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GOMES, lara Aparecida Silva. O Documento Orientador ATPC SEDUC/SP como
Instrumento de Formacdo Continuada: Uma Analise a Partir da Teoria da Atividade de
Leontiev. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de P6s-Graduacdo em Educacao.
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, 2023. 119f.

RESUMO

A presente dissertacdo estd vinculada ao Programa de Programa de Poés-graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, em nivel de mestrado, e integra a
linha de pesquisa Formac&o de Professores e Politicas Educacionais. O objetivo geral desta
pesquisa foi compreender a unidade conceitual entre a necessidade e o objetivo da formacéo
continuada de professores, a partir da Teoria da Atividade (TA) de Leontiev, tendo como base
0 Documento Orientador da ATPC da rede estadual de ensino de S&o Paulo. Originou-se do
objetivo de realizar uma analise critica do documento orientador da ATPC (Aula de Trabalho
Pedagogico Coletivo) do Estado de Sdo Paulo. A pesquisa se utiliza de uma abordagem
ontoldgica e desenvolvida em trés etapas: bibliogréafica, documental, e sistematizacdo e
analise de resultados. Foi realizada a revisao de literatura a partir de tedricos que discutem a
respeito da Formacdo de Professores e da Teoria Historico-Cultural, bem como Pesquisa
Documental, utilizando como fontes de dados os documentos de regulamentacdo da ATPC
produzidos pela rede de ensino da Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de S&o Paulo
(SEDUC), que ¢ o locus da investigacdo. Na pesquisa documental foi possivel recuperar o
marco regulatério e identificar os conceitos mais importantes sobre ATPC definidos pela
SEDUC-SP para a rede estadual de educacao do estado de Sdo Paulo. O método para anélise
documental é a Teoria da Atividade de Leontiev, como um dos desdobramentos da Teoria
Histdrico-Cultural, associada a uma educacdo que parte da psicologia histérico-cultural para
defender um processo de ensino-aprendizagem que seja significativo, diversificado e
estimulante, visando a compreensdo das relacbes entre a cultura, aprendizagem e
desenvolvimento humano. Em relacdo ao problema norteador da pesquisa “Como se déa a
unidade conceitual entre a necessidade e o objetivo da formacdo continuada de professores, a
partir da teoria da atividade de Leontiev, para os professores do Estado de Sao Paulo?”.
Observou-se que 0 Documento segue as bases da Teoria de Leontiev e, fomentam a garantia
da atividade de formacdo continuada de professores no ambito escolar, com espago
organizado para a discussdo em relacdo ao ensino, ancorada na proposta pedagdgica motivada
pela necessidade e objetivo dos contextos historico e social local. No entanto, sugere-se que
outros estudos venham a promover a relacdo entre 0 Documento Orientador e sua efetividade
do campo prético.

Palavras-chave: Educacao. Formacao Continuada de Professores. ATPC. Teoria da
Atividade de Leontiev. SEDUC-SP.



GOMES, lara Aparecida Silva. The Guiding Document ATPC SEDUC/SP as an
Instrument for Continuing Education: An Analysis Based on Leontiev's Theory of
Activity. Dissertation (Master’s in Education) — Graduate Program in Education. Federal
University of Mato Grosso do Sul, 2023.

ABSTRACT

This dissertation is linked to the Graduate Program in Education at the Federal University of
Mato Grosso do Sul, at the master's level, and is part of the line of research Teacher Training
and Educational Policies. The general objective of this research was to understand the
conceptual unity between the need and objective of continuing teacher training, based on
Leontiev's Activity Theory (AT), based on the ATPC Guiding Document of the state
education network of Sdo Paulo. It originated from the objective of carrying out a critical
analysis of the guiding document of the ATPC (Collective Pedagogical Work Class) of the
State of Sdo Paulo. It originated from the objective of carrying out a critical analysis of the
guiding document of the ATPC (Collective Pedagogical Work Class) of the State of S&o
Paulo in the light of the Activity Theory of Aleksei Nikolaievitch Leontiev. The research uses
an ontological approach and is developed in three stages: bibliographical, documental, and
systematization and analysis of results. A literature review was carried out from theorists who
discuss Teacher Training and the Historical-Cultural Theory, as well as Documentary
Research, using as data sources the ATPC regulatory documents produced by the teaching
network of the State Department of Education of the State of Sdo Paulo (SEDUC), which is
the locus of the investigation. In the documentary research, it was possible to retrieve the
regulatory framework and identify the most important concepts about ATPC defined by
SEDUC-SP for the state education network in the state of Sdo Paulo. The method for
document analysis is Leontiev's Theory of Activity, as one of the developments of the
Historical-Cultural Theory, associated with an education that starts from historical-cultural
psychology to defend a teaching-learning process that is meaningful, diversified and
stimulating, aiming at understanding the relationships between culture, learning and human
development. In relation to the guiding problem of the research “How does the conceptual
unity between the need and the objective of the continuous formation of teachers, from
Leontiev's theory of activity, for teachers in the State of S&o Paulo occur?”. It was observed
that the Document follows the foundations of Leontiev's Theory and promotes the guarantee
of the activity of continued formation of teachers in the school scope, with organized space
for the discussion in relation to the teaching, anchored in the pedagogical proposal motivated
by the need and objective of the local historical and social contexts. However, it is suggested
that other studies will promote the relationship between the Guiding Document and its
effectiveness in the practical field.

Keywords: Education. Continuing Teacher Education. ATPC. Leontiev's Activity Theory.
SEDUC-SP.
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INTRODUCAO

A inquietante problematica para a proposta do estudo surgiu da reflexdo proveniente
da prética de trabalho exercida pela pesquisadora em redes Estadual e Municipal de Ensino. A
formacdo académica em Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em Biologia trouxe a
possibilidade da atuacdo em