continuada no trabalho do Coordenador.

Garrido (2009, p. 9) aponta que,

Ao subsidiar e organizar a reflexdo dos professores sobre as
razbes que justificam suas posicbes pedagodgicas e sobre as
dificuldades que encontram para desenvolver seu trabalho, o
professor-coordenador esta favorecendo a tomada de consciéncia
dos professores sobre suas agBes e 0 conhecimento sobre o
contexto escolar em que atuam.

Este pequeno trecho revela muitas concepcdes sobre o trabalho do
Coordenador Pedagodgico na formacédo continuada. O trecho inicia dando a funcéo
de subsidiar e organizar a reflexdo dos professores. Questionamos aqui porque
nao utilizar ensinar? Por que ndo ensinar aos professores? Por que ao trabalho
do Coordenador ndo pode ser destinada a tarefa de ensinar, € necessario rodear
com palavras que minimizem as questfes de aprendiz-formador, como se assim
houvesse uma relacdo de poder, onde quem ensina detém o poder sobre quem
aprende? Por que parece que soaria mal se uma autora escrevesse que
professores precisam ser ensinados? O discurso sobre sermos eternos
aprendizes tem sido aceito, pelo menos no discurso, dos educadores e da
sociedade em geral, contudo ao se referir ao processo formativo do proprio
professor, aquele a quem se destina a tarefa de ensinar, ndo se utiliza esta
expressdo. Demonstramos em nosso primeiro capitulo como a escola € um locus
privilegiado de formacgéo e de ensino. Ensinar compreende subsidiar, organizar,
refletir, considerar os saberes do aluno, entre tantos outros aspectos e aqui
defendemos que € necessario considerar este espa¢o cada vez mais como um

local de ensino-aprendizagem.
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Outro aspecto importante enfatizado no trecho de Garrido que citamos
acima, é o trabalho do Professor Coordenador ter a fungcdo da “tomada de
consciéncia dos professores sobre suas a¢des e o conhecimento sobre o contexto
escolar em que atuam.”. A tomada de consciéncia sobre as agbes parece vir no
sentido de superar o practicismo, contudo, além da consciéncia sobre a pratica, €
preciso ampliar os conhecimentos para além da pratica, seus conhecimentos
sobre a sociedade, sobre o mundo, hdo somente sobre o contexto escolar em que

atuam.

Garrido (2011, p. 9) continua na defesa da formacdo continuada
apontando que

Ao estimular o processo de tomada de decisdo visando a
proposi¢cao de alternativas para superar esses problemas e ao
promover a constante retomada da atividade reflexiva, para
readequar e aperfeicoar as medidas implementadas, o professor-
coordenador esta propiciando condi¢cdes para o desenvolvimento
profissional dos participantes.

Encontramos no trecho citado um direcionamento para a formacéo
continuada que deixa entrever um posicionamento nas proposi¢cdes do professor
reflexivo, iniciadas por Schon (1992), conforme ja apontamos no capitulo anterior.
Os posicionamentos de Garrido afinam-se cada vez mais nesta perspectiva,
visando a solucdo de problemas diretos da sala de aula, embora considere
importante as especificidades de cada contexto, bem como a complexidade

envolvida nas mudancas pedagdgicas.

Esta tarefa Formadora, articuladora e transformadora é dificil,
primeiro, porque ndo héa formulas prontas a serem reproduzidas. E
preciso criar solugcbes adequadas a cada realidade. Segundo,
porque ndo se resume a uma tarefa técnica de implementacéo de
novos modelos a substituir programas, métodos de ensino e
formas de avaliacdo costumeiros. Mudar préaticas significa
reconhecer limites e deficiéncias no préprio trabalho. Significa
lancar olhares questionadores e de estranhamento para as
praticas que nos sdo tdo familiares que parecem verdadeiras,
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evidentes ou impossiveis de serem modificadas. (GARRIDO.
2011, p.10)

Luiza Helena Christov (2009) também se posiciona na perspectivado
professor reflexivo para a formagéo dos professores no interior da escola e
defende esta formacdo também como papel essencial do Coordenador
Pedagdgico. A autora chama esse processo de educagao continuada. “O uso do
termo educacado continuada tem a significacdo fundamental do conceito de que a
educacao consiste em auxiliar profissionais a participar ativamente do mundo que
0s cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto de saberes de sua profissdo.”
(CHRISTOV, 2009, p. 10). Com esta definicdo tdo ampla sobre educacgao
continuada, refletimos aqui que todo processo vivido pelo professor apés sua

formacdo inicial pode ser chamado de educacao continuada.

Placco e Souza (2011) apresentam a formag&o continuada no interior
da escola como na perspectiva de ampliacdo do universo cultural e cientifico
daquele que ensina. Apontam que nos ultimos anos a formacao do professor tem
se apresentado como ponto nodal das reflexbes sobre qualidade e que € preciso

refletir sobre o que é formar no sentido de favorecer uma postura critica.

Um aspecto importante, apresentado por Almeida (2009) é o
relacionamento do Coordenador Pedagogico. Na pesquisa de Placco, Almeida e
Souza (2011) este relacionamento aparece demasiadamente harménico no
discurso das Professoras Coordenadoras, contudo, a teoria Historico-Cultural nos
mostrou, no primeiro capitulo, a arena de lutas que consiste o desenvolvimento
humano. Como o0 processo romantizado em que o desenvolvimento era
apresentado como um processo natural, linear, considerado na psicologia

tradicional caiu por terra com a teoria de Vigotski.
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3.4. CONSIDERACOES: MUITAS NOMENCLATURAS, MUITAS
ATRIBUICOES, MUITAS EXPECTATIVAS E POUCA DEFINICAO DE
UMA MESMA FUNCAO

Vimos neste capitulo a trajetéria da funcdo do Coordenador
Pedagdgico. Inicialmente chamado de Supervisor, na pesquisa de Placco,
Almeida e Souza (2011) é chamado de Coordenador Pedagdgico, em outras
pesquisas aparece apenas Coordenador e, mais recentemente no estado de Séo
Paulo a nomenclatura usada é Professor Coordenador. A inconstancia em
relacdo a funcéo deste profissional e a indefinicdo do seu papel revelam-se nas
diferentes formas de nomea-lo. Tendo sua funcdo criada a principio para
inspecionar o trabalho dos professores e auxiliar a dire¢do, a funcédo até hoje se

encontra em um processo construcdo de suas atribuicoes.

Acreditamos que o volume de producdes que vem sendo realizadas no
campo académico voltadas ao Coordenador Pedagdgico seja no sentido de
desvelar esta funcéo e construir a identidade deste profissional para que ao fim e
ao cabo néo seja como define Roman (2001, p. 74) “O Professor Coordenador
Pedagdgico ndo tem nada de professor, nada de coordenador, muito menos de

pedagogico”.

Vimos também neste capitulo como a formacgéo continuada vem sendo
defendida na literatura como papel essencial do Coordenador Pedagdgico. Nas
leituras que realizamos percebemos que Freitas e Christov (2009) posicionam-se
na perspectiva do professor reflexivo. Outros autores como Franco (2009),
Guimarées e Villela (2009), Bruno e Christov (2009) ndo esclarecem a perspectiva
desta formacéo, mas fazem consideracdes sobre como deve se efetivar a pratica
do Professor Coordenador em relacdo ao professor iniciante, ao inicio do ano

letivo e como organizar as reunides.

Defendemos, aqui, a formagcao no interior da escola como um espaco
formal de educagé&o continuada que proponha situacdes sistematizadas de ensino
e aprendizagem, que contribuam para o professor compreender seu papel politico

na sociedade, ampliar seus conhecimentos — cientificos, de mundo, de estratégias
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— de forma critica, utilizando esta criticidade para selecionar os conteudos para
seu grupo de alunos e sabendo que aluno pretende-se formar, para além do
jargao “formar cidadéaos criticos”. Um local em que o professor sinta-se a vontade
— a vontade no sentido de n&o oprimido, de respeitado, de possuir também voz —
num espago de troca e construgdo de conhecimentos, sentindo, na figura do
Professor Coordenador um mestre e um parceiro, um mediador dos seus
conhecimentos. Enfim, um espaco assim como a sala de aula, tendo as
especificidades e complexidades que demandam a formacdo de um professor

assim como as especificidades de cada turma.

E que profissional € necessario para esta atividade? Assim como a sala
de aula precisa de um professor em constante busca de conhecimentos, sensivel
— no sentido de estar com seus sentidos abertos, a partir das concepc¢oes tedricas
que possui — as necessidades dos alunos, que busque estratégias que respeite o
desenvolvimento da crianca e que amplie seus conhecimentos de mundo, que
compreenda 0s processos de desenvolvimento do educando e respeite-0s, que
compreenda, também, a sociedade e saiba a relagdo do ambiente escolar com
esta e seu papel nesta estrutura, da mesma forma € preciso um Professor
Coordenador. Um professor como acabamos de descrever, que coordene o grupo
de professores em situacbes de ensino-aprendizagem e que disponha da
materialidade necessaria ao seu trabalho. E se o papel do Coordenador
Pedagogico ainda encontra-se sem especifica delimitacdo isto € pela histéria
desta funcdo e também pela prépria indefinicdo do papel da escola que nossa
sociedade vive hoje. Nao cabera este estudo em nosso trabalho, mas
acreditamos ser importante a seguinte reflexdo: O papel da escola ainda é objeto
de contradicdo. As proprias producdes académicas encontram divergéncias sobre
que profissional formar, pois ndo deixam claro o papel da escola na sociedade. Se
nao sabemos que escola queremos dificilmente saberemos como formar o
professor, ainda menos o papel do Coordenador Pedagdgico neste processo.
Uma escola de qualidade, como vimos, ndo € consenso. Qualidade nédo define o
papel da escola, a estrutura da escola e os profissionais que a escola deve ter.
Estes ocultamentos que o termo qualidade permite apenas reforcam a estrutura
social — ao passo que ndo sabemos que escola queremos, que profissional

precisamos, vamos recorrendo ao practicismo. Busca-se cada hora um salvador
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para a pratica que nao tem funcionado, como se ai morasse o problema, como se
fosse possivel aplicar uma acdo de despejo por meio dos documentos,
orientacdes e teorias as praticas que nao funcionam e dar lugar aquelas que
resolverdo os problemas da sala de aula, mas jamais pensardo sobre o0s

problemas da sociedade.
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Capitulo IV

PERCURSO METODOLOGICO

“Escrevo-te em desordem, bem sei. Mas é
€como Vivo.

Eu s6 trabalho com achados e perdidos.”

“Enquanto houver duvidas e ndo houver
respostas,

continuarei a escrever.”
(Clarice Lispector)

Por se tratar de um trabalho com diversas frentes — O Professor
Coordenador, o Programa Ler e Escrever, a formacao continuada numa politica
do estado de Sao Paulo — nao foi simples sua elaborac&o. O percurso foi, muitas
vezes, na desordem de achados e perdidos que descreve Clarice Lispector, na
epigrafe: hora nos debrugcavamos sobre as questées do coordenador, hora sobre
politica, hora no material empirico, hora no relacionamento deste com as matrizes
tedricas. E assim se esbocavam impressfes e compreensdes acerca da realidade
gue nos propusemos a pesquisar. Neste capitulo pretendemos situar o leitor neste
processo, contar-lhe como foi cada etapa e suaimportancia neste trabalho. Assim,
de etapa em etapa, foi desenhada e efetivada a metodologia desta pesquisa que

apresentamos agora.

Segundo Gatti (2002, p. 43) “Método nao € algo abstrato. Método ¢é ato
vivo, que se revela nas nossas acdes, na nossa organizacdo do trabalho
investigativo, na maneira como olhamos as coisas do mundo.” Buscando
compreender o processo de formacdo de professores no Programa Ler e
Escrever, com foco na figura do Professor Coordenador — justificativa deste foco
ja apontada no capitulo anterior — apresentamos neste capitulo a organizacéo
metodoldgica, ou seja, a forma como foram “olhadas as coisas do mundo”, como
descreve Gatti e, neste caso, a formacdo de professores no Programa Ler e
Escrever. Foi escolhida a Diretoria de Ensino de Jacarei que esta sendo apontada

como prioritaria nas acdes do Programa Ler e Escrever, ou seja, pelos baixos
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indices que tem alcancado na avaliagdo do SARESP, esta Diretoria € foco de
acOes do Programa e, assim, consideramo-la um cenério revelador das a¢fes do
Programa. A escola investigada foi escolhida em razdo de, primeiramente, fazer
parte do Programa Ler e Escrever e desta Diretoria. Outro critério para a escolha
foi que esta instituicdo possui um historico na formacdo de professores, uma vez
que possuiu, durante muitos anos, o curso de magistério em nivel médio. E uma
escola considerada de referéncia na aplicacdo do Programa Ler e Escrever e
possui a melhor avaliacdo do SARESP na cidade. Outra razdo deveu-se ao fato
da Professora Coordenadora da instituicdo ter se mostrado bastante interessada
em contribuir para a pesquisa, oferecendo a abertura necessaria ao projeto.

Assim, a presente pesquisa envolveu o espaco de formacédo dos PCNP
(Professores Coordenadores de Nucleo Pedagdgico) na Diretoria de Ensino de
Jacarei, e uma escola estadual. Uma informacdo importante que reiteramos é
que, inicialmente, esta funcdo recebia a nomenclatura de PCOP (Professor

Coordenador de Oficina Pedagogica).

Para o levantamento do material empirico foram utilizados alguns
procedimentos: analise dos documentos que orientam o Programa Ler e Escrever
e a funcdo do Professor Coordenador; observagbes de diferentes momentos de
formacdo — formacédo de PCNP (formadores), formacdo de PC e formacédo em
ATPC (Atividade de Trabalho Pedagdgico Coletivo) na escola com a participacao
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e da PC (Professora
Coordenadora); questionarios para o grupo de professores dos anos
iniciais;entrevista semi-estruturada com a PC. Neste processo a precisao do
conhecimento ndo foi considerada como critério, mas o aprofundamento e a
participacdo ativa tanto da pesquisadora como da Professora Coordenadora
investigada. Por se tratar de investigacdo de um processo, que envolve diversos
sujeitos, este aprofundamento foi maior sobre o trabalho da Professora
Coordenadora, que é o foco de nossa pesquisa, conforme ja salientamos.
Entretanto, buscou-se desvelar, também, como este trabalho se articula com os
outros ambitos da formacéo, isto €, como a PC, sujeito da pesquisa, significa a
formacdo que recebe na Diretoria de Ensino ministrada pelos PCNP e, como ela
entende seu papel na escola em que atua. Da mesma forma, como 0 grupo de

professores coordenados por ela compreende a formacgao vivenciada na escola
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em questdo. Considerou-se cada colaborador da pesquisa como sujeito e ndo
como objeto, conforme relata Amorin (2003, p. 29)

Considerar a pessoa investigada como sujeito implica
compreendé-la como possuidora de uma voz reveladora da
capacidade de construir conhecimento sobre sua realidade que a
torna co-participante do processo de pesquisa. Conceber,
portanto, a pesquisa nas ciéncias humanas a partir da perspectiva
sécio-historica implica compreendé-la como uma relagdo entre
sujeitos possibilitada pela linguagem.

Entendemos que cada instrumento utilizado para o levantamento do
material empirico, nesta pesquisa, € 0 meio proposto de articulacdo da linguagem
de cada sujeito — linguagem sem a qual ndo haveria pesquisa, pois 0 objeto de
estudo das ciéncias humanas € o homem, ser expressivo e falante, cuja acao é
um ato signico. Ou seja, “0 homem sempre se expressa através do texto virtual ou
real, que requer uma resposta, uma compreensdo. Se nao ha texto ndo ha objeto
para a investigagao e para o pensamento.” (AMORIN, 2003, p. 29) Admitimos que
0s instrumentos ndo sao neutros e objetivos. Nao pretendemos tomar as
conclusdes como verdades absolutas, passiveis de serem generalizadas. Assim
como defende Gatti (2002, p. 52) entendemos que as medidas sdo construgcdes
arbitradas e nédo fendmenos. Desta forma, pretendemos seguir neste processo de
elaboracdo do nosso trabalho o qual descreve a autora “ha que se debrucar sobre
as questdes de base, ha que se manter a capacidade de questionamento viva e
atuante, ha que se ter solidez teérica e davida metddica, ha que se temer dogmas

e verdades faceis antecipadas.”

Como se trata de um processo formativo, sabemos que as conclusdes
gue derivam do levantamento e andlise do material empirico além de dizerem
respeito aquela regido de Jacarei, aquela escola, podem, em alguma medida,
dizer algo a respeito do processo no estado como um todo. Isto porque a proposta
de formacao, a forma/formato, ou ainda, o desenho de como se dé& este processo
€ a mesma em todo estado (em uma espécie de rede, como veremos). Contudo,

como cada formador e cada Professor Coordenador significa e transmite essa
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formacéo é peculiar a cada sujeito. Pretendemos problematizar esta formacéo,
sabendo dos limites de nossa andlise, contudo, de uma forma que possa ser
significativa ao leitor para a reflexdo sobre esta politica que esta dada no estado

de Sao Paulo.

Passaremos agora a descrever cada instrumento utilizado a fim de que
o leitor compreenda os motivos da escolha de cada um e como seu deu a
construcdo do material empirico. Para isso, iniciamos com a descricdo dos
ambientes nos quais se dao as formacoes: a escola selecionada e a Diretoria de

Ensino de Jacarei, a fim de situar o local da pesquisa.

4.1. AMBIENTES DA PESQUISA

4.1.1. A DIRETORIA DE ENSINO DE JACAREI E A OFICINA PEDAGOGICA:
UM CANTO PARA SE ORGANIZAR AS ACOES PEDAGOGICAS (OU
TECNICAS?) DE TODA UMA REGIAO

Em constante mudanca, tanto no prédio, como no pessoal, nosso foco
de estudo nesta diretoria se localiza na Oficina Pedagdgica, local onde atuam os
Formadores dos Professores Coordenadores. Na Diretoria de Ensino de Jacarei a
Oficina Pedagogica localiza-se na parte mais ao fundo do prédio, possui um
espaco amplo — se comparado aos outros departamentos — este espaco € dividido
em trés, sendo uma sala com mesas de trabalho para os PCNP (Professor
Coordenador de Nucleo Pedagogico) com computadores. A frente fica uma sala
com uma mesa grande, muitos materiais espalhados pelas estantes e pelo chéo
(jornais dos alunos de Anos Finais e Ensino Médio), materiais que serdo enviados
as escolas (kits de material escolar, livros) e um mural dividido com o nome de
cada PCNP e um espaco para escrevera acao do dia quando nao estiver na
Oficina Pedagodgica. O outro espaco possui televisdo, DVD, projetor e muitas

cadeiras.
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Qual concepcédo esconde-se pelo uso do termo oficina? Em geral, a
oficina € o lugar onde se produz — oficina de tecelagem, oficina de costura, oficina
tipogréafica — e também onde se conserta — oficina mecéanica — todas as atividades
com esta nomenclatura estdo ligadas a pratica e ao carater técnico, o saber fazer
exigido para cada fungcdo. Com o tempo este termo foi ganhando uso em espagos
pedagdgicos, como congressos, em que se estabelecem oficinas, diminuindo o
carater excessivamente técnico, mas ainda ligado as questdes mais praticas.
Neste ambiente, entdo, trabalham os PCNP de cada area — Geografia, Historia,
Ciéncias, Matemética, Lingua Portuguesa e dos Anos Iniciais — cada formador &
responsavel pedagogicamente pelas escolas da Diretoria — Jacarei, Aruja
Guararema, Santa Branca, Igaratd e Santa Isabel. Demonstra-se por esta forma
de organizacéao a divisédo técnica do trabalho e a fragmentacédo do conhecimento?
Ora, € claro que ciéncias e lingua portuguesa apresentam especificidades
proprias de cada area e faz-se, a certo modo, pertinente esta organizacéo. Por
outro lado, separar os Anos Iniciais pode vir a representar ndo apenas a
valorizacdo das especificidades deste periodo da educacdo, mas desconsiderar
as demais areas, especialmente se observarmos — como apontaremos mais a
frente — que as formagdes dos anos iniciais sdo somente de leitura, escrita e
matematica. Acreditamos que esta reflexdo tenha sido realizada pelos 6rgéaos da
Secretaria Estadual de Educacao, pois a nomenclatura que comecaram a utilizar
para os Coordenadores de Oficina Pedagdgica passou a ser PCNP Professor
Coordenador de Nucleo Pedagdgico, deixando de lado a palavra oficina. Contudo,
0s que trabalham neste ambiente ainda o chamam de oficina.

Além do PCNP, a area dos Anos Iniciais possui também um Supervisor
(cargo concursado especifico para Supervisao) responsavel. O cargo de PCNP é
um cargo instavel nas Diretorias. Professores concursados podem candidatar-se
ao cargo, apresentando uma proposta diretamente a Dirigente de Ensino,
entretanto, na maioria das vezes, na Diretoria de Jacarei, o PCNP é um professor
concursado convidado por apresentar um bom trabalho na sala de aula ou na
coordenacdo. O PCNP pode ser dispensado de suas atividades da Diretoria de
Ensino, ou solicitar dispensa a qualquer momento, retornando a sala de aula. Na
Diretoria de Ensino de Jacarei tem havido constante troca de PCNP, conforme

relata a PC entrevistada: “desde 2007, ja foram cerca de 5 PCNP”. Este é o
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profissional que articula a formacao dos Professores Coordenadores. Em alguns
momentos formadores de S&o Paulo vém para a formacéo junto aos PC.

4.1.2. AESCOLA SELECIONADA PARA PESQUISA: A VONTADE DE “FAZER
CERTO”

A escola que escolhemos como foco para esta pesquisa esta
localizada numa regido a cinco minutos do centro de Jacarei. Nao se trata de um
bairro cuja populacdo encontra-se com niveis excessivamente baixos de renda. O
bairro em que a escola esta localizada concentra muitos alunos estudantes em
escolas particulares da cidade, muitos dos alunos da escola pesquisada sdo
oriundos de outros bairros, também porque recebem passe escolar. A escola
possui do 1° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, entretanto,
como todas as escolas no municipio de Jacarei as séries dos anos iniciais estao
em processo de municipalizacdo, ou seja, ndo ficardo mais a cargo do poder
estadual e os alunos serao transferidos para escolas municipais. Os professores
dos anos iniciais podem realizar convénio com a prefeitura para continuarem
exercendo sua profisséo, todavia, em uma outra realidade, ou, ainda, podem ficar
“adidos?®”, cumprindo horas na escola, mas sem turma especifica. Os professores
gue nao efetivarem convénio com a prefeitura e que ficarem cumprindo estas
horas na escola, ndo tém uma diretriz efetiva sobre o trabalho, alguns aplicam
reforgco aos anos finais, outros ficam em salas de leitura e com a reducao das
horas de trabalho, ttm consequente reducdo em seu salario. Acreditamos que
seja importante relatar o fato da municipalizagdo, pois veremos no discurso das
professoras quao marcadas elas estao por este processo. A palavra “frustracao”
por ndo poderem dar continuidade ao trabalho e verem o resultado do mesmo é

recorrente no discurso do grupo de professoras desta escola.

A visita a escola aconteceu em setembro de 2012 e em 2013 foram

extintas as salas de anos iniciais. A Professora Coordenadora perdeu seu cargo

? Adido é o termo utilizado pela Secretaria Estadual de Educac&o para professores que ficam sem
turmas, quando o quadro de professores é maior que 0 nimero de salas.
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naquela escola e no momento da entrevista, realizada em fevereiro de 2013 havia
tirado sua licenca prémio (beneficio que o estado concede para servidores que
cumprirem seu trabalho utilizando apenas das faltas permitidas) para organizar
sua situacao, pensar se retornava a sala de aula, se assumia a coordenacao dos
anos finais da escola, se ia para outra escola atuar na coordenacdo dos anos
iniciais. Ao final de abril, quando acabou sua licenca, foi convidada a compor o
quadro da Oficina Pedagogica da Diretoria de Ensino como PCNP (pois a PCNP

do ano passado ja havia se afastado da funcéo).

Estes relatos apresentados demonstram um aspecto evidenciado ja por
pesquisadores referente a descontinuidade das politicas publicas. Em nossas
observacbes os professores encontravam-se carregados de desvalorizacdo do
préprio trabalho, de frustracdo com o momento e com incertezas sobre o futuro, o

gue remete a um clima de desconforto e de tristeza no ambiente de trabalho.

A escola localiza-se ao lado de um hospital particular conhecido na
cidade, o que faz da regido bastante movimentada. O portdo de entrada da escola
da acesso a um corredor onde ficam as salas da Direcdo, Coordenacao,
Secretaria, Sala dos Professores e banheiro dos professores. A sala da
coordenacao € pequena e, mesmo assim, havia duas mesas grandes de trabalho,
pois nesta escola havia duas Professoras Coordenadoras — uma para anos finais
e outra para 0s anos iniciais — nestas mesas havia muitos livros, papéis e pastas.
Havia um computador em uma das mesas ao canto com impressora e havia um
armario e uma estante repletos também de papéis, pastas e livros. Um mural com
mensagens e alguns quadros de horarios ficava na parede e o entra e sai de

alunos era constante.

hY

Para dar sequéncia a apresentacdo das informacdes, utilizamos o
material registrado pela pesquisadora, por isto, os paragrafos abaixo serao

escritos em primeira pessoa.

A PC me solicitou que aguardasse alguns instantes, pois, necessitava
terminar de resolver um problema na secretaria. Quando voltou apresentou-me ao Diretor
da escola. O Diretor encontrava-se em sua sala em pé lendo algum documento. Sua sala
possui 0 mesmo tamanho da sala da coordenacéo, entretanto somente uma mesa e uma
guantidade bem diferente de materiais. A PC apresentou-me e contei sobre o projeto de
pesquisa. O Diretor foi bastante aberto e receptivo, contou que também ja havia feito
mestrado e que valorizava bastante a pesquisa, portanto a escola encontrava-se
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totalmente aberta ao projeto e que ele também se colocava a disposicdo. Neste dia, pela
guantidade de trabalho da PC nao foi possivel conhecer a escola. Retornando ao local no
dia da observacdo do ATPC, fui apresentada ao grupo de professores na sala dos
professores, alguns estavam almogando, pois haviam acabado de sair da sala de aula e
permaneceriam para a ATPC. Dado o horério, os professores foram levantando-se e
perguntando & PC onde se daria a ATPC. A Professora Coordenadora disse que seria ha
sala onde h& a lousa digital, pois apreciariam um video, mas, encontrava-se com um
molho de chaves enorme nas méaos e ndo encontrava a chave desta sala. Aguardamos
no corredor por um tempo, até que a PC decidiu realizar a ATPC na sala de leitura da
escola.

A sala de leitura: Como descrevi na introducdo, fui efetiva do quadro do
magistério da rede do estado de S&o Paulo por quatro anos. Neste tempo, atuei em duas
escolas, em uma delas havia uma sala de leitura: um espaco cheio de estantes, com um
amontoado de livros didaticos e alguns poucos paradidaticos perdidos entre as estantes,
sem nenhuma pessoa responsavel por este ambiente. Na escola em que se realizou a
pesquisa, contudo, a sala de leitura é ampla, de um lado ficam as estantes de livros,
organizadas e os livros paradidaticos ficam em estantes que possibilitam um acesso mais
facil das criancas aos livros. Existe uma pessoa logo na entrada da sala, responsavel por
ela. Do outro lado da sala, existe um espaco com tapete, pufes e almofadas, bem perto,
mesas redondas de estudo. Um lugar aconchegante e agradavel, aos meus olhos,
somente perturbado pelo barulho da serra que estava bem perto, pois a escola
encontrava-se em obras.

Ao final do ATPC a Professora Coordenadora apresentou-me toda a escola.
Encontrou a chave da sala com a lousa digital e mostrou-me, com muito orgulho a sala.
Trata-se de uma sala pequena e acredito que com o numero de alunos que em geral
possui uma sala da rede estadual, ndo caberia naquele ambiente. A PC contou-me que
utiliza a sala com frequéncia para ATPC e mostrou-me como funciona a lousa. No pétio,
h& uma pequena sala, com abertura para atendimento, onde ha furador, grampeador e
folhas para acesso aos alunos. Os corredores com as salas sdo bem pintados e sem
pichacdo. O pétio é arejado e repleto de verde ao seu redor. A PC sentiu muito orgulho
em mostrar cada cantinho da escola, como se apresentasse a prépria casa e demonstrou
bastante preocupacdo em estar sempre de acordo com as orientagcdes da Diretoria de
Ensino na organizagdo do ambiente. (Transcrigdo do Diario da Pesquisadora)

4.2. A OBSERVACAO E A VIVENCIA DA FORMACAO DE PROFESSORES

Vianna (2003) descreve a observacdo como um comportamento
inerente a condicdo humana, contudo, a observacdo em pesquisa da-se de uma
maneira diferente. No dia-a-dia, podemos observar apenas o que desejamos ver e
€ preciso ter essa preocupagdo na utilizacdo da observacdo em pesquisa,
buscando treinar os olhos e ouvidos, numa visao critica que leve em conta a
complexidade das relacdes humanas que sao a esséncia da atividade no interior

da escola. Neste sentido, a pesquisadora buscou o maior cuidado possivel na
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tentativa de afastar os conceitos prévios e permitir que o0s sentidos estivessem
abertos a complexa realidade em que se inseriam. Nesta pesquisa foram
realizadas observacfes de dois momentos de ATPC conduzidos pela Professora
Coordenadora e um momento de formacédo de PCNP (formadores da Diretoria de
Ensino) conduzido por uma Formadora vinda de S&o Paulo. Ambas as
observacoes realizadas tiveram o objetivo de que a pesquisadora se inserisse no
ambiente de formacé&o e que a pesquisa fosse para além do prescrito, ou do que &
dito, vivenciando o ambiente da formacdo. Vianna (idem, p. 88) aponta que a
observacao ocorre por intermédio do “uso seletivo de diferentes sentidos do ser
humano” e desta forma, este instrumento implicou importantes impressdes do
ambiente e dos sujeitos, para nossa pesquisa. Este foi o instrumento que
poderiamos dizer com maior relevancia ao nosso trabalho, foi a partir das
observacbes que foi possivel notar as concepcbes sobre o Programa Ler e

Escrever e as concepcgdes sobre formacgdo continuada no l6cus escolar.

As observacdes das ATPC realizadas na escola, conduzidas pela
Professora Coordenadora foram aparentemente bem aceitas pelos membros do
grupo de professores. Ao iniciar a ATPC a Professora Coordenadora deu a
palavra a pesquisadora que comentou sobre a proposta de pesquisa e solicitou a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Neste momento o
grupo de professores sentiu-se a vontade para comentar sobre o Programa e a
PC participou destes comentarios também. Nisto ndo havia iniciado a pauta que
havia organizado a PC, mas a discussédo em torno do Programa tomou boa parte
da ATPC, trazendo para a superficie concepgcdes e impressées que 0 grupo
possuia sobre o Programa. Ligada a camera para a video-gravacao da ATPC o
grupo continuava em debate sobre o Programa com a participacdo da PC. As
professoras, em geral, comentavam olhando para a pesquisadora, como se
esclarecessem o processo. Uma professora, em particular, conduzia essa
discussédo, ao passo que 0 grupo sempre concordava com seus apontamentos
inclusive a PC, que muitas vezes colaborava dando exemplos aos seus dizeres. A
pesquisadora precisou intervir durante esta discussdo para compreender
nomenclaturas. Dado um bom tempo de discussdo, a PC pediu para que se
iniciasse a pauta da reunido e pediu a esta mesma professora que conduzia a

discussdo que lesse um texto que ela havia selecionado para o grupo. Mais
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aspectos desta observacdo serdo elucidados no préximo capitulo, na andlise do
material empirico. Buscou-se apresentar as informacdes acima para que o leitor
situe-se do caminho percorrido durante esta observacdo para a construcdo do
material empirico. Esta primeira observacdo que descrevemos acima, teve a
duracdo de trés horas, foi video-gravada e transcrita. JA& para a segunda
observagéo na escola foi feito um registro escrito e ndo video-gravado, isto, pois
neste dia houve uma orientacdo somente para as professoras que iriam aplicar a
avaliacdo do SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do estado
de Sdo Paulo) e ndo trouxe muitos elementos que contribuissem para anossa

investigacao.

A observacdo de formacdo de PCNP, ou seja, dos formadores das
Diretorias de Ensino, deu-se em uma universidade da cidade de Jacarei. O dificil
processo de acesso a este l6cus e algumas partes serdo aqui transcritas a fim de

situar o leitor neste contexto:

O contato com a Diretoria de Ensino foi bastante complicado. Apés esperar
meses pela aprovacdo de Sdo Paulo para as observacdes de formacdo chegou uma
resposta a secretaria da PUCC, em forma de recado, informando que havia sido
aprovado. Entretanto, me dirigi até a Oficina Pedagodgica e ndo havia ninguém ciente da
aprovacao, enviaram-me para o gabinete da Dirigente, onde a secretaria também nao
soube da informacao. Solicitei, de forma bastante gentil, que procurassem saber para que
pudesse dar andamento a pesquisa. Liguei outros dias e nenhuma informacéo. Cansada,
fui & Oficina procurando pela Formadora, ndo a encontrei. Uma colega de trabalho dela,
ligou e me permitiu falar diretamente com ela. Desta vez, disse que iria fazer a
observacao e perguntei qual dia seria possivel, sem muita alternativa, desta vez, ela me
passou uma data e um local.Contudo, penso que esta Formadora ndo recebeu o projeto
gue enviei e quando disse que eu iria observar as formagdes, ela me encaminhou a uma
formacdo de formadores, ndo de coordenadores como eu desejava. O que primeiro
pareceu mais um empecilno a minha pesquisa, desta vez foi um presente. Observei a
formacao e com esta houve um enriquecimento do material empirico muito grande. Nesta
formacdao foi possivel ter evidéncias a respeito das concepgdes e sentidos ao processo
formativo que muito colaboraram a pesquisa. (Transcricdo do Diario da Pesquisadora:
Observagdo de momento de formagédo de PCNP)

Por se tratar de uma formacgao de oito horas, este momento foi video-
gravado, mas néo foi transcrito. Foi feito um registro de observacdo no diario da
pesquisadora e a video-gravacgéao foi utilizada para transcrever algumas falas que

consideramos relevantes.
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Em ambas as observac¢des ndo foram feitos roteiros prévios. Pautada
apenas no problema de pesquisa, a camera foi posicionada para a gravacao,
engquanto a pesquisadora realizava anotacdes do que considerava ter pertinéncia
com a problematica. Aparentemente, a camera nao trouxe efeitos que pudessem
inibir os sujeitos da pesquisa. Utilizando um equipamento pequeno e simples, o
posicionamento do mesmo se deu de forma bastante discreta préximo a
pesquisadora, que se colocou em ambos 0s momentos mais ao canto da reuniao,

buscando

Apébs as observacdes, os videos foram assistidos e essas questbes
foram ampliadas. Este momento de retomada do material foi de extrema
importancia para “afinar o ouvido” aos aspectos que nao haviam tido a devida
importancia naquele momento e que, contudo, contribuiam para a compreensao
do processo formativo do Programa. Estes aspectos serdo elucidados, também,

no capitulo seguinte com a anélise do material.

4.3. O QUESTIONARIO E A CONCEPCAO DOS PROFESSORES

O questionario foi utilizado nesta pesquisa com o grupo de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental da escola selecionada para a pesquisa
O guestionario foi escolhido por ser um instrumento de 6tica exploratéria e ndo
em profundidade, como definem Goémez, Flores e Jiménez (1996). Para os
autores o questionario procura sondar opiniées e ndo tratar questdes que exijam
profunda reflexdo sobre os entrevistados. Outro aspecto para a escolha do
guestionario e que por se tratar de um grupo de 10 professores dificultaria a
entrevista individual com cada um, pelas dificuldades de tempo e espaco de cada
professor e também pela quantidade de material que resultaria a pesquisadora.
Ainda assim, salientamos que a observacéo foi um instrumento em que o0 grupo
foi considerado, o questionario entra na pesquisa entdo, com apontamentos mais
diretos sobre a formacdo que o grupo participa e sobre particularidades do
Programa Ler e Escrever, segundo o olhar de quem o vivencia diretamente com

os alunos. Os limites do questionario, sabemos, sdo maiores dentre 0S outros
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instrumentos utilizados, contudo, além de permitir conhecer maiores caracteristica
a respeito do grupo de professores, ele trouxe um dado de peso para a analise
que foi a respeito dos conteudos de formacgédo. O questionario foi elaborado com
questdes abertas e fechadas, em sua maioria sobre aspectos diretos da formacao

e sobre o Programa

Ao final da ATPC a Professora Coordenadora deixou 10 minutos para a
entrega dos questionarios ao grupo de professores. O questionario apenas néo foi
entregue ao professor de Educacédo Fisica e a uma professora que teve que sair
mais cedo da reunido. Portanto, foram entregues oito questionarios. O tempo nao
foi suficiente para que as professoras respondessem todo o questionéario, duas
entregaram e o restante do grupo combinou com a pesquisadora de entregar para
a Professora Coordenadora. Neste processo, apenas mais trés questionarios

foram devolvidos, totalizando 5 para a analise.

4.4. A ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA E O DISCURSO SOBRE A
FORMACAO DE PROFESSORES

A entrevista foi escolhida nesta pesquisa como instrumento de
levantamento do material empirico por compreendemos que ela pode ser um
instrumento que tende a desvelar um processo de producdo de significado.
Buscamos a realizacdo da entrevista segundo os apontamentos de Szymanski,
Almeida e Prandini (2004, p. 12) no entendimento que “a entrevista face a face é
fundamentalmente uma situacao de interacdo humana, em que estdo em jogo as
percepcbes do outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e

interpretacdes para os protagonistas: entrevistador e entrevistado.”

Escolhemos a entrevista com a Professora Coordenadora por seu
trabalho como Formadora ser o foco principal de nossa investigacdo em todo o
processo formativo do Programa Ler e Escrever. Na ocasido da observacao da
ATPC a PC estava no contexto de final de ano, quando, em geral, as demandas

da escola séo ainda maiores e desta vez ndo houve tempo habil para a realizacao
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da entrevista. ApGs o periodo de férias em janeiro a Professora Coordenadora foi
contatada mais uma vez pela pesquisadora. Neste momento a PC encontrava-se
em licenca-prémio e ndo estava em atividade na escola. Contudo, mostrou-se
bastante aberta para colaborar com a pesquisa e sugeriu que a entrevista
acontecesse na casa dela mesma. Acreditamos que estando em sua propria casa
a PC sentiu-se mais a vontade e as “relagcdes de poder”, que em geral ocorrem
entre pesquisador e sujeito, possivelmente ficaram minimizadas. Sabe-se que
mesmo com o maior esforco por parte da pesquisadora em utilizar um dialogo
tranquilo, o momento da entrevista € sempre marcado por esta chamada “relacéo
de poder”, conforme descrevem Szymanski, Almeida e Prandini (2004, p. 12) ao
relatar que “quem entrevista tem informacgbdes e procura outras, assim como
aguele que é entrevistado também processa um conjunto de conhecimentos e
pré-conceitos sobre o entrevistador, organizando suas respostas para aquela
situacao”. A autora aponta ainda que outro fator para as “relacdes de poder” entre
entrevistador e entrevistado € a questdo de que é o entrevistador que elege a
questao de estudo, como algo que ele da importancia e “o entrevistado, ao aceitar
0 convite para participar da pesquisa, esta aceitando os interesses de quem esta
fazendo a pesquisa, a0 mesmo tempo em que descobre ser dono de um

conhecimento importante para o outro.” (Ibidem)

Ao chegar a PC muito gentilmente apresentou as dependéncias da
casa e sentou-se na sala, jA comentando sobre o trabalho da coordenacéo. Foi
entregue para ela uma folha com os topicos guia a fim de ndo deixa-la ansiosa
sobre o contetdo da entrevista. A entrevistada de posse destes tépicos foi
conversando sobre as questdes que ja estavam sendo discutidas na conversa
inicial e inserindo as questdes dos tépicos, conforme ela mesma ia elegendo, até
que todos fossem abordados. Enquanto isso, a pesquisadora ia conduzindo,

propondo aprofundamentos e outras questdes.

Esteve sempre claro para a pesquisadora que a fala da entrevistada
nao se trata de uma “transparéncia” a realidade, mas na construcdo de uma
linguagem para um ouvinte determinado — a pesquisadora — e por iSSo com as
marcas da reflexividade no processo de adequacao desta linguagem ao momento
da entrevista. Considera-se ainda, que a PC neste momento se fez representante

de uma politica do estado que é o Programa Ler e Escrever. Por assumir um
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cargo instavel, como ja apresentamos pela analise dos documentos oficiais, a
Professora Coordenadora no momento da entrevista tem a voz reveladora desta
politica e por meio dela, fala todo o processo politico vivenciado ao longo da
trajetoria de Professora Coordenadora. Desta forma, compreendemos que seu
discurso é marcado por todo o processo politico vivenciado por ela, processo no
qual é chamada de agente desta politica de qualidade. Com a ilusdo da
transparéncia do discurso superada, utilizaremos a entrevista como um processo
de compreensédo do fenbmeno que € a formacéo de professores no Programa Ler

e Escrever.

45 OS DOCUMENTOS E O PRESCRITO A FORMACAO DE
PROFESSORES

Outro componente de nossa analise foram os documentos estaduais
gue orientam as acdes do Professor Coordenador e do Programa Ler e Escrever.
Esta analise foi o primeiro passo de nossa pesquisa e teve como objetivo

compreender a politica do Programa em suas prescri¢cdes.

Pela constante busca de uma analise critica de todo e qualquer
material e por considerar o discurso como elemento vivo, marcado de
concepcoles, carregado do processo historico e implica em novos significados aos
leitores. No caso dos documentos analisados, trata-se de documentos que
definem uma politica, assim, foram entendidos como um discurso construido com
um fim especifico de acdo na sociedade, portanto, criador de uma nova realidade.
O que é dito e 0 que é ocultado possui carater politico e é diretriz para a realidade
educacional, e, por isso, necessita ser elucidado e pensado a luz de teorias e das
possibilidades sociais reais, conforme ja explicitamos no segundo capitulo. Assim
como descreve Bronckart e Machado (2004) ao relatar que a situagéo de trabalho
se configura a partir de uma rede de discursos proferidos, consideramos que o

discurso dos documentos é um dos elementos desta rede.
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Buscamos ndo apenas trazer os documentos ao leitor, mas, primeiro,
situar o leitor no contexto das ideias que circulavam na ocasido da criacdo do
Programa e problematizar o discurso, buscando concepcdes que muitas vezes
nao estdo muito claras. Para isso, o0 primeiro passo foi a escolha dos textos,
seguido da leitura exaustiva dos mesmos. Em seguida, foram sublinhados
aspectos relevantes para a compreensdo quanto as concepgdes que estavam
impregnadas no discurso. Entdo passamos a analise de cada documento,
apresentando o delineamento histérico que constituia em cada um para a

compreensao da proposta do Programa e da funcéo do Professor Coordenador.

Para finalizar este capitulo passaremos, mais uma vez, a palavra direta
da pesquisadora por acreditarmos que algumas impressdes pessoais do processo

metodoldgico valem a pena de serem explicitados ao leitor.

Toda segunda-feira, desde o inicio do mestrado a disciplina se Seminério
Avancado de Pesquisa (SAP) acontecia na PUCC. Confesso que foi uma disciplina em
que na maioria das vezes ndo me encontrava animada para cursar — ao contrario de
todas as outras, que me faziam encantar-me com tantas novas ideias e que me faziam
ver tantas coisas de outro jeito, me faziam sentir que estava aprendendo coisas sem a
gual ndo era possivel ter vivido até entdo e que mudariam meu olhar sobre a escola e até
mesmo sobre o mundo. Esta disciplina, SAP, sempre teve um olhar mais direto sobre a
metodologia da pesquisa, fosse a elaboracéo do projeto, a escolha dos instrumentos e
também a analise do material empirico. Participei de todo o processo e realizei todas as
leituras e atividades propostas sem perceber a dimensao deste processo com o qual ndo
me identificava tanto.

Contudo, neste momento em que finalizo o capitulo metodoldgico, parece que
escuto a fala de cada professora desta disciplina. O mais interessante é que neste
momento sinto que cada instrumento de pesquisa “é meu’, tem a mim, a esta pesquisa,
um enorme valor. Cada um é fundamental no processo de compreensédo do problema de
pesquisa. Sem a compreensdo de cada instrumento esta pesquisa simplesmente seria
outra pesquisa e talvez ndo me marcasse tanto, ndo me encantasse com tantas ideias
novas, ndo me fizesse pensar de uma maneira nova e pensar que este processo muda o
meu jeito de ver a escola e até mesmo o jeito de ver o mundo.

Esperamos que o leitor tenha compreendido o motivo da escolha de
cada instrumento para esta pesquisa. Buscamos neste capitulo trazer o caminho
gue percorremos nesta pesquisa para o levantamento do material empirico. No
capitulo que segue trazemos o material e a analise do mesmo, chegando as

conclusdes deste trabalho.
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Capitulo V:

MAIS UM PASSO NO SENTIDO DA
COMPREENSAO DO PROBLEMA DE PESQUISA: A
ANALISE DO MATERIAL EMPIRICO

A critica ndo retira das cadeias as flores
ilusérias para que o homem suporte

as sombrias e nuas cadeias, mas sim para que
se liberte delas e brotem flores vivas.

Karl Marx

(Introducéo a critica da filosofia do direito de
Hegel)

Ao longo dos capitulos anteriores fomos trazendo materiais e fazendo
andlises, a fim de compreender o processo formativo do Programa Ler e
Escrever, especialmente nos discursos oficiais e como a literatura poderia nos
ajudar a construir um olhar para este Programa. Este capitulo objetiva apresentar
as informacdes obtidas a partir da imersédo na realidade das formacgdes, ou seja,

da entrevista, das observacdes e do questionario.

A partir entdo do levantamento do material empirico - cujo processo foi
descrito no capitulo anterior - e as sucessivas leituras do mesmo em paralelo as
reflexbes tedricas apresentadas, buscamos elencar categorias que fizessem
relacdo com: os objetivos desta pesquisa, o referencial tedrico apresentado, o
conteldo dos documentos analisados, 0s apontamentos das professoras
realizados no questionario e durante as ATPC observadas, o posicionamento da
PC na entrevista e na ATPC e o conteudo da observacdo da formacéo realizada
com os formadores e os PC. Trata-se de uma quantidade volumosa de material,
por meio do qual elencamos duas grandes categorias: 1- Do professor ao
formador: relagcbes de poder na formacgédo; 2- Uma mascara a um antigo
conhecido: o tecnicismo pedagogico no Programa Ler e Escrever. A primeira
categoria tem por objetivo explicitar as relagdes entre os sujeitos que participavam

da formacédo — formadores, Professores Coordenadores de Nucleo Pedagogico
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(PCNP), Professores Coordenadores (PC) e Professores. J4 a segunda categoria
tem por objetivo demonstrar o que se ensina nas formac¢des — o conteudo, o
embasamento e a concepcéo de escola e de sociedade de que estdo carregadas
as formacbes. Pretende-se realizar estes apontamentos por meio da
problematizagéo e articulagdo do discurso dos sujeitos que compdem 0 processo
formativo, buscando elucidar aspectos que se relacionam com ascategorias
elaboradas. Bem sabemos que muitos outros aspectos podem ser elucidados a
partir dos discursos. As questfes que emanam das categorias serdo exploradas
de maneira nuclear. No entanto, alguns outros aspectos também serdo

explorados, mas sem a mesma centralidade.

5.1. DO PROFESSOR AO FORMADOR: RELACOES DE PODER NA
FORMACAO

Abordamos no primeiro capitulo como as relacbes se caracterizam
como mediadoras entre cada sujeito e o mundo humano. Essas relacdes se
articulam em nossa sociedade por meio de relacdes de poder entre classes, entre
sujeitos, entre grupos. Em geral, na nossa sociedade capitalista, o detentor do
poder € o detentor do capital. Contudo, outros fatores podem ser acrescentados a
este processo e neste caso, o detentor do “conhecimento” pode se caracterizar
como o detentor do poder sobre este processo. Essa relacdo se fez clara em
nossas observacgoes sobre processo formativo do Programa Ler e Escrever e pela
fala dos sujeitos. Desta forma, esta categoria tem por objetivo desvelar esta
relacdo de poder, situando o Professor Coordenador e compreendendo a funcao
gue cada sujeito desempenha neste processo. Esta categoria esta dividida em
duas subcategorias, a segunda subcategoria também se subdivide, buscando
articular a hierarquia de poder entre os diferentes sujeitos que compdem o

processo formativo do Programa Ler e Escrever. Apresentamo-las as seguir:

¢ Politica para o professor e formacéo para o Professor Coordenador

— mudanca de foco;
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Os cargos estaveis e o poder sobre o processo formativo;

O poder do Diretor de Escola;

O

o O Supervisor;
o Os Formadores e a determinagéao do trabalho;

o O Professor Coordenador na tentativa de poder formar professores

5.1.1. POLITICA PARA O PROFESSOR E FORMACAO PARA O PROFESSOR
COORDENADOR - MUDANCA DE FOCO.

Em leituras de pesquisas que analisam as politicas de formacédo de
professor notamos um constante apontamento sobre o quanto estas politicas
mantinham um foco de responsabilizacdo do professor pelo sucesso ou fracasso
da sala de aula. Nesta perspectiva, com a individualizagdo do problema,

buscavam solucdes individuais, como apontam Mazzilli e Paula (2007, p.23)

Cada vez mais é o profissional cobrado individualmente pelo
sucesso ou fracasso do aluno no processo de ensino-
aprendizagem. Como a cobranca individualiza o problema,
também a busca de solugbes passa a se dar de modo
individual, através da busca por cursos de atualizacdo
profissional, como as capacitacdes, especializagbes em latu
sensu, participacdes em congressos e em palestras, entre
outros.

Na perspectiva de “capacitar” individualmente os professores — ou seja,
gue cada professor adquirisse saberes aplicaveis as suas salas de aulas,
individualmente - a Secretaria Estadual de Educagé&o vinha desenvolvendo cursos
como: o Letra e Vida e o Teia do Saber, por exemplo. Neste momento da historia,
entretanto, acontece uma mudanca de foco desta formacdo: passa-se a formar o

Professor Coordenador. Ainda ha alguns cursos oferecidos diretamente ao
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professor, especialmente os que s&o oferecidos em esfera federal, mas o foco da
politica estadual foi desviado para a formacdo do Professor Coordenador, de
maneira que este forme o professor no interior da escola. Até o ano de 2005,
professores do estado podiam se ausentar, sem prejuizo salarial, para participar
de cursos oferecidos pela Secretaria de Educacdo, ou outros que fossem
vinculados. A partir desta data, iniciam as propostas de formacdo do Professor

Coordenador.

A mudanca deste foco a principio pode parecer uma iniciativa para nao
responsabilizar o professor individualmente pelo sucesso ou fracasso do seu
aluno e também uma iniciativa que fortalece a funcdo do Professor Coordenador:
Observamos no levantamento bibliografico o quanto a funcdo do Coordenador
encontra-se em elaboracédo e pesquisas que apontam as contradicfes e falta de
estabelecimento sobre o objeto da funcéo. O estado de S&o Paulo, ao estabelecer
o Professor Coordenador como formador de professores e o caracterizar como
responsavel pela chamada “politica de melhoria da qualidade”, aproxima o PC
das questbes pedagdgicas e traz um objeto especifico para seu trabalho, que o
diferencia das demais funcdes: a formacédo dos professores. Entretanto, nossa
questdo que trazemos para reflexdo é se, desta maneira, inserindo um “parceiro”
para o professor, ndo se trata de uma forma barata (em sentidos financeiros) de
encontrar outro culpado para o fracasso escolar. Ao passo em que se ocultam as
visbes de sociedade, de escola e, desta forma, se omite a reflexdo de como a
escola pode desempenhar seu papel na sociedade, é inserida uma nova figura
que colabore no aumento de indices nas avaliacbes em larga escala. Se as
avaliacdes forem positivas, parabéns Professor Coordenador e toda a politica da
Secretaria! Uma vez que sejam negativas, cessa-se a designagéao do PC — troca-

se de Professor Coordenador.

A perspectiva de formagdo com foco no Professor Coordenador é
apontada durante a entrevista que realizamos com a Professora Coordenadora,

guando ela discorre sobre porque quis se tornar PC:

Entdo eu quis porque ja estava h& 22 anos na sala de aula e queria transmitir um pouco
do conhecimento e fora da sala de aula o0 governo estava proporcionando estudos que eu
ndo a teria dentro da sala de aula. Entdo, seria um jeito de passar alguma coisa para as
outras professoras vendo como que elas trabalhavam e _de estar estudando também,
vendo outras coisas. [...] Isso, oportunidade de estudar de conhecimento e estar
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passando. Vocé passa assim duas trés vezes é até chato falar, mas assim, vocé tem que
ser persistente com seu professor, porque vocé leva, ele volta ai é muito dificil vocé tem
gue ser insistente que nem o aluno chega uma hora que fala ndo a coordenadora esta
falando tanto que eu vou ter que ver o que é. Se ndo ali pra ele também é uma... é ele
ndo quer, ele ndo quer coisas nossas. E muito dificil, mas isso é por causa da
administracdo eu acho, do sistema que o governo coloca, de maus salarios. (Transcri¢cao
de entrevista com a PC)

Neste trecho nossa entrevistada e nos relata 0 quanto as propostas de
formacdo sdo mais dedicadas ao Professor Coordenador ao passo que 0S
professores sdo menos privilegiados neste sentido. Ao abordar a questdo do
professor, a PC retrata a resisténcia dos professores em relacdo ao que é
explorado na formacado; questdo que retoma no decorrer da entrevista e parece
incomoda-la. Consideramos interessante 0 uso da expressao “ele nao quer coisas
nossas”, ao se referir ao professor. Que coisas séo essas? Nossas quem? Como
pano de fundo desta expressao pode ser localizada a configuracdo do processo
formativo que se d4 em uma rede, iniciada pelos formadores de S&o Paulo,
transmitida aos PCNP, que transmitem aos PC que por sua vez, transmitem aos
professores. Tendo em vista tal processo, indagamos: com que propriedade é
feita esta Ultima etapa de formacéo?

A insisténcia em relacdo ao grupo de professores, aduzida pela PC,
também é um aspecto interessante a se refletir. Por que o grupo de professores
nao se interessa pelas “coisas deles”? Por que o PC necessita realizar este
trabalho intenso de convencimento? Seria este aspecto revelador apenas de
desinteresse por parte do grupo de professores ou revelador de um processo
impositivo que vai se afunilando tanto na formacédo, que quando chega a escola ja
perdeu sua propriedade? A falta de interesse por parte dos professores poderia
estar relacionada ao desgosto diante de uma politica impositiva, na qual o
convencimento vem por meio da insisténcia no assunto e nao pela relevancia de
seus conteudos? Os professores sabem o porqué dos conteudos trabalhados na
formacdo, ou sabem apenas que eles foram pensados por um grupo distante

(CENP, COGESP, FDE) que deseja transformar a pratica de sala de aula?
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Sobre o foco na formagcdo do PC em oposicdo a formacdo do
Professor, durante a ATPC que observamos na escola, a PC tem a seguinte fala

ao inicia-lo:

Enguanto a gente tem curso de formacao de oito horas, sé tem uma hora e quarenta pra
passar pra vocés. Muito a gente esta aprendendo desde 2008, entdo, o que a gente tem
é par colaborativo e troca de experiéncia. E mais o professor mesmo estudando em casa,
dedicado, fazendo todas suas adequacgbes... o Programa tem também as suas falhas,
como tem atividades excelentes, mas também tem suas falhas... e é do professor
mesmo. (Transcricdo de observacao de ATPC)

Esta fala ja demonstra a insatisfacdo da Professora Coordenadora com
o tempo destinado a formacao dos professores. Sabendo que este tempo nao é
suficiente, a saida € a responsabilizacdo dos professores “é mais o professor
mesmo, estudando em casa”. Nao queremos aqui dizer que o professor ndo tenha
a funcdo de complementar seus estudos e reavaliar sua pratica para além do

ambiente escolar, mas questionar a forma como o Programa € apresentado:

Mais do que um programa de formacdo, o Ler e Escrever € um
conjunto de linhas de acéo articuladas que inclui formacéo,
acompanhamento, elaboracdo e distribuicdo de materiais
pedagdgicos e outros subsidios, constituindo-se dessa forma
como uma politica publica para o Ciclo I, que busca promover a
melhoria do ensino em toda a rede estadual
(www.lereescrever.org.br/apresentacao)

Nesse sentido, trata-se de proposta ousada, que ndo conta com
mecanismos eficientes de acompanhamento e, acaba por responsabilizar a

formacao aos proprios professores.

Falando sobre o processo de implantagcdo do Programa Ler e Escrever,
a PC aponta mais uma vez o quanto o professor € secundarizado no processo
formativo e as diretrizes e principios do trabalho pedagégico sdo passados ao
Professor Coordenador, que sera o responsavel por implanta-las e manté-las no

interior da escola:


http://www.lereescrever.org.br/apresentacao
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E, eu ndo era coordenadora aqui, era coordenadora em outra escola, mas foi assim,
muito imposto, e os professores tinham que estudar e ficavam com muitas diavidas. E o
coordenador tinha duvidas, porque se ele ndo viu o material antes, se ele também nao
estudou, quem dera o professor... entdo, a gente agora que faz dois anos e meio, agora
gue tem coisa que a gente ja ta entendendo, ja tA mudando. Né, nomes, né: auditério,
escrita esponténea... (Transcricdo de entrevista com a PC)

O uso da expressao “quem dera” sobre o estudo do professor sobre o
material do Programa demonstra o quanto a formacgao do professor ndo tem sido
foco direto da politica de formacdo. Desta forma, o que podemos concluir desta
subcategoria € que houve na Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo,
uma mudanca na estratégia de formacao continuada de professores, alterando o
foco desta formacdo para o0s Professores Coordenadores que terdo a
responsabilidade de formar os professores no locus escolar. Esta mudanca
estratégica, entretanto, resulta no mesmo objetivo anterior que € a mudanca das
praticas individuais dos professores. A diferenca € que agora o professor ndo sera
0 unico responsavel pelo sucesso ou fracasso do ensino-aprendizagem, ele
ganhou um “parceiro”, alguém que esta sendo “capacitado” pela Secretaria de
Educacao, com uma carga horaria bem maior do que o professor, para conseguir
a tdo esperada mudanca na sala de aula. Nao poderiamos concluir esta
subcategoria sem trazer, ainda que ironicamente, o discurso salvacionista que
ressoa sobre a fungéo do Professor Coordenador e a crenca de que a formacgéo,
ora do professor individualmente, ora do Professor Coordenador, ira fazer com

gue as escolas alcancem a tdo sonhada qualidade de ensino.

Vimos em nosso segundo capitulo na histéria da criacdo da funcéo do
Professor Coordenador o quanto esta funcdo esteve ligada as questbes de
supervisao e de fiscalizacdo do trabalho de outrem. No processo formativo do
Programa Ler e Escrever, além do Professor Coordenador, mais sujeitos se
inserem neste processo de fiscalizacdo do trabalho, o PCNP, os formadores de
Séo Paulo, o Diretor e o Supervisor: descreveremos este processo no topico que

segue.
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5.1.2. OS CARGOS ESTAVEIS E O PODER SOBRE O PROCESSO
FORMATIVO

Esta subcategoria objetiva revelar como 0s sujeitos que participam,
direta, ou indiretamente, do processo formativo do Programa Ler e Escrever
estabelecem relagdes. Conforme ja demonstramos no primeiro capitulo, na leitura
de Duarte (2001), as relacdes do trabalho sdo elementos fundamentais que
diferenciam o homem dos outros seres vivos. Esta relacdo se da em cada grupo
social de uma determinada maneira que influencia o desenvolvimento dos sujeitos
envolvidos. Ao pensar na formagédo continuada no I6cus escolar, estamos também
falando do desenvolvimento dos sujeitos que fazem parte desta formacéo.
Compreendemos que para analisarmos como se da este desenvolvimento é

essencial perpassar pelas relagdes estabelecidas neste processo.

Durante os momentos de observacdo e entrevista que realizamos,
saltaram aos olhos como as relacbes neste processo formativo se ddo num
conflito de poderes. Ja esperavamos, apoiadas na teoria Historico-Cultural, que
nao se trataria de um processo harmonico e romantico. Entretanto, notamos que
as relacdes sdo altamente marcadas pelo poder exercido, pela estabilidade da
funcdo e pelo conhecimento sobre o Programa Ler e Escrever. Segundo
Ferreirinha e Ratiz (2010) a palavra poder vem do latim vulgar potere, substituido
ao latim classico posse, que vem a ser a contracdo de potis esse, “ser capaz’;
“autoridade”. Assim sendo, esta palavra exprime forca, persuasdo, controle,
regulacdo. As autoras, baseadas no dicionario de filosofia, definem ainda poder
como “a capacidade de este conseguir algo, quer seja por direito, por controle ou
por influéncia.” (Blackburn, apud FERRERINHA E RAITZ, 2010, p. 371). As
autoras se baseiam em Focault para abordar sobre o triangulo que interliga poder,
direito e verdade. Esta relacdo se faz importante em nosso trabalho para
buscarmos compreender como o poder perpassa os momentos de formacéo do

Programa:
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para assinalar simplesmente, ndo o proprio mecanismo da
relacdo entre poder, direito e verdade, mas a intensidade da
relacdo e sua constancia, digamos isto: somos forcados a
produzir a verdade pelo poder que exige essa verdade e que
necessita dela para funcionar, temos de dizer a verdade, somos
coagidos, somos condenados a confessar a verdade ou
encontra-la.

Inferimos, a partir do material empirico, certa vontade de verdade,
como destaca o proprio Focault, pelas prescricbes do Programa. As formacdes
gue ocorrem sao passadas como a verdade e desta forma, os formadores detém
certo poder, pois possuem esta verdade. Outros sujeitos possuem poder pelo
direito que sua funcéo permite, € o caso dos diretores e supervisores. Longe de
fazer uma longa analise da teoria de Focault, faremos o uso destes trés aspectos
que ele evidencia como triangulares: poder, direito e verdade, que para o autor
estdo diretamente relacionados, para analisar como se da o processo formativo.
Esta vontade de verdade que a citacdo acima aponta, a encontramos na proposta
do Programa Ler e Escrever. Apresentamos na sequéncia excertos do material

empirico os diferentes modos como as relacdes de poder vao se apresentando.

5.1.2.1. O PODER DO DIRETOR DE ESCOLA

Na hierarquia do processo formativo que estamos descrevendo, uma
figura pouco abordada nos documentos, mas com grande participacdo € o Diretor.
O cargo de diretor € ocupado por concurso para a funcao que exerce e, como ja
explicitamos no segundo capitulo, € o Diretor quem avalia o trabalho do Professor
Coordenador e tem nas méos o poder de manté-lo ou ndo no cargo. Neste
sentido, o Diretor desempenha um papel fundamental, como explicita a
Formadora durante uma reunido que observamos com os PCNP. Ao ler o registro
da formacgdo anterior (pratica bastante utilizada em momentos de formacdo do
Programa — escrita de ata), a Formadora solicita uma alteragcdo na palavra

mandou, ao se referir ao trabalho dela:



126

Ainda sobre o registro, a Formadora pede duas alteracfes: pede para mudar a palavra
mandou — que se referia a uma atitude dela — trocar_para Recomendou, pois _quem
manda neles é o Diretor. (Transcricdo do diario da Pesquisadora: Momento de formacéao
de PCNP)

Contudo, o Diretor, que desempenha este papel importante no
processo formativo, como apresenta a Formadora no trecho acima, tem a maior
parte de suas atribuicBes ligadas a questbes administrativas e, em geral, ndo se
insere no universo formativo. Este aspecto é evidenciado pela fala da Supervisora
de Jacarei durante a observacédo que fizemos da mesma reunido de formacéo de
PCNP. Como ja ressaltamos, a cidade de Jacarei esta passando por um processo
de municipalizacdo e com isto os Professores Coordenadores de anos iniciais
estdo cada vez em menor numero. A responsabilidade por esta formacéo ficou a
cargo somente do Diretor, nas escolas em que ndo h& mais PC de anos iniciais,
pelo pequeno nimero de salas. O trecho abaixo, extraido do diario de campo da
observacdo realizada, tem o discurso contextualizado neste panorama de
municipalizacdo, acrescido ao fato de na ocasido, a PCNP ter solicitado
exoneracao de seu cargo. O trecho evidencia como o Diretor € visto no processo

formativo:

A Supervisora de Jacarei diz que estédo vivendo um momento bem dificil — a Formadora
complementa que sem PCNP é complicado mesmo — a supervisora diz que nao trouxe
um material para projetar, mas que irA comentar sobre o trabalho que est4 sendo
realizado. “Hoje tem s6 duas PC e sete diretores de escola, gue ndao tém conhecimento
da concepcao, ndo conhecem um material do Programa Ler e Escrever. O plano é voltar
a trabalhar a importancia da leitura — 0 _gestor da unidade ndo sabe como acompanhar
isso. (Transcrigdo do Diario da Pesquisadora: Momento de formacédo de PCNP)

Demonstramos, no segundo capitulo, que a avaliacdo do trabalho do
Professor Coordenador é feita por esta figura — O Diretor, que como apontado
acima, desconhece os principios que norteiam o trabalho pedagodgico que esta
inserido na propria escola. Neste sentido, uma saida que parece ter se
apresentado aos PC é ceder o possivel para se manter na funcdo. No trecho

abaixo, do diario de campo da observacao realizada na reunido de formacéao dos
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PCNP (mesma reunido de formacao citada no paragrafo anterior), este aspecto
fica bem claro, quando o grupo de PCNP esta debatendo sobre os Professores
Coordenadores e enfatizam como muitas vezes eles ndo cumprem o que €

trabalhado nas formacdes que participam:

A PCNP diz que o PC muitas vezes nao faz, pois o diretor mandou fazer outras coisas.
Outra PCNP disse que estava fazendo a rotina de uma PC junto com ela e percebeu que
muitas vezes a PC cobria a funcdo do Diretor em funcdes administrativas e que o diretor
estava devendo horas na escola. (Transcricdo do Diario da Pesquisadora: Momento de
formacgédo de PCNP)

Outra fala que retrata esta questao ocorreu num momento em que a
Professora Coordenadora — principal sujeito de nossa pesquisa — nos apresentou
a escola e fez o seguinte comentario ao se referir ao momento de ATPC em que

ela se ausentou por duas vezes:

Vocé viu como ¢ dificil? Tenho que sair toda hora. Uma hora € a secretaria, outra o
Diretor. Ai vocé acha que eu ndo vou? Se eu nao for ele me manda embora. (Transcrigcao
do Diério da Pesquisadora: Observagédo de ATPC)

O Professor Coordenador fica entdo neste campo de lutas, ora
cedendo as determinacdes do Diretor, ora praticando o que lhe é solicitado

durante as formagdes.

5.1.2.2. O SUPERVISOR

Outra figura de poder frente ao trabalho do Professor Coordenador é o
Supervisor. A supervisdo também €& um cargo concursado, ou Sseja, com
estabilidade da fungao, assim como o Diretor — condicido diferente da que se

encontra o Professor Coordenador. O supervisor é responsavel por supervisionar
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as escolas. Um Supervisor de cada Diretoria de Ensino foi designado para
acompanhar e auxiliar o PCNP. No caso da reunidao de formagéo de PCNP que
observamos, havia alguns supervisores presentes. A Diretoria de Jacarei estava
representada por uma Supervisora apenas, pois a PCNP havia abandonado a
funcdo. O trecho do diario de campo que selecionamos abaixo demonstra o poder
exercido pela figura do Supervisor:

Uma PCNP pede para falar sobre a rotina. A Formadora diz: “Vocé chega la na escola e
a professora esta com a rotina com desenho, cépia. Ai vocé chega para a professora e
diz. _ Essa é a rotina do Ler que eu quero que vocé desenvolva. Ai ela diz:_Ah entendi.
Passa um tempo ela ja esta no piloto automético e volta tudo ao normal. (...) Ai vocé vé
com a PC que trouxe a rotina estragalhada, fragmentada e mostra: _Olha vocé esta
vendo quantos problemas tém aqui[ refere-se a rotina da professora] e quantas solu¢des
tém aqui [rotina do Programa Ler e Escrever]. Ndo é o que a gente faz nas entrelinhas?
Se ela ndo conseguir mudar cem por cento ela da uma boa melhorada, mas algumas
ndo. Eu ndo sou supervisora, guem € supervisora pode ser gue consiga. — todos se
exaltam — Vou falar uma coisa, onde eu trabalhava, tinha umas supervisoras que se
dissessem assim, eu ndo gquero mais que vocé faca copia, na semana gue vem pelo
menos, a copia sumia.” (grifos da pesquisadora) (Transcri¢gdo do Diério da Pesquisadora:
Momento de formagao de PCNP)

Este trecho, além de demonstrar a relacdo de poder da supervisdocom
0S sujeitos, evidencia, também, 0 quanto a proposta se pauta pela ideia de que o
trabalho do PCNP seja totalmente influenciador da préatica do PC, que por sua vez
deve executar imposicées sobre o trabalho do Professor. Este aspecto é claro
gquando a Formadora diz “Essa é a rotina do Ler que eu quero que vocé
desenvolva’. A expressao eu quero demonstra o poder que se espera da figura do
PCNP frente ao trabalho dos professores, respaldado no que “O Ler” orienta (ou
determina?). Essa expressdo “O Ler” é utilizada por todos nesta reunido de
formacédo e, principalmente, pela Formadora, passando a impressao de maior
intimidade com o Programa. Ja o grupo de professores utiliza o nome completo “O
Ler e Escrever’. Sobre esta impressao de ser intima do Programa utilizando um
“apelido”, podemos refletir no sentido que somos intimos daqueles que muito
conhecemos, com 0s quais temos um relacionamento pessoal. Neste sentido,
sera que ser intima da proposta do Programa Ler e Escrever € um aspecto

positivo para a formacédo dos professores, ou contribui para a alienagcdo em
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relacdo a outras propostas? Esta intimidade ndo pode ocultar a necessidade de
busca de diferentes fontes de conhecimento?

Sobre o poder do Supervisor, destacamos ainda a fala da Professora

Coordenadora durante a entrevista:

Pesquisadora— Mas o supervisor ndo tem muito contato com o coordenador, € isso?

PC — Néao tem, eles ndo sabem, eles sdo antigos, eles ndo sabem de nada n&o. Nao
sabem da lei. Que nem agora né, eu li a Resolucdo 19 que eles propdem, eu li inteirinha
saiu no dia 18 de fevereiro ou dia 16 de fevereiro uma coisa assim, so que foi publicado
no dia 19, ta la todo perfil. (Transcrigéo de entrevista com a PC)

O que se destaca é que para a PC conhecer até mesmo as datas das
publicacbes das Resolugbes demonstra conhecimento, um saber que o0s
Supervisores ndo possuem. Imbricada no discurso também esta a concepcéo de
que os “mais antigos” estdo ainda no paradigma que o Estado esta buscando
superar, ou seja, encontram-se ultrapassados. Como a maior parte dos
Supervisores tem muitos anos de profissédo, eles sao considerados pela PC como
nao possuidores dos novos conhecimentos. Este discurso se articula diretamente
com as orientacdes da Resolucio 88 (SAO PAULO, 2007b. Resolucéo 88, de 19-
12-2007) que propde que o Professor Coordenador conheg¢a o0s “novos
referenciais” e ndo explicita que referenciais sdo esses, em que se apoiam.

Apenas trazem 0 que é novo como O que € O certo e 0 que e antigo como

ultrapassado e com necessidade de ser transformado.

Os discursos que encontramos em nosso trabalho recorrem com
frequéncia a questao do paradigma. Passam uma concepcao de que existem dois
paradigmas: o tradicional e o novo. Entretanto, Lamy (2010) apresenta uma
variedade de teorias relacionadas a leitura e a escrita, especialmente a
alfabetizacdo e as controvérsias entre os métodos de alfabetizacdo. Colabora
para o entendimento de que cada modelo de leitura e escrita traz uma concepg¢éao
em que se privilegia hora o individual, hora o social. Portanto a questdo dos
paradigmas de leitura e escrita vai muito além de tradicional e novo: O que

guestionamos é que ao se ocultar o paradigma que esta se assumindo, sem a
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clareza de uma concepcéo de linguagem, como as pessoas que estao envolvidas
neste programa vao domina-lo? Serd que somente os antigos ndo dominam este

paradigma?

Demonstramos, até este ponto, pela analise de trechos de observacao
e entrevista, as seguintes situacoes: a rede estadual abre concurso para o cargo
de Professor, Supervisor e Coordenador (h& outros concursos, mas estamos
abordando aqui a realidade observada). Entretanto, para o cargo de PCNP
(Professor Coordenador de Nuacleo Pedagoégico) e para PC Professor
Coordenador, ndo se trata do mesmo tipo de contratagcdo: h4 um processo
seletivo interno para aqueles que possuem o cargo de Professor. Desta forma os
aprovados neste processo seletivo sdo designados para a fungdo de PC ou
PCNP. Esta designacao nao € estavel: ela pode ser cessada pelos Supervisores
ou Diretores, ou pela prépria pessoa aprovada no processo. Vimos entdo, como
0os profissionais que possuem cargos com a estabilidade de um concurso
representam maior poder sobre os demais sujeitos, ao passo que os PCNP e os
PC que fazem parte de uma espécie de processo seletivo interno, com outros
direitos e sem a mesma estabilidade na funcdo em que estdo ndo possuem o
mesmo status no relacionamento do grupo (PCNP, Supervisores, PC, Diretores,
Formadores e Supervisores). O poder que o Supervisor exerce €, entdo, um
poder pelo direito que sua funcao lhe permite. Mesmo ndo conhecendo bem sobre
o Programa, ele exerce poder sobre o0s demais, pois é uma figura
hierarquicamente superior, considerando 0s cargos estaveis do quadro da
Diretoria de Ensino. Acima dos poderes do Supervisor encontra-se apenas o do
Dirigente de Ensino, ambos 0s cargos sao responsaveis por fiscalizar as escolas

e, desta forma, suas palavras tém a dimensao de “cumpra-se”.

5.1.2.3. OS FORMADORES E A DETERMINACAO DO TRABALHO

Temos observado neste trabalho o quanto a Formadora tem como
funcéo determinar o trabalho dos PCNP, que devem determinar o trabalho dos

PC, que por sua vez tentam determinar o trabalho dos professores.
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Demonstramos, também, o quanto a estabilidade no cargo estd diretamente
relacionada ao poder que se exerce na escola, e, portanto, na formagdo dos
professores que acontece no interior desta. A fala da PC, sujeito da pesquisa,
indicou o quanto o processo formativo que ela realiza na escola é um processo de
convencimento, de insisténcia e o trabalho do Diretor e do Supervisor tem poder
de mando, de verdade, de “cumpra-se”. Este processo de convencimento que a
PC vivencia no interior da escola, ela também vive em seus momentos de
formacdo. Os excertos que trazemos referem-se a observacao realizada em um
dia de formacdo de PCNP objetivam apontar o quanto este convencimento €
realizado nos diferentes ambitos da formacéo, com o objetivo de atingir a sala de

aula, ou seja, a pratica do professor.

No momento que vamos apresentar no excerto a seguir de formacgéo, o
grupo havia analisado dois projetos sobre brinquedos e brincadeiras, um do
Programa Ler e Escrever que faz parte do material do primeiro ano e que estava
sendo revisto pela equipe responsavel pela reformulacdo do material e outro de
uma professora néo citada. O grupo concluiu, com bastante ajuda da Formadora,
que o melhor projeto era do Programa Ler e Escrever por ser um projeto
diretamente voltado as questdes de leitura e escrita.

(...) a Formadora |é uma citagcdo sobre a importancia de trabalhar com projeto e explica a
citagdo. “bom aqui tem mais algumas considera¢bes que a gente ja falou, da importéncia
da gente trazer para dentro da escola as praticas de leitura e escrita que acontecem la
fora. Aqui esta um trecho que mostra o que a Délia pensa” (Ié o slide com trés paragrafos
de citacdo sem referéncia). Em seguida passa um slide e |1é o primeiro paragrafo que
gera siléncio no grupo ‘A partir da analise feita entre os dois projetos, do que geralmente
observamos no trabalho realizado nas escolas, e dos saberes de seu grupo de PC, o que
vocé como PCNP e Supervisor considera imprescindivel que o PC discuta com 0s
professores nas escolas? (Transcricao do Diario da Pesquisadora: Momento de formacéo
de PCNP)

De forma sutil, a Formadora sugere que durante a formacado eles
estudaram projetos, pois este € o tema que deve ser trabalho pelos PCNP
durante a formacdo dos PC. Entretanto, faz esta ponderacdo de forma que o
PCNP diga que é importante reproduzir isto com seu grupo de PC “o que

considera imprescindivel”.
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Tém varias professoras que ja fizeram o projeto brincadeiras tradicionais na turma. Eu
sugiro que vocés trabalhem este projeto com os PC de vocés. Este projeto ja esta no
material do 1° ano. (Transcricdo do Diario da Pesquisadora: Momento de formacao de
PCNP)

No decorrer da formacéo, a Formadora ja realiza a proposta de intervir
na pratica de formacdo do PCNP de maneira mais direta “eu sugiro que vocés

trabalhem este projeto”.

Formadora: Vamos conversar entao: O projeto que esta posto tem menos atividades de
reflexdo do sistema [refere-se ao sistema de escrita alfabética]. Por isso que ele foi
revisto. Por isso que ele entra agora na formag&o, como o primeiro a ser discutido. Entéo,
depois de tudo isso que nés estudamos, vocés acham gque tem alguma coisa do gque
vocés apresentaram de manhd que precisa ser revisto? (Transcricdo do Diario da
Pesquisadora: Momento de formag&o de PCNP)

No inicio da reunido de formacdo dos PCNP cada um apresentou sua
proposta de trabalho para o ano letivo. Durante as apresentacdes, a Formadora
fez poucas intervencdes. Neste momento, contudo, a Formadora deixa claro que
o estudo do projeto ndo foi sem propdsito e questiona, tentando ser sutil, se os
PCNP “acham” que devem acrescentar algo a proposta de trabalho que eles
fizeram para o ano letivo. Nao satisfeita a Formadora deixa esta proposta ainda

mais clara:

Vou resumir entdo, a proposta que eu estou trazendo é a sequinte: que todas as turmas
de 1° ano desenvolvam o projeto Brincadeiras Tradicionais. Entenderam a dimensdo da

proposta?

PCNP: Essa versao preliminar?

Formadora: Sim. E ainda tem mais, suponha que eu sou a professora do 1° ano e abracei
0 projeto. Vou colocar quarta e sexta para trabalhar o projeto. Vocés acham que eu nao
preciso fazer mais nada sobre o sistema de escrita?

Grupo: Nao. Tem que fazer atividade de auditério, sequéncia didatica;
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Formadora: Sim. Além do projeto, eu preciso saber que eu tenho que ter uma sequéncia
permanente de atividade de auditério. Além do projeto eu ndo posso me dar ao luxo de
nao ter uma lista de nomes e trabalhar de forma sequenciada com ela. Nao posso deixar
de cantar o alfabeto todos os dias se as criangas ndo sabem as letras. Nao posso deixar
de ensinar a crianca a escrever o nome. S0 isso nao basta: a escrita do nome as criancas
do 1° ano precisam saber fazer pra ontem. O trabalho com as letras mdveis... entdo, o
que a gente t4 falando aqui € ter a rotina com o projeto para gue todas as turminhas de 1°
ano estejam dentro dela. (Transcricdo do Diario da Pesquisadora: Momento de formacgao
de PCNP)

Ao utilizar a expressao “vocés nao acham” a Formadora deixa clara
esta tentativa de convencimento que se realiza no ambito da formacdo. Como
Formadores, PC e PCNP nao sdo cargos estaveis, adquiridos por concurso, ndo
exercem o poder de “cumpra-se” que demonstramos haver no trabalho do Diretor
e do Supervisor, parece que precisam disfarcar-se de ndo impositivos, de
convencedores de uma pratica. Contudo, os argumentos sao de uma fragilidade
imensa, como veremos na categoria posterior. Assim, fica possivel convencer os
PCNP, que conseguem convencer os PC — todos cargos sem estabilidade.
Contudo, quando € o momento de convencimento do professor, a corda
arrebenta, pois professores também possuem estabilidade no cargo e, portanto,
tém poder em forma de direito.Trava-se entdo uma luta entre o poder pela
“verdade” (ou vontade de verdade, exercida pelas prescricdes do Programa Ler e
Escrever) e o poder em si, pelo direito que os professores possuem em sua
funcdo. O que veremos na analise do que se ensina nas formacdes, a proxima
categoria, € que também os argumentos sao frageis, portanto, este

convencimento fica mais dificil — o poder exercido pela verdade se enfraquece.

5.1.2.4. O PROFESSOR COORDENADOR NA TENTATIVA DE PODER
FORMAR PROFESSORES

Como temos o Professor Coordenador como sujeito nesta pesquisa,
buscando compreendé-lo como formador de professores, destacamos, a seguir,
como se da a relacao direta do professor com o PC no momento de formacéo e

como a relagéo de poder se estabelece nesse momento.
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Durante a entrevista, quando se falava da figura do outro Coordenador
que chega as escolas prioritarias®, a PC explicava sobre o processo de
designacédo deste novo Coordenador. A PC relatou sobre um caso de um Vice
Diretor de uma determinada escola que gostaria de tornar-se Coordenador,
contudo a lei ndo permitia. Nesta narracdo, ela aponta aspectos de como o
Coordenador deve se portar em relacéo ao grupo de professores:

Nao pode na lei. Entdo tem que pegar gente de fora e pegar coordenador e pegar gente
que nunca foi coordenador pra fazer esse servigo ndo vai dar certo. (...)

Tem gente que queria pra sair da sala o que ta do ciclo 1 quer, mas eu ja vi gente 1&
falando que vai que vai coordenar 0s coordenadores da escola, ja vai de nariz em pé (rs)
e esse perfil ndo vai dar certo. (Transcricdo de entrevista com a PC)

Neste excerto de nossa entrevista, é evidente a concep¢do do Professor
Coordenador sem poder sobre o grupo de Professores, que precisa adequar-se
ao perfil de “convencedor das propostas” e com o “nariz em pé” como descreve a
PC dificilmente se enquadrada neste perfil. Talvez seja importante destacar que
nao estamos neste momento nos posicionando sobre os lados deste processo

formativo, mas buscando compreender as relagdes que se ddo no mesmo.

Durante as observa¢gOes de ATPC realizadas na escola, organizadas
pela PC, a voz mais presente era de uma professora do grupo, ndo da PC. A
professora debatia, argumentava, ao passo que a PC concordava, ha maioria das
vezes, com as opinibes. A PC justamente pedia sempre a opinido desta
professora e foi a ela que solicitou a leitura de um texto que havia selecionado
para o trabalho naquele dia. Analisemos esta situacao:

PC: Vocé pode ler o texto, por favor?

Professoral: Qual?

® Escolas prioritarias sdo aquelas que encontram-se com nota baixa no Sistema de Avaliacdo de
Rendimento do Estado de S&o Paulo. Estas escolas recebem mais recurso do estado e mais um
Professor Coordenador é designado para a fungdo em cada escola.
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PC: S6 |é esse pedacinho.

Professora 1: Ta... (inicia a leitura das consideragbes iniciais. Para no meio da leitura,
guestionando que o texto diz para formar cidadaos criticos, mas quando elas criticam nao
sdo ouvidas. Ao meio do texto interrompe a leitura e coloca) Isso aqui é uma farsa, me
desculpe.

PC: Ah é? E I4 da Secretaria de Educacdo, pra coordenador o ....

Professoral: Quando vocé argumenta alguma coisa na diretoria, eles caem matando em
cima de vocé.

PC: E que quando ela trabalhou l&4 na jornada de matematica, ela fez pos
(continua a leitura).

(Transcricdo de momento de observacéao de ATPC)

Esta situagcédo sugere o perfil do Professor Coordenador e o papel dele
com o grupo. Logo ao solicitar que a professora lesse o texto, a PC utiliza uma
expressdo como se nao pudesse pedir muita coisa a professora “sé esse
pedacinho”. Durante a leitura a professora ja se sente bem a vontade em dizer
suas impressdes sobre o texto, sem perguntar a PC qual a proposta para o
trabalho com o texto — uma vez que ela também n&o deixou claro este aspecto.
Com expressao de nao aceitagao, a Professora diz em voz alta e impositiva “Isso
aqui € uma farsa’e desculpa-se com a PC. Neste momento o argumento da PC é
de esquiva “Ah é? E |4 da Secretaria de Educacdo”. Com este argumento a PC
desvia-se do enfrentamento de ideias e responsabiliza a Secretaria de Educacao
por ndo agradar a professora. O texto proposto, entéo € lido, mas ndo discutido, a
professora toma a voz, dizendo que quando se argumenta alguma coisa na
Diretoria de Ensino, ndo ha espaco para debates, para outras ideias “eles caem
matando em cima de vocé”, nos remetendo a questdao de como é de fato irbnico
pedir que se formem cidadaos criticos, tendo os professores numa politica de
formacdo em que os professores ndo tém espaco para criticar, discutir, avaliar,
sem voz, sem direito a pensar (muito menos a fazer) de uma forma diferente.
Professores coagidos num falso convencimento de propostas, as quais no fundo
sdo deterministas, uma vez que desde os documentos que as estabelecem se
tem a proposi¢cdo de transformar a pratica dos professores, concepcdo que se

esconde por meio da expressao “melhorar a qualidade de ensino”.
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Esta situagdo ecoa também a questdo da “incompeténcia do
professor”’, camuflada entre as propostas. Souza (2006, p. 484) aponta tendéncias

que afirmam

gque a principal causa para a baixa qualidade do sistema
educacional €, justamente, a incompeténcia dos professores (...)
Conseglentemente, seguindo essa linha de raciocinio, a Unica, ou
a principal acdo a ser perseguida para melhorar a qualidade do
sistema educacional, seria melhorar a competéncia dos
professores.

O responsavel por desenvolver esta “competéncia”’ seria, entdo, o
Professor Coordenador, amparado nas propostas desenvolvidas “la em cima”,
num ambito superior, onde se elabora o Programa, onde se pensa sobre o0
Programa. A escola, contudo, é o local onde se realiza este Programa e, para
isso, & preciso “capacitar’, ensinar a fazer. Neste “ensinamento”, entretanto, se
esbarra nas relacbes de poder entre professor e Professor Coordenador. Este
altimo ndo €é um especialista no assunto que discorre para assim ter a
propriedade argumentativa e talvez até mesmo técnica, capaz de promover a
devida problematizacdo. E a questdo que apresentamos nesta subcategoria &
justamente qual o poder que o PC exerce nas relacdes deste processo formativo?
Com as formacfes que participa no Programa, que também se baseiam no
convencimento de prescri¢cdes e praticas de leitura, e sem possuir estabilidade no
cargo que ocupa, o poder pela “verdade” e o poder de direito pelo cargo se
ausentam, e a PC nao encontra outra opgcédo a ndo ser convencer por “poderes

efetivos” como: “Veio la de cima” ou “Vai cair no SARESP”.

A professora em questdo, no momento da ATPC, possui dois
elementos de poder no processo formativo: um pela estabilidade do cargo que
ocupa; outro pelo conhecimento. Com a exaltacdo da professora mediante o
texto, depois de culpabilizar a Secretaria de Educacao por ndo agradar, a PC
justifica por que nao realizou enfrentamento de ideias com a professora “E que
quando ela trabalhou la na jornada de matematica, ela fez p6s”, ou seja, ela

possui um conhecimento, uma verdade, portanto, ndo posso argumentar. Este
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ndo enfrentamento também remete a posi¢cdo do PC na escola. Observemos a

fala da PC durante a entrevista sobre este aspecto:

Aqui olha, quais séo as responsabilidades quanto PC? Responsabilidades é ser parceiro,
colaborador do professor, entdo eu sou parceiro dele né, ajudando que ele planeje direito,
€ auxiliar nas escolhas das atividades. Entdo vocé tem que ser o parceiro e auxiliador,
vocé ndo vai la pra dizer s6 olha ta aqui o guia, estude e faca, ndo. A gente tem que
estudar com ele, a gente tem que mediar, porgue se ele tiver errando e se 0 aluno nao
estiver aprendendo, a gente tem nossa parcela de culpa, ndo adianta falar que é do
professor.Que de um jeito vocé tem que afetar ele. Aquela coisa do afeto, vocé tem que
dar um jeito que ele se sinta incomodado. (Transcri¢cdo de entrevista com a PC)

A fala da PC sobre seu papel na escola esta diretamente relacionada a
transformacao da pratica do professor. Como realizar esta tarefa, contudo, vem
na perspectiva romantizada da psicologia tradicional, como um processo linear,
sem conflitos. Em nosso primeiro capitulo demonstramos como para Vigotski
(1995) esta concepcdo, em que o desenvolvimento do pensamento considerado
como algo parecido a um relevo automatico, € criticada. Vigotski (1995) destaca o
drama, defende um processo vivo de elaboracéo repleto de contradicbes. Ao
mudar a concepcéo tedrica, muda-se a forma de compreender o desenvolvimento
e as relacbes humanas. Neste sentido, a PC, durante a entrevista, demonstra a
falta de enfrentamento deste drama e a tentativa de visualizar as relacbes de

forma roméntica e sem atrito, como também se destaca no trecho a seguir:

Tinha professor la que ndo pegava aquele guia de um jeito ou de outro. A gente de tanto
falar, ai pega, ele vai estudar, ndo tem como, ai ele vai querer ler, vai querer saber, por
gue a gente fala algumas coisas que o professor acaba ndo entendendo, mas da onde
saiu isso? Dai vocé comeca a falar, vamos ler, vamos entender, ai ele comeca a se
interessar, vocé tem que comecar de um jeito, se ndo vocé ndo consegue nada. E vé, por
mais que um professor as vezes faca alguma coisa que nao é de acordo, vocé vai falar
pra ele, t4 6timo, ta perfeito, mas e se fizesse assim, mas e se fizesse assim né, como
seria? Nossa, nossa que legal. As vezes eu via coisas na lousa que estavam incoerentes
né, falava, mas olha, eu vi modificado, ta super legal, mas vamos mudar, vocé fez assim
eu vi vocé falando, vocé estava dando muitas ideias pros alunos. Vocé observa essas
coisas e tenta dar um jeitinho de falar da melhor maneira possivel. Nao pode impor. Vocé
tem gue ter um jogo de cintura muito grande, pra isso vocé tem que observar. Uma das
coisas do que eu aprendi bastante que eu ndo tinha, € ouvir mais. Eu falava muito
também. Ent&o € ouvir mais e observar. (Transcricdo de entrevista com a PC)
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A PC demonstra em seu discurso que se enxerga como parceira, Como
gquem ajuda (a fazer direito, pois existem determinacdes sobre o que é para ser
feito — e assim demonstra mais uma vez o foco de seu trabalho na pratica),
aguele que auxilia, que afeta, que nunca impde, mas que convence. Todas 0s
dizeres séo feitos num panorama de uma falsa harmonia, como se pelo trabalho
da PC a pratica dos professores se transformasse automaticamente,
desconsiderando o drama do desenvolvimento do pensamento. O PC jamais
enfrenta o pensamento do professor, pelo contrario, diz que “esta 6timo, esta
perfeito”, esquivando-se dos conflitos que muitas vezes sdo necessarios para o
desenvolvimento. Retomando os apontamentos de nosso primeiro capitulo a
proposta de Vigotski (1995) é evidenciar o profundo conflito que acontece nos
processos interpessoais. O autor evidencia que onde se acreditava haver uma
linha reta, existe um fecho de ruptura; onde parecia haver um movimento
paulatino por uma superficie plana, se avanca a saltos; onde se falava de
cooperacao, Vigotski ressalta a luta. Estes aspectos sdo desconsiderados na
visdo da PC, buscando esta linha reta para a formacdo, a cooperacdo —
especialmente de sua parte.

O que os trechos que analisamos nos permitem concluir sobre a
relacdo do Professor Coordenador com o grupo de professores é que esta ndo é
uma relacdo harmonica e linear, ao contrario de como a PC procura descrever em
sua fala. Esta relacao se da no meio de um jogo de poder que se estabelece pela
funcdo que se exerce e 0 quanto esta funcdo possui estabilidade ou esta mais
proxima da “verdade” do Programa Ler e Escrever. O Professor Coordenador é
formado vivenciando experiéncias e ouvindo conteldos sempre aceitos pelo
grupo durante estas formacdes. Ao se deparar com a realidade da formacg&o no
interior da escola, ndo encontra esta disponibilidade do grupo, ainda menos a
aceitacao do que é dito como “verdade”. O grupo se coloca, questiona, diferente
dos momentos de formacdo de PCNP e PC. O tempo ndo é o mesmo, outras
figuras de poder interferem. O momento em que o PC participa de formacgéo € um
contexto totalmente diferente do momento em que ele € um formador, contudo, as
prescricdes sdo as mesmas. A fala vinda da Formadora que convence o PCNP,

também convence o PC, mas quando chega na escola o enfrentamento ocorre. O
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chamado “parceiro” do professor possui grandes dificuldades no momento em que
realiza a formacédo com os professores para passar as prescricdes que recebeu:
os professores ndo querem estas prescricdes, ndao querem “coisas nossas”’, a
problematica que eles demandam ndo é esta. Eles gritam para serem ouvidos
‘Isto € uma farsa!”, ndo aceitam de forma roméantica uma formacdo que nao
escuta suas necessidades, que traz de outros ambitos, outras esferas,
prescricdes para suas praticas, sem lhes conhecer, sem |lhes ouvir. Por maior que
seja a tentativa do Professor Coordenador em realizar um trabalho formativo em
sua escola, o PCNP estara |4 para conferir se a rotina dos professores esta de
acordo com as propostas do Programa, o PC participard de formacBes que

prescreverao o que deve trabalhar com seu grupo de professores.

Uma fala que demonstra estas relacbes entre as expectativas
depositadas sobre a figura do PC e a ligacdo do trabalho deste ao aumento dos
indices nas avaliagbes ocorreu durante a entrevista que realizamos com a PC,
quando ela foi questionada se a nota do SARESP (Sistema de Avaliacdo de

Rendimento do Estado de Sao Paulo) reflete mesmo a situacéo da escola:

Pesquisadora: E assim: se esta abaixo da nota do SARESP, a realidade da sala vocé
também percebe que esta ruim ou é s6 a nota do SARESP?

PC — N&o, é a realidade mesmo. E a realidade que nem na escola que eu estava antes,
depois que eu sai da coordenacédo o ciclo | caiu. Depois gue sai , ele caiu. Hoje ja vejo
uma grande diferenca, eu deixei 1& com quase 3,89, ele voltou pra 2,98, ele caiu muito.
(Transcrigdo de entrevista com a PC)

Nesta citagdo da transcricAo da entrevista com a Professora
Coordenadora notamos como ela também incorpora o discurso dos documentos
oficiais de responsabilizacdo do Professor Coordenador pelo aumento dos indices
na avaliacdo em larga escala. Ela atribui a queda da nota da escola em que ela
estava como PC pela sua saida desta escola: tamanha € sua convicgdo quanto a
este aspecto que ela repete a informacgao “Depois que eu sai da coordenacdo o

ciclo | caiu. Depois que sai ele caiu”
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As relacbes estabelecidas neste processo se configuram, entdo, no

seguinte esquema:

FIGURA 02: Organizacao das relacdes de poder no processo formativo

do Programa Ler e Escrever

Formadores

PCNP Professor
Coordenador
de Nucleo
pedagodgico

Professor
Coordenador

Professor

Fonte: Elaboragcédo da Pesquisadora

A Figura acima busca sintetizar, entdo, como ocorrem as relacdes de
poder do processo formativo do Programa Ler e Escrever, para além de uma
visdo romantizada. Sujeitos que nao se relacionam convergem forcas sobre o
Professor Coordenador. Desde a andlise do discurso dos documentos oficiais
temos apontado tamanhas expectativas geradas sobre a funcdo do PC. Neste
esquema isto também fica claro: o quanto as a¢des de diferentes sujeitos estao
ligadas ao trabalho do PC, ao mesmo tempo em que ele sozinho exerce
responsabilidade pelo trabalho pedagodgico do professor e pela aprendizagem dos
alunos. Supervisores, Diretores, Formadores e PCNP estabelecem relagéo direta

com o trabalho do Professor Coordenador: todos passam prescricoes diretas ao
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PC com a intencdo de que estas prescricdes alterem a realidade das préticas de
sala de aula e, desta forma, promova a melhoria da qualidade.

5.2. UMA MASCARA A UM ANTIGO CONHECIDO: O TECNICISMO
PEDAGOGICO NO PROGRAMA LER E ESCREVER

Vimos no primeiro capitulo de nosso trabalho pela andlise discursiva de
documentos da rede estadual de educacdo o quanto a pratica pedagogica vem
sendo enfatizada nos discursos dos documentos oficiais. A mudanca da pratica
dos professores tem sido apontada como relevante para o que chamam de
“‘melhoria da qualidade de ensino”. Analisamos também o quanto os documentos
enfatizam uma “mudancga de paradigma”, sem, no entanto, deixar claro qual o
paradigma presente e para qual se pretende mudar. Vimos também, pela analise
da literatura que aborda o Coordenador Pedagdgico, o quanto estes autores
voltam seus estudos também para as questdes praticas, ou seja, para a acao do
Coordenador Pedagogico, ndo havendo efetivo estudo sobre qual o papeldesta
funcdo na escola e na sociedade. Neste mesmo sentido, 0 que encontramos na
realizacdo das formacles, ou seja, na pratica formativa do Programa Ler e
Escrever foram muitos ocultamentos, ndo-posicionamentos e um enfoque claro na
mudanca de praticas. Sao estes aspectos que serdo evidenciados nesta
categoria: o que, afinal se aprende (ou néo) nas formacfes propostas e como se

caracteriza esta aprendizagem. Esta categoria também se subdivide em:
5.1.1 A teoria e a saia justa;
5.1.2 Seminarios de formacao e a énfase nas boas praticas;

5.1.3 Passar e vivenciar: o modelo de formacéo do Programa Ler e

Escrever;

514 Ocultamentos e entendimentos sobre leitura e escrita;
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5.2.1. ATEORIA E A “SAIA JUSTA”

Iniciaremos a abordagem desta subcategoria, com a fala, também
inicial do momento de formacdo de PCNP que presenciamos. E uma préatica
comum e incentivada pelo Programa fazer indicacdes de leitura, compartilhar o
que se esta lendo. O trecho transcrito abaixo explora essa situacdo, que
demonstra o (ndo) posicionamento tedrico por parte dos integrantes do Programa.
O trecho é uma transcricdo do diario da pesquisadora de um momento de
formacao de PCNP (Professores Coordenadores de Nucleo Pedagdgico) — estes,
como ja dissemos, sdo responsaveis pela formacdo do PC (Professores
Coordenadores) que sao responsaveis pela formacao dos Professores (que — néo
resistimos em dizer — sdo responsaveis pela educacdo das criangas, que Sao
responsaveis por irem bem na avaliacdo em larga escala). Parénteses a parte, 0
trecho retrata, entdo, um diadlogo entre PCPN e uma Formadora, num dia de
formacéo que durou oito horas. Este é o inicio da formacdo em que esta havendo

uma indicacao literaria, ou seja, alguém do grupo deseja compartilhar uma leitura:

Uma PCNP quer fazer uma indicacao literaria. Mostra o livro “Formando professores
profissionais” Phellipe Perrenoud — diz que uma outraFormadora, numa determinada
situacdo, ndo revelou se os autores estdo dentro da linha de formagdo que estédo
estudando [PLE]. Ela disse que esta lendo e que esta gostando, pois fala da reflexao
sobre a acdo. A Formadora diz que Perrenoud é um autor que ela gosta bastante e diz
que ele é um autor que “ndo diz coisas que vao de encontro, que se chocam”. Diz que ele
traz a reflexdo do Schon. E completa que o livro Ensinar tarefas para os profissionais é
excelente. “traz toda a concepcao do Programa Ler e Escrever. Ele foi orientado por Délia
Lerner e traz o chdo da escola”. (Transcricdo do Diario da Pesquisadora: Momento de
formacéo de PCNP)

Um aspecto importante para ressaltar é que a forma dos formadores,
PCNP e PC, sentirem-se seguros de que o que estdo trabalhando ou lendo,
corresponde a concepcdo do Programa Ler e Escrever € utilizando autores que
sao explicitamente referenciados pelo Programa, ou mesmo que fazem parte do
Programa, como Telma Weiz e Délia Lerner. Nestes casos, ndo se corre 0 risco

de estar “errado”. Este apontamento é evidenciado também na formagdo no
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interior da escola que observamos. Ao nao concordar com o texto que a PC levou
para discussdo com um grupo de professores, uma professora se exalta e diz que
“isto € uma farsa”. A resposta da PC vem no sentido de se justificar por meio da
importancia da autora dentro do Programa Ler e Escrever e ndo em relagéo a sua

concepcao “Ah é? Ele foi escrito pela Kassia, veio la de cima.”

Uma PCNP diz que é dificil fazer esse questionamento “sera que este autor que eu estou
estudando é bom?" — outra PCNP diz que mostrou um texto a uma PC e perguntou “onde
esta a referéncia do texto?” Disse que orientou a essa PC para procurar “autores e
materiais dentro do Programa. Textos de outra concepgao deixam o grupo em saia justa’.
A Formadora diz que “da muito mais confusdo do que ajuda’. (Transcricdo do Diario da
Pesquisadora: Momento de formag&o de PCNP)

Analisando a situacéo, percebe-se o quanto o posicionamento tedrico
estd sendo uma “saia-justa”. Como Formadora, portanto, detentora do saber
neste momento, conforme ja evidenciamos nas analises da primeira categoria
deste capitulo, ha uma necessidade de dar uma resposta a PC que questiona se
o livro dela est4 de acordo com a concepcao do Programa Ler e Escrever. A fala
de outra PC vem completar esta dificuldade “é dificil saber sera que este autor
que eu estou estudando é bom?”. A resposta da Formadora vem também em
forma de “saia-justa” — ela responde: “este € um autor que eu gosto”. Com
dificuldade de dizer pelo Programa, ela utiliza uma forma individual e logo aponta
outra autora que € referéncia no Programa: Délia Lerner. Esta autora sim ela
indica como dentro da proposta do Programa. Outra fala do mesmo momento de
formacdo que retrata a dificuldade de posicionamento tedrico encontra-se a

sequir:

Uma PCNP faz uma critica a caixa de livros do professor que foi enviada pelo MEC, pois
nela ha uma diversidade de concepcdes, e muitos livros ndo estdo de acordo com a
concepcédo do Programa. A Formadora diz que é preciso orientar o professor a construir
uma autonomia tal, que ao ler este ou aquele autor ele consiga ter um certo grau de
discernimento para dizer: esta aqui ndo esta ajudando muito e saber fazer minhas
escolhas. (Transcri¢cdo do Diario da Pesquisadora: Momento de formacao de PCNP)
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Observamos neste trecho o embarago que é gerado para se afirmar a
escolha tedrica. As formacfes tém se dado de tal forma que a chegada de uma
caixa de livros que contém diferentes concepc¢des se torna um embaraco para a
PCNP. A orientacdo da Formadora € que € preciso que o professor tenha
autonomia para discernir quais leituras estdo ajudando a fazer as escolhas.
Entretanto, nosso questionamento € de qual autonomia se refere a Formadora
uma vez que as formacdes do Programa passam prescricdes diretas ao trabalho
sem a reflexdo e o embasamento que poderia ajudar a desenvolver uma
autonomia teodrica. E ainda, o ocultamento do paradigma, desde os documentos
oficiais, que, de um lado, colabora para que a teoria seja uma saia justa para os
formadores e, de outro, dificulta o discernimento dos professores na hora de fazer

as escolhas. Outro relato que corrobora nosso discussao sobre este aspecto:

A Formadora diz que quando estiveram em LindGia em 2012 teve uma mesa com
concepgbes muito diferentes e que foi enriquecedor para ‘reafirmar_a escolha teérica.
Mas é preciso trabalhar muito para que o professor compreenda gque é preciso ter diante
do livro uma postura de professor critico — estabelecer relacdes com a prética para poder
avaliar’. (Transcricdo do Diario da Pesquisadora: Momento de formacéao de PCNP)

Neste trecho destacamos a maneira que a Formadora sugere para
saber se 0 que esta sendo lido esta de acordo com o Programa: estabelecer
relacbes com a pratica. Como a énfase da formacdo se da em vivéncias de
praticas e pouco na base tedrica, a maneira para se descobrir se a leitura esta de
acordo com a proposta ou nado, é estabelecendo relacdo do que esta escrito com

0 gue se vivencia durante as formacdes. O trecho abaixo demonstra este aspecto:

Outra PCNP fala sobre a leitura que foi indicada pela Kassia (uma das referéncias do
Programa Ler e Escrever) — aprender a ler, aprender a compreender — disse que no final
do livro apareceram situagbes de produgéo de texto que “a gente ja bateu muito com os
professores”. (Transcricédo do Diario da Pesquisadora: Momento de formacédo de PCNP)

Dentro deste contexto de ocultamentos tedricos, ou “saia justa” como é

utilizado pelas Formadoras, as falas que citamos aponta para um carater das
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formacdes do Programa Ler e Escrever: Para garantir que sua leitura estd dentro
da perspectiva do Programa, primeiro, ela garante que seja uma indicacao de
uma das referéncias teoricas do Programa. A PC sente-se ainda mais confortavel,
neste sentindo, ao encontrar no final do livro, situacdes de producédo de textos que
ja foram trabalhadas nas formacdes do Programa Ler e Escrever, ou seja, se
parece com a pratica que ela participa nas formacoes, entéo, estd de acordo com
o Programa. O receio é tamanho de ndo estar de acordo com a proposta do
Programa que até mesmo a caixa de livros para o professor, enviada pelo MEC é
criticada em fungdo da diversidade de autores. Inferimos, neste sentido, que
talvez haja uma preocupacédo das PCNP em controlar a pratica dos professores e,
havendo um autor apenas para seguir, facilita o controle. Uma diversidade de
autores exige posicionamento sobre as concep¢bes e nos parece que as
formacdes ndo dao condicbes do professor ir re-construindo suas concepcoes
sobre linguagem, sobre ensino da lingua, de forma que alcance a autonomia para

as escolhas de autores.

As questdes da pratica de sala de aula sdo a énfase das formacdes do
Programa Ler e Escrever — veremos mais a frente as estratégias da formacao,
justificando a afirmacéo que estamos adiantando ao leitor. Desta forma, a maneira
de se saber se o autor que se esta lendo estd, ou ndo, de acordo com a
“concepcgao tedrica” do Programa é comparando-o com a pratica que o Programa
propde. Desde a analise dos documentos oficiais, o carater pratico do Programa
vem sendo evidenciado; na trajetéria historica e na andlise da literatura especifica
sobre o Professor Coordenador, este carater pratico também foi evidenciado.
Contudo, a reflexdo que queremos propor é se uma mudanca préatica, sem uma
reflexdo das bases desta mudanca, sem saber o porqué desta mudanca
consegue se tornar efetiva neste chamado “chdo da escola”? Os professores —
base desta piramide de formacdo e com poder dentro desta relacdo pela
estabilidade que possuem no cargo — aceitam e mudam suas praticas apenas
pelo convencimento por parte do Professor Coordenador? Seria uma efetiva
mudanca de paradigma, como propdem o0s documentos, ou uma imposi¢cao de
praticas desejaveis? E ainda, mesmo que os professores concordem com esse
modelo e busquem aplicar em suas salas de aula as estratégias “aprendidas”

durante a formacé&o, ndo seria isto um retorno ao tecnicismo? Como formar este
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chamado professor critico-reflexivo dentro de um modelo de formacgédo que busca
implantar novas praticas pelo convencimento — e cujo argumento principal deste

convencimento é “caira no SARESP”, “veio la de cima” (se referindo aos nomes

principais do Programa Ler e Escrever). Nao seria isso uma grande contradicdo?

5.2.2. SEMINARIOS DE FORMACAO E A ENFASE NA MULTILICACAO DE
PRATICAS

Continuando o aspecto da prética, consideramos relevante analisar
uma das propostas de formag&o do Programa Ler e Escrever no ano de 2013: Os
Seminarios. Esta informacdo veio para nossa pesquisa também por meio da
mesma observacdo de momento de formacado de PCNP. J& demonstramos nesta
primeira categoria 0 quanto o que se trabalha nesta formagé&o recebe a tendéncia
— ou determinacdo — para ser também realizado no segundo momento de
formacdo (que se da com os PC). Desta forma, consideramos que o modelo de
formacdo por meio de seminarios também recebe destaque, uma vez que sera
retratado nos demais ambitos de formacao (Diretoria de Ensino e Escolas). O
trecho abaixo é uma transcricao do diario de campo da pesquisadora do momento
de observacdo de formacdo de PCNP. Logo apéds falar que o objetivo da
formacdo sera abordar as questbes da construcdo do sistema de escrita, a

Formadora pondera como isso sera realizado:

N&o podemos esquecer que a reflexdo sobre o sistema [de escrita alfabética] tem que
caminhar junto com as questbes da linguagem.Estou dizendo que embora seja
importante no trabalho de vocés com os PC de orientar que no trabalho com o sistema
[de escrita alfabética] ele ndo pode esquecer de questdes da linguagem. Por isso que nés
trouxemos a proposta do seminario. O seminario veio no nOSSO primeiro encontro e sera
trabalhado no nosso pdélo como instrumento de formacédo do PCNP e do supervisor. No
ano passado foi como produto final, mas esse ano vem com a discusséo que esta em
pauta, que ficamos sabendo nessa segunda- feira, que é Serra Negra. Vocés ouviram
falar? Ah entdo ndo vou nem comentar. (Transcricdo do Diario da Pesquisadora:
Momento de formacéo de PCNP)
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Nesta citagdo podemos perceber a reproducdo dos modelos de
formacgado: o modelo de formacao que acontece num ambito “superior” — “nosso
primeiro encontro [referindo-se ao encontro que a Formadora participa para suas
formacOes]\e Serra Negra [onde aconteceu o encontro anual para formacgao
promovido pela Secretaria Estadual de Educacéo] — € reproduzido nos demais
ambitos: “ o seminario sera trabalhado como instrumento de formacédo de PCNP e
Supervisor”. E 0 que ja se pode imaginar neste momento da leitura: este modelo
sera trabalhado como modelo de formacédo do PC e também do Professor, como

demonstram os paragrafos seguintes.

A Formadora Ié no slide uma citagéo (sem referéncia) sobre a importancia do seminario.
“Entdo, instrumento de formacdo por qué? Pensa comigo, quando a gente esta
trabalhando |4 na sala de aula a producédo de texto a primeira coisa que a gente tem que
discutir com a crianca é o contexto de producdo para aquele texto: porque ele vai
escrever, para quem, onde vai circular. Por que é importante o contexto de producdo? A
funcdo social da escrita evidencia para a crianca quem serdo os interlocutores dele
naquele texto.” [Justifica que estdo trazendo os seminarios como instrumento de
formacgao, porque os professores precisam saber quem séo os interlocutores dos textos
deles no momento de formacgéo.] “A _medida que avancam no processo formativo, 0s
professores vdo consequindo fundamentar e explicar a sua pratica”. (Transcricdo do
Diério da Pesquisadora: Momento de formagédo de PCNP)

Neste trecho a Formadora introduz e tenta justificar o motivo dos
seminarios terem sido escolhidos como instrumento de formacgéo. Esta escolha,
como habitualmente acontece no Programa, se justifica da mesma maneira que
se justifica a producdo em sala de aula: € preciso ter um interlocutor para o
trabalho. A duvida fica na ultima frase deste trecho em que se aponta que “a
medida que avangam no processo formativo, os professores vdo conseguindo
fundamentar e explicar sua pratica”. A palavra que parece estar deslocada de
contexto ao nosso olhar € “fundamentar’. Em se tratando do processo formativo
do Programa Ler e Escrever, como os professores fardo esta fundamentacéo se
sua formacdo também esta direcionada para as praticas? As justificativas para
esta fundamentacdo dificilmente ocorrerdo para além da pratica, se esta ndo é
uma direcdo dada nas formacgfes. Acompanhemos mais um trecho da formacgéo

em que ira se explicar como se dardo 0os seminarios:
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A Formadora diz que em cada diretoria ndo é obrigado a fazer o seminario, mas € uma
escolha no plano de acdo de cada um. Em seguida coloca “A intengdo com o PC é que
eles participem dos seminarios que os PCNP estao realizando nas DE”. (Transcricdo do
Diério da Pesquisadora: Momento de formacédo de PCNP)

Destacamos aqui a questdo dos seminarios serem “uma escolha do
plano de agado de cada um”. Como ja abordamos na subcategoria 5.1.2.3, ha uma
forca muito grande para o que se trabalha nas formacdes ser reproduzido nos
demais ambitos de formacao. Em seguida desta afirmacéo a Formadora ja aponta
que os PC véo participar dos seminarios que os PCNP estéo realizando nas DE.

Se estdo realizando, esta ja € uma realidade dada, que ndo cabera escolha. A
fala de que sera uma escolha vem apenas no sentido de maquiar a imposicao de

uma pratica.

O trecho que segue nos traz material para importantes reflexdes sobre

o carater dos seminarios:

A Formadora explica como acontecerdo os seminarios: “Os PCNP vao ajudar a identificar
em suas escolas quais sdo as praticas que merecem ser compartilhadas nos momentos
de formacdo — no seminario s6 tem conteldo de LP, mas nos seminarios que vao ocorrer
nas_escolas vao ter outros conteldos, que vocés vao achar que é importante.” A
Formadora da um exemplo para quem ainda ndo tem o seminario organizado: “Vocés
fazem formacdo periodicamente, visitam as escolas, mas nés vamos ao longo de 2013
tentar procurar identificar vocés, nessas formacdes que vocés tém com os PC de vocés,
quais sdo as praticas — que nao sao perfeitas — mas quais tém potencial, que por meio da
nossa orientagdo, merecam ser compartilhadas, entdo, os interlocutores dessa pratica
sdo as pessoas que compbem o poblo de Jacarei.” (Transcricdo do Diario da
Pesquisadora: Momento de formag&o de PCNP)

Apenas pelos grifos, o leitor certamente ja percebe, nosso olhar para a
questao do foco voltado para a pratica na formacéao. Entdo o PCNP procurara por
praticas em escolas que “merecem” ser compartilhadas nos momentos de
formagao. A palavra “merece” nos traz uma estranheza nesse contexto. O que
seria, entdo, uma pratica que “mereca” fazer parte deste seminario? Uma pratica

que seja critica, que forme os alunos de forma reflexiva? Uma pratica bem
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planejada e contextualizada? Ou, mais provavelmente, uma pratica parecida — ou
igual — as propostas pelo Programa Ler e Escrever? Todas estas questdes sdo
ocultadas pelo uso da palavra “merecem”, pois fica a critério do PCNP determinar
quais praticas possuem este merecimento. Pensando na formacdo do PCNP que
é feita de uma série de reproducgfes praticas de atividades para serem aplicadas
em sala de aula, pensamos que as maiores chances para ele nao “errar’ na
escolha dessas praticas, sera escolhé-las conforme o padrdo que recebe em suas
formacdes. Na formacado realizada com as PCNP uma PCNP propde alguns
assuntos que a interessam para serem apresentados no pélo, como as escolas

rurais e indigenas.

A Formadora exemplifica: “tem um professor numa escola que pratica a escrita
espontanea coletiva, observou a préatica dele e percebeu quatro pontos que precisam
melhorar. J4 na outra escola — a indigena — tem um professor que nem imagina do que
eu estou falando quando falo em escrita espontanea coletiva. Entdo a PCNP vai trabalhar
com aquele professor, vai orientar para apresentar na outra escola o que eles nao
sabem. Ao ajudar o PC e o professor numa escola, eu ndo estou ajudando sé aquele PC
e aquele professor, mas estou orientando, porque esta pratica vai ser multiplicada.
(Transcri¢cdo do Diario da Pesquisadora: Momento de formacao de PCNP)

Conforme demonstra o trecho acima, em que a Formadora explica o
que fazer apds se escolher uma pratica “merecedora”, outra peculiaridade deste
modelo de formacgao € a ideia de “multiplicadores”. Esta palavra vem ganhando
cada vez mais uso em momentos de formacao, representando que uma pessoa
que recebe um conhecimento ira “multiplica-lo” no interior da escola, ou em outros
ambitos de formacéo. Esta palavra representa bem a proposta do programa Ler e
Escrever em que a formagao em Sao Paulo se “multiplica” nos pélos de formacéao
de PCNP, que se “multiplica” nas Diretorias de Ensino formando os PC, que se
“multiplica” nas ATPC tentando formar o professor e que “deveria se multiplicar’
na sala de aula formando os alunos. Mas o porqué destes dois ultimos dificilmente
multiplicarem esta formag¢ao — nas ATPC e nas salas de aula — se esbarra, como
ja dissemos, nas relacdes de poder que se instauram nesta relacado de formacéao.
Outra questdo que apresentamos €: nesse processo multiplicador, qual é a

condicdo da formacdo que chega as escolas, qual a qualidade da formacdo em
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sua etapa final? Ou seja, com que propriedade chegam estas formacdes aos
“Ultimos multiplicadores”™? Nesse processo do tipo “telefone sem fio” que se insere
neste “modelo de multiplicador de formacao”, outro aspecto, importante, a se
considerar, € o tempo: PCPN, formadores e PC possuem, em média, oito horas
de formagé&o e no interior da escola temos duas horas aula, ou seja, uma hora e
quarenta minutos apenas. Neste modelo de multiplicador de formacéao,
dispensam-se 0s especialistas, se tornando um modelo mais barato de formacéao
e, mais uma vez, pode-se determinar a responsabilidade pela “melhoria da
qualidade” nos ombros do professor: pois, se ndo houve aprendizagem, é porque

os professores ndo souberam “multiplicar” os “conhecimentos”.

A forma como ocorrerdo os seminarios continua a ser detalhada nos

trechos abaixo, transcritos do diario de campo da pesquisadora:

Formadora: “A gente vai aprendendo a fazer seminario sabe como? Fazendo.”

A PCNP de S&o José dos Campos disse que lancou a ideia aos PC de inscrigdo, mas as
vezes tem aquele professor que “nao foi pescado” e que o PC tem que olhar.

Formadora: “E excelente a ideia da inscricdo porque é mais democrético.”

Outra PCNP argumenta que o PC que esta acompanhando o trabalho é bem mais facil
identificar as praticas que estao boas.

A PCNP de Séo José dos Campos diz que deseja convidar o grupo do p6lo — as demais
PCNP — para serem mediadoras (banca) do seminario delas.

Formadora: “A PCNP vai perseguir_uma pratica, orientar uma préatica para ela ficar
apresentavel. Entdo, o seminario vai trazer questdes da escola e de vocés, porque vocés
também estdao em formagdo.” (Transcricdo do Diario da Pesquisadora: Momento de
formacédo de PCNP)

A perseguicéo de boas préaticas: Um aspecto interessante que retrata o
olhar dos formadores para a sala de aula € demonstrado pelo uso da frase
“perseguir uma pratica”, utilizado pela Formadora. O termo que remete a
perseguicdo pode nos trazer uma série de questionamentos sobre a visdo dos
formadores sobre a pratica de sala de aula: Perseguir uma prética seria néao
deixa-la um minuto sem seu olhar? Longe das orientacdes do PCNP esta pratica
poderia ser perdida? O curioso € que ela sera perseguida até se tornar
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“apresentavel”’. Entdo, a maioria das praticas ndao é apresentavel? O que os
formadores imaginam que os professores estejam fazendo de tao errado, que ndo
seja possivel de ser apresentado? N&o seria interessante justamente apresentar
praticas para pensarmos em seus objetivos e fundamentos, para saber quais as
dificuldades e contextos que esta pratica se faz interessante? Por que o PCNP vai
orientar o professor individualmente para quando chegar a hora do seminario esta
pratica parecer perfeita e aplicavel a todas as escolas, sejam indigenas, rurais,
urbanas centrais ou marginais? Esta questdo também ndo demonstra o embate
de forcas nas relagcbes de poder nesta formacdo, em que o professor, pela
imposi¢cdo, ou por ndo ser suficiente o convencimento em suas formagoes,
expressa a insatisfacdo com praticas impostas e continua realizando, no interior

de sua sala de aula, aquilo que ele se sente realmente convencido.

No decorrer de nossa pesquisa acompanhamos que em todas as
instancias de formacdo — escolas (em que o formador é o PC), Diretorias de
Ensino (em que o formador é o PCNP) e pdélos (com formadores de Sao Paulo)
aconteceram 0s seminarios, evidenciando, principalmente, praticas de leitura e

escrita.

O que percebemos de nossa analise deste “instrumento de formagao” é
que 0s semindrios se apresentam como forma de mostrar aos outros sua pratica,

para que outros também saibam fazer. A proposta consiste em olhar e observar

boas praticas — ndo ha reflexdo, mas disseminacado de boas préaticas. Em nossa
observacdo notamos que todos no grupo de PCNP demonstraram achar étimo,
nao questionaram, nao propuseram nada, ndo comentaram: aceitaram. O
seminario é apresentado inicialmente justificado pela atividade de Serra Negra
(atividade que alguém mandou “la de cima”). Depois sdo colocados excertos e
lidos rapidamente sobre sua importancia. Com a aceitacdo de todo o grupo, 0s
seminarios ocorreram nas demais instancias de formacao, inclusive na escola,

“‘melhorando” praticas para se tornarem “apresentaveis” em outros contextos.

N&o defendemos aqui que conhecer novas praticas para o trabalho néo
seja importante. O que buscamos enfatizar com tantos excertos e reflexdes que
trazem a palavra “pratica” € se apenas isso € suficiente para a formacéao

continuada no interior da escola para o professor. Também questionamos se o
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carater pratico das atividades de formacéo e a ocultacdo de matrizes teoricas, a
falta de reflex@o sobre a teoria e também sobre a pratica — pois ela ndo é refletida,
ela é colocada, se isso ndo se caracteriza dentro de um modelo de tecnicismo?
Vivenciando e reproduzindo praticas os professores, PC e PCNP estédo
aprendendo como fazer. Esta aprendizagem, contudo, ndo da conta da resposta

de por que fazer. Este aspecto sera elucidado em nossa préxima subcategoria.

5.2.3. PASSAR E VIVENCIAR: O MODELO DE FORMACAO OBSERVADO

Trazemos nesta categoria analises que trazem o foco pratico
estabelecido nas formacdes do Programa Ler e Escrever. Nesta subcategoria,
permaneceremos com o objetivo de demonstrar o foco pratico da formacgédo do
Programa Ler e Escrever e as consequéncias que esta escolha pode vir a ter,
galgando um aprofundamento na tematica e uma maior propriedade para nossas

conclusoes.

Durante a entrevista com a PC , quando questionada sobre como eram

as formacdes que participava, tivemos a seguinte resposta:

“a gente estudava, vivenciava algumas atividades né, passava, vivenciava as atividades,
passava tinha o olhar do professor que quando a gente vivenciava como coordenador
algumas atividades a gente via o quanto era dificil” (Transcricdo de entrevista com a PC)

A PC inicia sua resposta falando que a atividade era de estudo, em
seguida nos leva a entender em que perspectiva se da este estudo: vivenciava e
passava. Notem quantas vezes ela faz uso destas duas palavras. Entendendo
gue este discurso ndo € neutro, pelo contrario, h4 um processo de convencimento
frequente em todas as formagbes que ecoa no discurso de nossa PC.

Entendemos que
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[...] @0 nos apropriarmos do discurso internamente persuasivo,
as palavras alheias (que sao proprias de outrem) sao
incorporadas no nosso discurso e, no decorrer desse processo,
tomamos nossas proprias palavras, chegando ao ponto de nos
esquecermos do(s) discurso(s) “original(is)” a partir do(s)
gual(is) tivemos contato com as palavras, até entdo alheias. E
assim vai acontecendo sucessivamente, no elo da cadeia
discursiva. (MAZZILLI e PAULA, 2007, p. 94)

A patrtir desta fala, podemos ampliar nossa compreenséao sobre a forma
que se da o processo formativo do Programa Ler e Escrever. A vivéncia de
atividades e o repasse desta vivéncia em outros ambitos (passar),para a PC, é
vivenciando as atividades que se descobrem as dificuldades que ela pode

oferecer. Sobre quais atividades ela vivenciava, a PC noz traz:

PC: E do proprio guia, entdo a gente tinha que fazer com que o professor vivenciasse
também pra ele conseguir chegar ao aluno, entender né pra o que era aquela atividade,
gue as vezes ele pulava a atividade, ndo_tinha que pular, que cada uma tem sua
habilidade tem o seu por que. Entdo se vocé pula as atividades — ah essa daqui acho que
€ boba, e ele pula,0 aluno vai deixar de aprender alguma coisa, porque aquilo é
importante, entdo sé vivenciando.

Pesquisadora: Vocé acha que vivenciando era quando os professores mais aprendiam?

PC: Mais aprendiam. (Transcricdo de entrevista com a PC)

O Programa Ler e Escrever, como ja descrevemos, além da formacéao
de professores, distribui material didatico aos alunos. H4 uma versédo deste
material que € para o professor, esta versdo é chamada de Guia de Planejamento
e Orientacbes Didaticas. Os professores de cada turma recebem o Guia
correspondente ao ano que irdo lecionar, que contém, além das atividades do
aluno, orientacdes e prescricbes sobre como realizar aquelas atividades. O Guia,
entretanto, ndo traz objetivos de cada atividade, mas o passo a passo de como
realiza-la. A PC nos traz, entdo, que as atividades vivenciadas nos momentos de
formacdo sao retiradas do Guia do professor. Ao invés de refletirem se aquela
atividade é adequada para a realidade singular da sala de aula do professor, em

que concepcdo ela estd fundamentada, quais os objetivos com o aluno,
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compreende-se que se o0 professor vivenciar aquela atividade ele entendera para
que ela serve, porque ela foi inserida no Guia. E a PC conclui “entdo, so6
vivenciando”. Se foi vivenciando que a PC “aprendeu” aquela atividade/técnica e
se a concepcao tedrica € uma saia justa desde os formadores, seria mesmo dificil
pensar em outro modelo para se “passar” isso ao professor. Compreende-se que
se o0 professor experimentar, vivenciar as atividades deste Guia que |he foi
imposto, sobre o qual ele ndo pode refletir, ele aplicara todas as atividades, sem
pular nenhuma (autonomia?). Ainda mais com a ressalva que cada atividade esta
ligada a uma habilidade — que certamente o professor ndo sabe qual é, mas
provavelmente serd mensurada no SARESP.

Uma questao importante para refletirmos é sobre o uso constante da
palavra “passar”. Esta palavra é frequente durante toda a entrevista da Professora
Coordenadora e também durante a ATPC que observamos. Sempre que falava
sobre o trabalho com os professores ela utilizava a palavra “passar’. Exemplos:
“Eu tinha vontade de passar um pouco do que eu sabia para eles”; “isso os PC

tinham que estar passando para o professor”; “um texto que eu ndo passaria com

L]

0 meu grupo”; “ndo é isso que eu ia passar para vocés hoje”; “Enquanto a gente

tem curso de formacéo de oito horas, s6 tem uma hora e quarenta pra passar pra
vocés”;“intervalo ndo é hora de passar as coisas para o professor”; “a Formadora
foi ter informacdo la em cima para passar para gente”. Ainda que estas falas
estejam descontextualizadas ao leitor neste momento, todas elas séo falas da PC,
tanto durante a entrevista como durante a ATPC observada. Todas elas referem-
se a momentos em que a PC estd trabalhando com o professor, ou esta
vivenciando um trabalho realizado diretamente com ela, no sentido de formacéao.
N&o entendemos esta fala como neutra ou sem propdsito, mas como eco de
muitas vozes que atuam na formacdo da PC e como possivel reveladora da
concepcao de formacdo de professores que permeia o Programa Ler e Escrever.
Mesmo cientes que ao se apropriar da palavra de outrem, estamos submetendo-a
as proprias intencdes e ao proprio contexto, deixando-a sujeita a mudangas de
significados, entendemos esta analise como problematizadora de um contexto
singular desta PC, contudo, que dialoga com toda a rede de formacOes que

acontece. Portanto, o discurso da PC nos possibilita compreender como ela se vé
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como Formadora, mas esta concep¢do, mesmo passando pelas proprias
intencdes e contexto, € marcada pela proposta do Programa.

Ainda mais problematizadora da concepcdo de formacdo,
consideramos o trecho abaixo. A pesquisadora pergunta se as formacdes que a
PC recebe na Diretoria de Ensino contribuem para o trabalho como Formadora de
professores:

O que foi 6timo que a gente aprendeu muito foi com as pessoas que vieram da COGESP,
pra passar o Ler e Escrever.(trecho de entrevista com a PC)

Para a PC entdo, o Programa lhe foi “passado” e assim ela também
possui momentos para “passar’ para o professor. O dicionario online Léxico
(www.lexico.pt) traz como significado para a palavra passar atravessar, sofrer,
suportar, exceder, ultrapassar, decorrer, engomar, transmitir. No contexto utilizado
pela PC, a palavra passar poderia ser substituida também pela palavra transmitir.
Entretanto, com uma diferenca: passar é um verbo transitivo e intransitivo, ou
seja, quem passa pode apenas passar, ex: a menina passou, ou pode passar
alguma coisa a alguém. Ja o verbo transmitir € um verbo exclusivamente
transitivo, sempre vem acompanhado por complemento. Questionamos se,
inconscientemente, ao fazer uso da palavra passar, ndo estaria a PC fazendo a
escolha de poder desconsiderar um acompanhamento para esta acao? As
questdes trazidas pelas professoras que abordaremos a seguir sdo justamente no
sentido de mostrar seu incobmodo pelas acdes do Programa ndo considerarem o
contexto, a sala de aula de cada uma. Para finalizar, entdo, nossas indagacdes
sobre o constante uso da palavra “passar”, propomos a reflexao de que “passar’,
ainda que venha com o acompanhamento, passar algo, passar a alguém, ou que
seja substituida pela palavra “transmiti’” que sempre remetera a algo pronto,
estavel, para ser passado. O uso desta palavra desconsidera o universo singular
do outro que recebera este “repasse”. Em outras palavras, o Programa Ler e
Escrever foi “passado” ao PC, que “repassara” as professoras: este processo
aparenta uma rede linear, como seu eu tivesse uma caixa na mao e passasse a

outra pessoa esta caixa continuaria do mesmo jeito e também poderia ser
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‘passada” a outro. Quando falamos de seres humanos, entretanto, em que cada
um que se apropria de uma rede discursiva submete-a ao seu contexto e
intencdes, esta “caixa” sera apropriada, por cada um que a receber de uma
maneira que a transformara em algo que ainda traz marcas da “caixa”, mas que é
totalmente novo. Desta forma, quando alguém que recebeu a “caixa”, “passa-a”
para alguém, ela ndo € a mesma caixa, e € ai que vem a queixa dos formadores,

como veremos abaixo:

Durante a ATPC que observamos a Professora Coordenadora comeca

a explicar o que ela tem de proposta para o trabalho naquele dia:

So vou ler as consideragdes iniciais do texto da Kassia, por que dai, quando vocés forem
assistir ao video, vocés ja sabem, a gente vai falar bem do quinto ano e essa bendita
carta_de leitor... A Elizabete ontem contou que... (trechos inaudiveis — fala sobre a
necessidade que alguém apontou de retomar com o professor este género: Carta de
Leitor...) Por que fora nossa formacdo né, eles estdo achando gque ndo chega até o
professor, porque a gente ndo estd olhando, porque a gente ndo pede a producéo,
porque o coordenador ndo sabe o que o professor esta né... que ndo esta atualizado,
que nao estd acontecendo. Fizeram uma reunido essa semana. (Transcricdo de
momento de observacéo de ATPC)

O trecho acima nos traz muitas questdes que dialogam com nosso
objetivo nesta subcategoria. Iniciemos pontuando sobre a questdo que
levantamos anteriormente do “repasse” e a queixa dos formadores. “Por que fora
nossa formacédo né, eles estdo achando que ndo chega até o professor, porque a
gente ndo esta olhando, porque a gente ndo pede a producdo, porque O
coordenador ndo sabe o que o professor esta né... que nao esta atualizado, que
nédo esta acontecendo.” Nesta fala a PC apresenta, entdo, a queixa realizada
pelos formadores num momento de formagao que a PC participou: o Programa
“‘ndo esta acontecendo com o professor’. A responsabilizacdo deste problema
recai na figura do Professor Coordenador “eles estdo achando que néo chega até
o professor, porque a_gente [refere-se aos PC] ndo esta olhando, ndo pede
producao”. A PC buscando ainda ser agradavel com o grupo de professores vai
interrompendo suas falas e buscando alguma que se adéque ao jogo de poder
gue existe neste contexto: primeiro a culpa é dos PC, que néo estédo olhando, que
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ndo sabem que o professor ndo esta atualizado — ai vem a culpa, de uma forma
mais serena, ao professor. Entretanto, um aspecto que vale ressaltar é que ela
inicia esse pensamento isentando a formacdo que recebe “fora a nossa
formagcao”, ou seja, os PCNP e formadores estdo trabalhando bem, os
responsaveis pela falha do Programa séo os PC e os professores. J& abordamos
aqui a tendéncia da funcdo do Professor Coordenador ser mais uma figura a
responsabilizar-se pelo fracasso das escolas, além do professor. Este trecho

dialoga diretamente com esta questao.

Entretanto, o professor nesta situacdo n&do absorve esta culpa

reagindo.

Professora 3; Duvidam nao é?
PC: Duvidam do professor né. E...

Professor 1: S6 que tem uma coisa. Eles pegam material 1&. Material bom. S6 que a
realidade da minha sala — Gracas a Deus — ela comporta, a sua comporta. S0 que
guando joga estas atividades /a na escola do... (aponta para um lado e o grupo parece
entender de onde se trata, alguém diz a “Aurea”). Os alunos I4 ndo sabem nem escrever,
nem ler o nome. Como é que eles querem aplicar essas atividades la na sala la... 1a é
diferente... quer exigir uma coisa que ndo da. (Transcricdo de momento de observagéo
de ATPC)

Neste momento, mais uma vez, percebemos o embate de poder nesta
rede de formacdes: Ao passo que a PC “passa” a queixa que ouviu em sua
formacdo, logo a professora reage: A professora |, ao levantar a questéo
‘duvidam, né?” e receber a confirmacdo disso pela PC, imediatamente a
Professora 3 interrompe a fala da PC e traz a questdo do Programa néo respeitar
a singularidade de cada contexto. No capitulo anterior descrevemos gue a escola
gue participamos € considerada a melhor escola estadual da cidade (possui 0s
melhores indices), assim sendo a professora explana que possui uma realidade
em sua sala de aula em que consegue aplicar as atividades “propostas” pelo
Programa — é preciso aspas em “propostas”, pois se estdo fazendo reuniao e
culpando os PC por estas “propostas” ndo serem efetivas em todas as salas de

aula, é porque elas nao sao exatamente “propostas”, mas prescri¢coes diretas. Até
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mesmo pela expressao utilizada pela professora 3 “quando joga estas atividades
1a”, “quer exigir uma coisa”, percebemos que nido se trata de propostas, pois
propostas podemos aceitar ou rejeitar e ndo € esta a intencdo. A professora em
sua reacao expressa a necessidade de se pensar na singularidade de cada sala

de aula, de cada contexto “Ia é diferente... quer exigir uma coisa que ndo da”.

A fala que citamos, inicia com a PC mencionando que ir4 ler a
introdugcédo de um texto e ira falar sobre o quinto ano e a “bendita carta do leitor”.
O uso da expressao “bendita” ja nos chama atencéo sobre a énfase a chamada
carta do leitor. A palavra que deveria significar algo bem visto, e bem dito, vem
sendo usada nesta regido, pelo menos, em substituicdo a palavra “maldita”. Como
nossa sociedade, marcada pelos valores cristdos, em geral considera muito
pesada a palavra “maldita”, a tem substituido ironicamente, nesta regido pelo
menos, pelo “bendito”. Este uso também se faz frequente para alunos que
costumam dar muito trabalho em questdes disciplinares com o uso de “bendito

aluno”, ou, “bengao”.

Em questionario aplicado com o grupo de professores desta escola,
tivemos o retorno de cinco questionarios. Uma das questdes deste instrumento
era “Para vocé, quais foram os contetdos estudados nas reunibes deste ano mais
significativos?” As cinco professoras que responderam o questionario tiveram a
mesma resposta: “Atividade de auditério e carta de leitor”. Esta informacéo é de
grande relevancia para refletirmos sobre o contetdo das formacfes do Programa
Ler e Escrever. Estes dois conteddos, mais significativos ndo foram escolhidos de
forma aleatéria pela Professora Coordenadora para serem trabalhados com o
grupo. J& demonstramos as intensas influéncias que a formacgéo na escola recebe
dos demais ambitos de formagéao (“superiores”). Portanto, para o tema “carta do
leitor” receber a énfase de “bendito”, ter tido a intencdo da PC em retoma-lo
naquela ATPC, parece ser algo considerado nodal nas formac¢des que ocorreram
naquele ano e, portanto, deve ser ponto de reflexdo e analise em nosso trabalho.
O grupo de professores sabendo da tematica — carta de leitor — prontamente se

manifesta;
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Professora 1: Conto € uma coisa. Vocé trabalhar conto com a crianga € gostoso. Vocé faz
leituras e eles vao fazer a reescrita. E gostoso, agora carta do leitor. Vocé tem que
respeitar o argumento e a opinido da crianca. Totalmente diferente.

(todos falam juntos)

PC: E o tipo da producdo. S&o tipos diferentes de producéo de texto. Por isso que
guando chega la no 3°, 4° ano, vai escrever uma carta, tem a fabula, mas vai escrever
uma carta simples. E s6 uma carta de (trechos inaudiveis — fala sobre as caracteristicas
das cartas) € uma carta pequenininha. Quando chega no quinto ano, pde a carta com
argumento. Mas se o professor ndo domina a leitura do jornal, o professor ndo sabe
argumentar. Porque tem professor que n&o sabe, ndo sabe manusear, ndo tem
conhecimento pra, porgue tem que ajudar, porque € dificil, € dificil tirar isso dos alunos.
N&o é dificil? — as professoras que ela aponta concordam.

(todos falam juntos sobre a falta de argumento das criancas neste género)

(Transcricdo de momento de observacéo de ATPC)

A professora 1 demonstra que gosta de trabalhar com conto, deixa a
ideia de contraposi¢cdo para o trabalho com a carta do leitor. A PC justifica as
dificuldades de trabalho deste género e ao final do trecho torna a culpa aos
ombros do professor — que néo |é jornal, que ndo sabe argumentar, portanto 0os

alunos também néo saberéo.

Professora 2: Mas esse tipo de carta de leitor, nem no nosso mundo ela ndo é comum.
PC: E, ndo é comum.

(todos falam juntos sobre o género, como € incomum. Duas professoras dizem que ja
fizeram carta do leitor para um jornal, mas depois nado fizeram mais, pois ndo tiveram
resposta)

PC: Entdo, mas é uma prética social. Podemos dizer, ah ndo tem na nossa realidade,
mas é pra ele aprender a escrever. Mas essa carta, ele vai escrever por um e-mail, ele
vai escrever |4 quando ele faz uma critica la na revista. Ele tem que aprender a escrever
a carta do leitor como é. A carta primaria, pra depois secundaria. (Transcricdo de
momento de observacéo de ATPC)

Com a fala da professora 2 que traz a distancia do género com o dia a
dia da professora, a PC traz uma justificativa para se trabalhar este género “é

uma pratica social’. Este tem sido o argumento utilizado nas formagbes do
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Programa que observamos para a selecao dos contetdos a serem trabalhados. O
foco em textos que existam na sociedade ao lugar de textos escolarizados, que s6
existem na escola, é a sustentacdo da escolha de contetudos de leitura e escrita.
Aprofundaremos este aspecto em nossa Ultima subcategoria em que falaremos
sobre entendimentos e ocultamento sobre leitura e escrita. Apos a justificativa, a
PC traz entdo a prescri¢cao “ele tem que aprender a carta do leitor como é”. Esta
informagcdo vem acompanhada da técnica para este trabalho “a carta primaria,
para depois a secundaria”. O caro leitor, assim como a pesquisadora inicialmente
deve ter levantado diversas interroga¢gfes sobre esta técnica. Na tentativa de

compreensao deste aspecto, passamos ao trecho que ocorreu em seguida:

Professora3: E ai?

[Professora3 e PC trocam olhares demonstrando que estédo iniciando um assunto que
apenas as duas conhecem]

PC: Ela ndo viu, quer dizer, a PCNP n&o assistiu a mesma formacg&o. Por isso que esta
dando esta diferenca.

(professoras falam todas juntas sobre alguma orientacao realizada na diretoria de ensino
a respeito do Género carta de leitor)

PC: Eu sigo as coisas que a Alinita [formadora] de S&o Paulo fala.

Professora3: deram pra a nossa PC as coisas e deram a carta secundaria. E eu tinha a
primaria da carta. Eu tinha a primaria e a diretoria tinha a secundéria. Que eu fiz? Eu
catei as duas e apliquei nas criangas. Falei: essa é a original e essa foi mexida.

PC: Entao, porque eu tinha s6 esse exemplo. Ela arrumou outro exemplo.

Professora 4: Mas néo falou na diretoria?

PC: Néo, ndo, eu uso da Alinita, que vem de Sao Paulo. Aquela carta de leitor que eu
trouxe para vocés aqui em outro ATPC, retirada de uma apostila, ela ndo veio da
Diretoria de Ensino daqui. Aquela vem de Sao Paulo. Tudo que eu trago pra vocés é de
Sao Paulo. Ndo é da Diretoria de ensino.

Professoral: Aquela que eu xeroquei pra VOCés.

PC: Aquela 4. Que tem as orientacbes de correcéo. ... E, aquela mesma de S&o Paulo.
Aquela mesma.

Professora 5: Eu estou com duas cartas la é.

Professora 1 abre o livro: E essa aqui 6. Aqui 6: Correio da tarde. Essa é a secundaria e
eu tinha a primaria. Essa é a carta original, ai o editor leu e tirou (...)
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Professora3: E um relato.
(todos falam juntos sobre a carta do leitor)

PC: E o que eu falei |4 na Diretoria. Tem dificuldades, tem. Eh... porque esta tendo
diferenca |4 na hora da formacao.

(Transcricdo de momento de observacédo de ATPC)

A professora 3 questiona a PC sobre algo relacionado com a carta do
leitor, uma questdo que, pela troca de olhares, apenas as duas conhecem. A
questdo que as duas explicitam € que a PCNP parece ter dado uma formacao
diferente da informacdo que PC tinha, que diz respeito a um modelo de carta do
leitor para se trabalhar com os alunos na escola. O que nos chama a atencao
neste trecho € que se utiliza um espago consideravel na ATPC para se “debater”
sobre quais modelos cada professora tem de carta do leitor. A posicdo da PC
neste momento se caracteriza na hierarquia de poder que ja mencionamos, dando
maior valor aquilo que vem de Sao Paulo, do que para o trabalho formativo
realizado na Diretoria de Ensino pela PCNP. O modelo de carta secundaria foi
disponibilizado na formacdo na Diretoria de Ensino, ja o modelo primério a PC
teve acesso na formacdo que vem de S&o Paulo. A PC conclui que estdo
havendo diferencas na formacdo e caracteriza estas diferencas como
dificuldades. Este aspecto se relaciona com a compreensédo do Programa Ler e
Escrever como uma constante busca de verdade. Se a formacéo na Diretoria de
Ensino esta diferente da formacao que vem de Sao Paulo (com maior poder nesta
rede), certamente esta mais distante da verdade, do que € o certo. A busca pelos
melhores modelos ter um espaco consideravel na ATPC nos traz a reflexdo sobre
a técnica em si. Uma professora pondera que esta distante da realidade do
professor, desta forma, inicia uma reflexdo sobre o porque desta tematica.
Contudo, esta reflexdo recebe um complemento breve da PC, se € uma pratica
social precisa ser trabalhada. JA& a discussdo sobre os modelos de carta
disponiveis ganha mais espaco na formacgao, buscando o melhor modelo, para

gue se tenha o melhor resultado na sala de aula.

Durante a entrevista realizada com PC, perguntamos sobre quais 0s

principais temas de estudo que ela propde durante a ATPC:
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Agora 0s principais temas mesmo € assim, € o0 a leitura colaborativa, hoje os professores
eles néo sabiam direito como proceder na leitura colaborativa com os alunos, pra chegar

na producdo de texto, que é a aprendizagem € o estudo mesmo, ensinar o aluno a
estudar, esse foi um bom tema.

Sinalizamos aqui que o principal tema que a Professora Coordenadora
destaca é uma técnica de estudo presente em guias e em outras formacdes do
Programa Ler e Escrever: a leitura colaborativa. Segundo Brakling (2004, p. 03) a
leitura colaborativa configura-se como: “a leitura em que professor e alunos
realizam paulatinamente, em conjunto, pratica fundamental para a explicitacdo
das estratégias e procedimentos que um leitor proficiente utiliza”. Esta € uma das
técnicas desenvolvidas nos momentos de formacdo do Programa Ler e Escrever
na intencdo de ser reproduzida no ambiente escolar. Outra técnica que acontece
durante as formacbes é a leitura apreciativa, ou Leitura em voz alta feita pelo
professor, segundo a mesma autora “é a leitura recomendada, sobretudo, para as
classes de alunos néo alfabetizados, como possibilidade de aprendizagem da
linguagem escrita antes mesmo que tenham compreendido o sistema”. Esta
leitura é utilizada como regra para iniciar os momentos de formagédo do Programa
Ler e Escrever. No momento de formacdo de PCNP que observamos, a
Formadora inicia desculpando-se por ter esquecido o livro que havia escolhido
para ler um conto no inicio da formacgéo. Utilizamos aqui a conceptualizacdo de

Kétia Lomba Brakling por ser uma das consultoras do Programa Ler e Escrever.

Intrigados com esta questdo, da obrigatoriedade da leitura apreciativa,
fomos buscar mais elementos e encontramos 0 seguinte: H4 um blog em que
Professoras Coordenadoras do estado de S&o Paulo compartilham pautas de
momentos de formacéo, organizado por uma Formadora do Programa Ler e
Escrever. Longe de fazer uma longa analise destas pautas, que nao sdo foco de
nossa pesquisa, uma observacao importante que cabe ressaltar neste momento é
que 90% das pautas disponibilizadas neste blog iniciam com uma leitura
apreciativa, em geral, de um conto. Estas informacdes estdo disponiveis no

endereco eletronico: http://blogdaspcs.blogspot.com.br/. Neste sentido, nosso

guestionamento é por que fazer a leitura apreciativa todos os dias?


http://blogdaspcs.blogspot.com.br/

163

O Programa Ler e Escrever nos traz indicios de uma concepc¢do de

professor néao leitor, como percebemos nos trechos abaixo:

PC: “Quando chega no quinto ano, pde a carta com argumento. Mas se 0 professor nao
domina a leitura do jornal, 0 professor ndo sabe argumentar. Porque tem professor que
ndo sabe, né, ndo sabe manusear, ndo tem conhecimento né pra ... porque tem que
ajudar, porque é dificil né, é dificil tirar isso dos alunos.” (Trecho de observacdo de ATPC)

Haviamos citado o trecho acima quando discutiamos sobre a carta do
leitor. Nosso foco agora neste trecho € na concepcao de professor que a PC nos
traz: falando sobre jornal, ela diz que tem professor que ndo domina essa leitura,

que nédo sabe manusear.

Este aspecto aponta para uma representacdo do professor
alfabetizador como nao-leitor. Ao assumir o professor como nao-leitor, a formacéo
passa a ser concebida como um espago para se ensinar o professor a ler,
gueremos dizer, acredita-se que vivenciar € a forma de aprender, as pautas
privilegiam momentos em que o professor vivencie a leitura, assim tera
aprendizagem sobre isso. E utilizamos a palavra privilegiam, fazendo a anélise de
pautas formativas, pois a leitura apreciativa é a primeira atividade de todas as
pautas e acontece em 90% das pautas, conforme ja consideramos
anteriormente.Com isso, podemos considera-la uma atividade privilegiada nas

formacoes.

Os apontamentos que fazemos também dialogam com os objetivos do
Programa Ler e Escrever, os quais analisamos no segundo capitulo deste
trabalho. O ultimo objetivo se apresenta como “Favorecer a ampliagdo do
universo cultural dos formadores e dos professores cursistas, principalmente no
que se refere ao seu letramento” (SAO PAULO, 2012. Disponivel em:
cenp.edunet.sp.gov.br/letraevida). A formagdo aparenta estar voltada para
vivenciar a leitura, ndo a ensinar criancas a lerem. Como se lendo diversos textos,
apreciando, ja houvesse aprendizagem de como ensinar a ler — sim, ser um leitor
€ principio basico para se ensinar a ler — contudo, quantos fisicos conhecemos,

praticantes de fisica ndo a conseguem ensinar, quantos génios de determinadas
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areas nao sabem fazer transposicdes deste conteddo para a sala de aula. Com o
professor seria diferente? Apenas sendo um leitor praticante ele sabera transpor a

realidade individual para a realidade da sala de aula?

Pelas andlises desta subcategoria podemos dizer que o modelo de
formacdo do Programa Ler e Escrever, de acordo com o que apreendemos da
compreensao de nosso sujeito de pesquisa, a PC e pela interacdo com o grupo
de professores com o qual ela trabalha, esta centrado em vivéncias de atividades
praticas para serem aplicadas com os alunos. As “propostas” vém prontas de Sao
Paulo em forma de prescricdo para as demais formacdes e para o trabalho em
sala de aula, ainda que mascarados pela palavra “sugestées”. Essa vivéncia de
atividades se caracteriza, entdo, num modelo de repasse, enfatizando a prética, a
técnica, deixando pouco ou nenhum espaco para a reflexdo sobre os
fundamentos e os porqués de cada estudo. Trata-se da transmissdo de algo
pronto selecionado como uma verdade para ser desenvolvida em todos os
ambitos do Programa. Neste modelo o que questionamos é: quais 0s

fundamentos que o professor possui para fazer suas escolhas na sala de aula?
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou, entdo, problematizar a realidade da formagao
continuada no estado de S&o Paulo, no ambito do Programa Ler e Escrever, com
o foco na figura do Professor Coordenador como formador de professores. Os
procedimentos de analise do material empirico permitiram a identificacdo de
resultados e consideracbes Unicos e singulares a realidade observada que,
entretanto, dialogam com aspectos gerais do Programa. Considerando que um
discurso nunca € neutro e que traz em si a polifonia de outros discursos, mesmo
tendo observado uma Unica realidade formativa, esses discursos podem remeter
aos discursos dos demais ambitos que envolvem o Programa Ler e Escrever. Os
resultados apontam riscos, criticas e consideracdes que remetam aquela
realidade Unica e singular, mas também, em alguns aspectos, se relacionam ao

Programa de uma forma global.

Identificamos uma iniciativa do estado em ofertar formacdo continuada
aos professores de sua rede. Sinalizamos em nosso primeiro capitulo a iniciativa
primeira do governo do estado com a formagdo de seus profissionais com a
criacdo do PEC (Programa de Educacdo Continuada), a criacdo do programa
Rede do Saber e o Programa Letra e Vida. O Programa Ler e Escrever procede
destes, demonstrando a preocupacédo do estado no estabelecimento de acles
formativas. Dentre muitas diferencas que poderiamos apontar entre o0s
programas, queremos ressaltar aqui um aspecto importante que traz o Programa
Ler e Escrever que é assumir a escola como l6cus de formacdo. Defendemos,
segundo a Teoria Historico-Cultural e a Pedagogia Critica, que a escola é um
espaco originario de formacado e que os espacos de reunides entre Coordenador e
Professor (ATPC) podem e devem ser assumidos como espacos de
aprendizagem, ou seja, espacos formativos. Oferecer formagdes pode contemplar
um processo que supere a alienagao profissional, sendo um estimulo critico a
mudanc¢a, como destacamos, segundo Imberndn em nosso primeiro capitulo,
abrindo caminho para uma autonomia profissional compartilhada. A formag&o no
interior da escola pode possibilitar ainda a articulagdo dos conhecimentos
diretamente com a pratica, promovendo transformacfes na realidade escolar.

Consideramos importante uma preocupacéo do governo estadual com a formacao
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e a consideracdo da escola como espaco de tal processo, entretanto, em nossas
andlises do material empirico encontramos aspectos que necessitam de uma

reflexao.

Um aspecto que resultou da identificacdo da escola como espaco de
formacao continuada foi assumir o Professor Coordenador como formador de
Professores. Com isto temos o fortalecimento e uma especificagdo da fungéo do
Coordenador. Vimos no levantamento bibliografico realizado que a funcdo do
Coordenador Pedagdgico encontra-se ainda em construcdo. O estado de Sao
Paulo, com a implantagdo do Programa Ler e Escrever e as resolucdes
publicadas em 2007, traz uma colaboracdo a delimitacdo da fungéo, aproximando
o Coordenador das questfes da sala de aula. O profissional que historicamente ja
tivera sua funcdo mais ligada ao auxilio da Direcdo, recebe, entdo, um novo

status.

As analises nos permitiram identificar que as formac¢des do Programa
se ddo numa espécie de rede de multiplicadores em que ha uma equipe de
formuladores — os quais sédo bastante admirados pela Professora Coordenadora
entrevistada (PC). — uma equipe de formadores, que realizam formacdes aos
Professores Coordenadores de Nucleo Pedagégico (PCNP) — e por vezes
também aos PC; ficando sob responsabilidade dos PCNP as formacfes dos PC,
que por sua vez, realizam a formagdo ao Professor. Este processo tem uma
positividade ao possibilitar que se ampliem, em termos quantitativos, as propostas
e discussdes da formacao, pois alcanca um namero consideravel de sujeitos no
processo formativo. Entretanto, entraves foram identificados. Um entrave inicial é
a questdo do tempo, pois ao passo que o PC recebe oito horas semanais de
formacao, possui apenas duas para o trabalho de formacdo do professor. A
propria PC realiza esta queixa ao iniciar a ATPC com o grupo de professores.
Outros entraves foram analisados nas categorias deste trabalho: as relacdes de
poder que se d&o neste processo e 0 modelo de formagédo encontrado pela

pesquisadora, nos momentos de observacédo e entrevista.

Sobre as relagcbes de poder que se estabelecem na formacéo,
encontramos dois tipos de poder que perpassam essas relagées: o poder pelo

conhecimento que se possui sobre o Programa e o poder pela estabilidade do
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cargo que se ocupa. Pela andlise do material empirico pudemos identificar a
seguinte situagéo: Supervisor, Diretor e Professor sdo figuras que ocupam cargos
para 0s quais realizaram um concurso estadual para poderem exerceras suas
funcdes. Isto lhes configura uma estabilidade que, exceto casos graves, seu cargo
e sua funcdo estdo assegurados pelo estado. J& os PCNP e PC realizaram
concurso para a funcédo de Professor. Ocupam outra fungéo ou por participarem
de um processo seletivo proprio da Diretoria de Ensino, ou por receberem um
convite para estarem nesta funcdo. Entretanto, podem ser desligados destae
retornarem ao trabalho da sala de aula, por uma série de questdes, que sao
descritas nas resolugbes que analisamos. Os discursos que analisamos
apontaram que Diretor e Supervisor, pela estabilidade de sua funcdo, possuem
um poder sobre o processo formativo. Mesmo que tenham sido apontados como
agueles que conhecem pouco do Programa, suas palavras desempenham um
poder de “cumpra-se”. O professor, por sua vez, tem o poder de rejeitar
propostas, se posicionar, de apontar criticas e realiza essas ac¢fes com a
confianca do poder de sua estabilidade. Esse aspecto nada teria de revelador,
nao fosse que a condicdo de PC e PCNP ndo se encontram em igual
posicionamento. Sendo PC e PCNP func¢@es instaveis, os resultados apontaram a
necessidade que se coloca de atender as expectativas do Diretor e do Supervisor;
ainda mais considerando que sdo ambos avaliadores do trabalho realizado,
podendo manté-los, ou nao, nas referidas funcfes. Outro tipo de poder que
encontramos situa-se nos formadores e configura-se pelo conhecimento que
possuem sobre o Programa. Sendo conhecedores das propostas, por vezes até
formuladores das mesmas, os formadores exercem diretamente sobre os PC
prescricdes, que sao recebidas com um peso de ordem. Essas ordens sao
mascaradas por termos como “vocé ndo concorda que deve fazer isso com seu
grupo?” “Vocés nao consideram importante realizar esta atividade também com o
grupo de vocés?”. O poder dos formadores se desencadeia na rede de
formacdes, o conteudo de sua formagdo tem uma forte tendéncia de ser
reproduzido nos demais ambitos. Sendo assim, identificamos que as relagdes que
ocorrem no processo formativo contribuem a um engessamento das praticas de
formacao — primeiro pelo poder e segundo pelo pouco embasamento do PC,
como identificamos na segunda categoria. O trabalho do Professor Coordenador

fica sob um campo de tensdes e contradicdes nas divergéncias entre o poder do
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Supervisor e do Diretor em relacdo ao poder dos formadores. Todos estes
sujeitos convergem forgas sob o trabalho do PC, que por sua vez encontra
também o poder da equipe de Professores, por vezes, em forma de resisténcia.
As observacdes que realizamos permitiram identificar no processo formativo essa
rede de tensdes e contradi¢cdes, que atentam ao risco do Professor Coordenador
conseguir realizar seu trabalho pelo convencimento e insisténcia. Ao passo que
recebe as formacg6es com admiracdo e empolgacao, seu trabalho com o grupo de
professores enfrenta a primeira dificuldade do tempo, por conseguinte, enfrenta

0s entraves que a relacéo de poder estabelece.

Nesta politica de formacgéo, podemos considerar que ha um movimento
de fortalecimento da funcdo do Professor Coordenador. Os documentos que
analisamos discorrem grandes expectativas ao trabalho deste profissional. A PC
entrevistada aponta seu sentimento de importadncia na realidade escolar,
especialmente ligado ao aumento de indices nas avaliacbes e vimos um
direcionamento das formacdes privilegiando a formacdo do PC. Mesmo estando
numa relacdo de poder marcada pela questdo da estabilidade e n&do dispondo
desta estabilidade na funcdo que estd ocupando, a visdo da PC sobre seu
trabalho é carregada de importancia e de valorizacdo. Ainda que esteja nesse
campo de tensdes e perceba isso como uma dificuldade de seu trabalho, a PC
entrevistada identifica como necessarias as possibilidades do seu trabalho e
acredita nele. Contudo, ainda que consideremos importante como esta politica
direciona a um fortalecimento e maior definicdo da funcdo do Professor
Coordenador, refletimos se n&o estdo sendo langcadas expectativas
demasiadamente ambiciosas para este profissional, especialmente considerando
0 pequeno tempo que a PC dispbe para o trabalho com a formacdo dos
professores. Ao determina-la como o “novo agente da politica de qualidade do
estado de Sao Paulo”, corre-se o risco do desenvolvimento de uma politica de
responsabilizagdo deste profissional, que pode tender a isentar o préprio estado

nas suas responsabilidades em relacdo as condi¢des para tal melhoria.

Nas observacfes dos momentos de formacgéo, identificamos um
direcionamento para a préatica de sala de aula. E necessario considerar que
durante muito tempo a queixa dos professores centrou-se em apontar que as

formacgdes que recebiam pouco se articulavam com as possibilidades da sala de
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aula e ficavam apenas no campo das teorias. Portanto, o foco préatico foi uma
necessidade levantada pelos préprios professores. Entretanto, o material que
analisamos aponta para uma polarizacdo nesse foco que pode trazer riscos e
dificuldades para o trabalho formativo. Desde a analise do discurso que
realizamos nos documentos oficiais, no segundo capitulo deste trabalho,
apontamos esta énfase do discurso a mudanca prética, tendo na figura do
Professor Coordenador a responsabilidade por uma mudanca nesta pratica. Essa
mudanca foi fundamentada nos discursos por uma necessidade de mudanca de
paradigma.Apontamos, segundo Lamy (2010) que os paradigmas de leitura e
escrita vdo muito além da concepgédo de tradicional e novo. Um novo paradigma
pode, segundo a autora, se caracterizar entre as concepcdes representacionais,
concepcBes mecanicas, funcionais, revolucionarias e conscientizadoras. Nos
discursos que analisamos nos documentos, nas entrevistas realizadas e das
observacdes feitas, a concepg¢éo de linguagem néo fica clara. Desta forma, nossa
reflexdo é que se nem mesmo nos documentos e formacfes ndo estdo claras
essas concepcdes, como este chamado novo paradigma conseguira transformar

fundamentalmente a pratica dos professores?

O material empirico produzido permitiu impressdes sobre o0 processo
formativo que deixam as questfes tedricas sem segundo plano. Presenciamos
uma proposta de formacéo calcada na vivéncia e repasse de atividades. Tanto na
entrevista realizada com a PC, como nas observacdes na DE e na escola
identificamos a frequéncia com que as palavras “passar” e “vivenciar” foram
usadas, trazendo uma concepc¢ao sobre o modelo de formagdo do Programa.
Essa escolha traz um risco que pode prejudicar as proprias formacoes:
Polarizando a maneira de fazer e ndo trazendo um embasamento sobre o porqué
fazer, que se faz por meio de matrizes tedricas, tendemos a configurar o professor
como um aplicador de técnicas. O modelo de formacdo em rede, em que, se
multiplicam em varios ambitos as formacgfes vivenciadas, pode agudizar esta
configuragdo. Pois, uma vez que as formacbes tendem a ser repassadas em
ambitos com cada vez menos tempo para tal e se ocultam, ou ndo se assumem
as concepcoes, de qualidade, de paradigma, etc., com que propriedade chegarao

estas formacodes aos alunos?
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Esta abordagem de polarizacdo da prética e de ocultamentos tedricos,
pode ser entendida como uma nova roupagem para a énfase técnica.
Consideremos os apontamentos das autoras Mira e Romanowski (2009, p. 1029)

sobre a pedagogia tecnicista:

[...] a pedagogia tecnicista tem sua oficializag&o, no Brasil, no final
da década de 1960, no contexto da consolidacdo da fase
monopolista do desenvolvimento capitalista, como uma das
solucbes para a baixa produtividade do sistema escolar (altos
indices de evasdo e repeténcia) que impediam/dificultavam o
“desenvolvimento econdmico com seguranga”. Nesse periodo,
subsequente ao golpe militar de 1964, em que se vivencia a
valorizacdo dos processos de industrializacdo e de
desenvolvimento econdmico, a necessidade de formag&o de méo-
de-obra para atender a esse novo modelo era premente.

As autoras apontam também que o tecnicismo traz implicito a
concepgao positivista da ciéncia e a aprendizagem marcada pelo behaviorismo,

gue a compreende como uma modificagdo de comportamento.

Em nosso primeiro capitulo, a partir da leitura de Demerval (2003)
observamos o modelo tecnicista no que o autor denominou de teoria nao critica,
ou seja, ndo busca uma mudanca social, mas atender as necessidades da
sociedade como ela se encontra. No caso do tecnicismo, a necessidade era
produzir, tendo como elemento central a operacionalizacdo racional dos meios, ou

seja, saber fazer.

Segundo Mira e Romanowski (2009, p. 1024) as criticas ao modelo

tecnicista se baseavam em:

[...] elaboracdo dos procedimentos e objetivos pelos especialistas
da educacédo; a desconsideracdo das diferencas de classe entre
os estudantes, aliado a crenca de que é possivel compensar as
deficiéncias; a inversdo da avaliagdo e do préprio processo
pedagodgico, na medida em que as técnicas é que determinam os
fins e s6 se ensina comportamentos que possam ser mensuraveis
e que estejam previamente previstos no processo e, finalmente, o
ocultamento das relagdes entre educagéo e sociedade.
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N&o podemos considerar coincidéncias as semelhancas das criticas
citadas acima com o processo formativo do Programa Ler e Escrever.
Descrevemos a estrutura da formagédo em que ha um grupo “pensante” que é
responsavel pelo material e pela elaboracdo de formacgdes. Essas formacdes se
reproduzem nos demais ambitos de formacao — diretorias e escolas-e, ainda que
se encontre uma mensagem enfatizando que cada formador ter4d a autonomia
para decidir se ira desenvolver aquela formacao ou ndo, percebemos, em nossas
andlises, 0 quanto € determinante o que é realizado em cada uma das formacdes.
Outra semelhanca € o ensino de comportamentos que possam Ser mensuraveis.
Apontamos, também, a influéncia que a avaliacdo em larga escala (SARESP)
exerce sobre as formagdes. E finalmente, o ocultamento das rela¢cdes entre
educacédo e sociedade: questdo nodal que viemos apontando capitulo a capitulo
neste trabalho. Até mesmo a literatura sobre o Coordenador Pedagdgico nao traz
a reflexdo da relacdo entre a funcdo deste, a escola e a sociedade. Este
ocultamento, que silenciado pelas técnicas, ora de leitura e escrita, ora de
matematica, consideramos ser a questao central para organizar as formagfes no

interior da escola.

O ponto chave trazido pelas autoras e que se identifica no processo
formativo que estamos estudando é que estamos vivenciando um neotecnicismo
pedagdgico, em que as questdes empresariais, mais uma vez, caem sobre a
escola, trazendo a eficiéncia, a competéncia e a qualidade total como questbes
centrais para o0 ensino. Com estas palavras chave as formacBes que
presenciamos ocorreram na perspectiva de “passar’ praticas desejaveis, que
serdo eficientes para que os alunos tenham um bom desempenho nas avaliagbes
em larga escala e, desta forma, fique assegurada a qualidade da escola. Este
neotecnicismo, também segundo Mira e Romanowski (2009), se disfarca pelo uso
da chamada “autonomia da escola” que, para as autoras, nada mais € do que a
sobrecarga do Diretor frente as questdbes administrativas — e aqui
complementamos que também se aplica a sobrecarga do Coordenador
Pedagogico visando o aumento de indices de desempenho — de forma que nao
fiqgue possivel a reflexdo sobre a relacdo da escola com a sociedade. As teorias

reprodutivistas, segundo Demerval (2003) receberam énfase na busca da
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educacdo como redentora ou equalizadora da sociedade, sem critica-la, ou
reformula-la, mas buscando inserir todos no processo, acreditando que desta
forma ndo haveriam grupos marginalizados. Desta forma, a escola contribui para
a manutencao da sociedade, idealizando inclusdes, ora das camadas populares,
ora dos chamados “anormais”, sem reformular suas bases e considerar seu

potencial transformador e critico.

Uma formacdo que nado permita a reflexdo sobre a sociedade, que
visualiza os docentes como reprodutores de técnicas, pouco ou nada pode
contribuir para um processo humanizador, e pode se encaixar numa perspectiva
reprodutivista e ndo critica da educacgédo, utilizando as definicbes de Demerval
(2003). O que visualizamos, em nossa interpretacdo, € um processo formativo
gue ajusta os sujeitos a sociedade capitalista que temos a fim de que, no minimo,
leiam e escrevam para darem conta profissionalmente da demanda apresentada

pelo mercado.

O trabalho pedagdgico registrado pela pesquisa de Arce (2000) como
um processo cada vez mais individualizado, ou seja, cada vez mais de
responsabilidade direta e Unica do professor, a autora caracteriza como uma nova
forma de exploracdo do trabalhador. Este aspecto consideramos poder ser
agravado na perspectiva de formagdo do Programa Ler e Escrever que
observamos. O chamado “parceiro” do professor, o Professor Coordenador, se
caracteriza como mais um sujeito para poder fortalecer as politicas neoliberais, de
culpabilizagdo individual, no lugar de uma reflexao coletiva, ou seja uma reflexao
que envolva todos os ambitos responsaveis pela educacado estadual: secretarias,
orgaos destas secretarias, diretorias e escolas. O aumento de indices como sinal
de bom trabalho pode ser um palco para a politica de responsabilizacdo individual
e 0 império do “salve-se quem puder’ nas palavras de Arce. Ainda que
aparentemente respaldado por suas formacdes, por formadores e PCNP, os
discursos presentes nos documentos apontam diretamente a responsabilizacao
pela chamada “melhoria de qualidade” nos ombros do Professor Coordenador —
qualidade que para nos ficou entendida como aumento de indices nas avaliacfes
em larga escala. Ha de se considerar que esta politica também distribui materiais

didaticos e muito bons materiais de leitura, entretanto, sem a fundamentacdo de
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gquem estamos formando e para qual sociedade, com efeito, podem se tornar

“materiais ao vento”.

O temor de que os professores aceitem se tornar técnicos, que se
contentem em realizar seu trabalho visando o aumento de indices, permeou essa
pesquisa. Tememos que aceitem técnicas prontas e que figuem convencidos em
levar estas técnicas para a sala de aula, apenas pelo fato de elas fazerem parte
do Sistema de Avaliacdo. Tememos que os professores desacreditem do seu
potencial critico e transformador. Este potencial sozinho em meio a sociedade —
focada no capital — j& é tdo pouco; como permanecer com esperanca sem ele

entao?

Quanto ao uso de tracos e parénteses: Queremos aqui nos retratar
com o leitor desta dissertacdo pelos constantes usos desses recursos como forma
explicativa. Sabemos que para um leitor integrante do quadro funcional da
Secretaria de Educacédo do estado de Sao Paulo estes se fazem desnecessarios,
contudo, para um leitor que desconhece esta realidade, voltar a todo momento a
leitura ao quadro de siglas e abrevia¢des no inicio deste trabalho pode tornar a
leitura enfadonha — ainda mais uma leitura de dissertacdo, que por vezes é.
Sabemos que estas explicacdes se tornam repetitivas, mas, se até mesmo no
momento de escrever gera confusdo com tantas nomenclaturas, consideramos
relevante retoma-las durante o texto. Vem sendo cada vez mais comum o uso de
siglas para fungdes, mais uma “importacao” do modelo industrial que recai sobre
a realidade da escola. Ao passo que a tendéncia atual das empresas € o uso das
nomenclaturas em inglés, sem a traducao para a nossa lingua. Sera que daqui a
alguns anos havera trabalhos estudando a funcao do
TeacherPedagogicalCoordinator? Apenas um pouco de humor critico para

terminarmos mais este paréntese.

Para concluirmos, ressaltamos que as analises se deram a partir do
levantamento do material empirico, sem um modelo, tabela ou forma pré-
estabelecidos. Foram produzidas na cadéncia dos pensamentos da pesquisadora,
apos as experiéncias obtidas por meio dos instrumentos de levantamento de
material empirico na realidade e a partir de suas vivéncias como professora desta

rede. As impressodes trazidas deste momento, de professora, por mais que
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buscassem racionalmente um afastamento, para que entrevista, questionario e
observacbes tivessem maior espaco, estiveram de coragdo presente. Ser
professor € o que move esta pesquisadora a buscar reflexdes e possibilidades a
uma realidade que aos seus ouvidos grita por ajuda. Ainda que esta pesquisa
possa ter pouca influéncia na avaliagdo do processo formativo do Programa Ler e
Escrever e na formulacdo de novas propostas, este estudo transformou a
realidade da pesquisadora, inquieta e inconstante, que sabe que transformar o
mundo comeca por transformar a si mesmo. Afinal, Che Guevara |he inspirou

dizendo que

Ler e Escrever é andar. A juventude tem que criar. Uma juventude
gue ndo cria € uma anomalia. Tem que se amadurecer, sem
perder a ternura jamais. Que a universidade se pinte de negro, de
mulato, de trabalhador, de camponés, que se pinte de povo.
(Poema de Che Guevara, publicado no Museo Casa Del Che em
Alta Gracia, Cordoba, ARG, fotografado pela pesquisadora e por
ela traduzido)

Durante este trabalho a pesquisadora amadureceu, compreendeu de
outra forma a realidade que participou e cré na possibilidade de “Ler e Escrever”
ser mais do que um rétulo de venda de um Programa governamental, que deseja
se eleger. Cré que Ler e Escrever é andar, sair do lugar, mover, transformar. E

gue € preciso ir além.
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezada Formadora,

A pesquisa intitulada “O processo formativo no Programa Ler e Escrever: uma
andlise da rede de formacgbes proposta pelo estado de Sado Paulo” esta sendo
desenvolvida sob a responsabilidade da pesquisadora Prof2 Camila dos Santos Almeida,
mestranda do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas. O objetivo da pesquisa € investigar o processo de formagéo
proposto pelo Programa Ler e Escrever focando na figura do professor-coordenador, em
articulacdo ao discurso de qualidade dos documentos oficiais.

Para isso, solicito a sua autorizacdo para realizar uma entrevista sobre o0 seu
trabalho no programa Ler e Escrever, que sera audiogravada. Garanto-lhe que seus
dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados obtidos seréo utilizados apenas
para alcancar o objetivo do trabalho exposto acima, incluida sua publicacdo na literatura
cientifica especializada. A participacdo nessa pesquisa ndo lhe trara qualquer prejuizo ou
beneficio financeiro ou profissional e, se desejar, a sua exclusdo do grupo de pesquisa
podera ser solicitada, em qualquer momento. Informo que ter4 a liberdade de né&o
responder as perguntas que desejar. Este termo sera feito em duas vias, sendo uma para
0 participante e outra para a pesquisadora.

O projeto em questdo foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade da PUC-Campinas, que podera ser
contatado para quaisquer esclarecimentos quanto a avaliacao de carater ético do projeto.

Caso concorde dar o seu consentimento livre e esclarecido para a sua
participacdo na referida pesquisa, assine o seu nhome abaixo.

Atenciosamente,

Camila dos Santos Almeida Comité de Etica

Mestranda do Programa de Pés-Graduacao PUC-Campinas/SP
em Educacdo PUC-Campinas (19) 3343-6777
mila.85@ig.com.br

(12) 8835- 7224

Estou esclarecido(a) e dou consentimento para a entrevista, para fins de pesquisa de
mestrado vinculada a PUC-Campinas. Também estou ciente de que receberei uma copia
integral deste Termo.

Nome:

Assinatura: Data: / /
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ANEXO 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezada Professora-Coordenadora,

A pesquisa intitulada “O processo formativo no Programa Ler e Escrever: uma
andlise da rede de formacgbes proposta pelo estado de Sado Paulo” esta sendo
desenvolvida sob a responsabilidade da pesquisadora Prof2 Camila dos Santos Almeida,
mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas. O objetivo da pesquisa € investigar o processo de formagéo
proposto pelo Programa Ler e Escrever focando na figura do professor-coordenador, em
articulacdo ao discurso de qualidade dos documentos oficiais.

Para isso, solicito a sua autorizacdo para realizar uma entrevista sobre o0 seu
trabalho no programa Ler e Escrever, que sera audiogravada. Garanto-lhe que seus
dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados obtidos seréo utilizados apenas
para alcancar o objetivo do trabalho exposto acima, incluida sua publicacdo na literatura
cientifica especializada. A participacdo nessa pesquisa ndo lhe trara qualquer prejuizo ou
beneficio financeiro ou profissional e, se desejar, a sua exclusao do grupo de pesquisa
podera ser solicitada, em qualquer momento. Informo que ter4 a liberdade de né&o
responder as perguntas que desejar. Este termo sera feito em duas vias, sendo uma para
0 participante e outra para a pesquisadora.

O projeto em quest&o foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos da Universidade da PUC-Campinas, que podera ser contatado para
quaisquer esclarecimentos quanto a avaliacdo de carater ético do projeto.

Caso concorde dar o seu consentimento livre e esclarecido para a sua
participacdo na referida pesquisa, assine o seu nhome abaixo.

Atenciosamente,

Camila dos Santos Almeida Comité de Etica

Mestranda do Programa de Pés-Graduacao PUC-Campinas/SP
em Educacdo PUC-Campinas (19) 3343-6777
mila.85@ig.com.br

(12) 8835- 7224

Estou esclarecido(a) e dou consentimento para a entrevista, para fins de pesquisa de
mestrado vinculada a PUC-Campinas. Também estou ciente de que receberei uma copia
integral deste Termo.

Nome:

Assinatura: Data: / /
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ANEXO 3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezada Professora,

A pesquisa intitulada “O processo formativo no Programa Ler e Escrever: uma
andlise da rede de formacgbes proposta pelo estado de Sado Paulo” esta sendo
desenvolvida sob a responsabilidade da pesquisadora Prof2 Camila dos Santos Almeida,
mestranda do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas. O objetivo da pesquisa € investigar o processo de formagéo
proposto pelo Programa Ler e Escrever focando na figura do professor-coordenador, em
articulacdo ao discurso de qualidade dos documentos oficiais.

Para isso, solicito a sua participagdo, por meio de questionario. O seu
envolvimento nessa pesquisa € voluntario, sendo-lhe garantido que seus dados pessoais
serdo mantidos em sigilo e os resultados obtidos serdo utilizados apenas para alcancar o
objetivo do trabalho, exposto acima, incluida sua publicacdo na literatura cientifica
especializada. A participagdo nessa pesquisa nao lhe trard qualquer prejuizo ou beneficio
financeiro ou profissional e, se desejar, a sua exclusdo do grupo de pesquisa podera ser
solicitada, em qualquer momento. Informo que ter4 a liberdade de ndo responder as
perguntas que desejar. Este termo serd feito em duas vias, sendo uma para o
participante e outra para a pesquisadora.

O projeto em quest&o foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos da Universidade da PUC-Campinas, que podera ser contatado para
guaisquer esclarecimentos quanto a avaliacao de carater ético do projeto.

Caso concorde dar o seu consentimento livre e esclarecido para a sua
participacdo na referida pesquisa, assine o seu nhome abaixo.

Atenciosamente,

Camila dos Santos Almeida Comité de Etica

Mestranda do Programa de Pés-Graduacao PUC-Campinas/SP
em Educacdo PUC-Campinas (19) 3343-6777
mila.85@ig.com.br

(12) 8835-7224

Estou esclarecido(a) e dou consentimento para que as informag8es por mim prestadas
sejam usadas nesta pesquisa. Também estou ciente de que receberei uma copia integral
deste Termo.

Nome:

Assinatura: Data: / /
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ANEXO 4

tionario para professores das séries iniciais da escola em que o Professor-
Coordenador atua:

Qual é a sua formacéo académica?

Ha quanto tempo exerce o magistério?

Desde que ano vocé leciona nesta escola?

Como que turma vocé esté trabalhando neste ano?

Quando aconteceu seu primeiro contato com o Programa Ler e Escrever?

f)

9)

Quais materiais do Ler e Escrever estéo disponiveis para vocé e sua turma?

Assinale abaixo:

D Guia do professor; D Livro de textos do aluno;
D Livro de atividades do aluno; D Livros paradidaticos
D Revistas (Gibi, Recreio, Picolé) D Outros:

As orientagbes dos momentos de H.T.P.C. (Horario de Trabalho Pedagogico
Coletivo), na sua opinidao, contribuem para que utilize os materiais do Programa
em suas aulas?

] sim ] nAo

Se
vocC

O
O

OO00oOo0a0ad

O

Se

contribui, assinale em quais aspectos, nhumerando por ordem de importancia para
é:

Na compreensao das propostas contidas nos materiais;

No planejamento de situacdes de leitura;

No planejamento de situacdes de escrita;

No uso dos materiais de apoio como as Revistas Picolé e os Gibis;

Na exploracao dos livros literarios contidos nas “Caixas de Livros”;

Na (re) construcao das concepc¢des sobre alfabetizacéo;

Na (re) construcdo das concepc¢des sobre letramento;

Na (re) construgcdo das concepgdes sobre as praticas de leitura e escrita;

Na (re) construgcdo das concepgdes sobre o ensino da matematica.
nao contribui, justifique aqui a sua resposta:
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h) Para vocé, quais foram os conteldos estudados nas reunides deste ano mais
significativos? Justifique a importancia de cada um deles.

i) Na sua opinido, o tempo destinado a sua formagao na escola:
D E suficiente;
D E insificiente;

Justifique sua resposta:

i) Quais sé@o os materiais do programa que vocé mais utiliza em sua turma?
[[] Guia do professor; [] Livro de textos do aluno;

D Livro de atividades do aluno; D Livros paradidaticos

D Revistas (Gibi, Recreio, Picolé) D Outros:

k) Cite exemplos de sua pratica em que vocé utiliza os materiais do programa:

[) Como vocé aprendeu as praticas que citou acima? H.T.P.C., leitura, troca com as
colegas de trabalho? Cite os momentos principais que influenciaram estas
praticas.
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m) Quais séo os conteldos (temas) que vocé considera que deveriam ser abordados
nos momentos de formacdo e que nao estdo sendo abordados, para que haja
aumento da qualidade de ensino na sua turma?

n) Existe algum outro aspecto sobre as formac¢es do programa Ler e Escrever que
vocé gostaria de compartilhar?

Se desejar, identifique-se:

Obrigada pela sua colaboragdo!
Camila Almeida

(pesquisadora)





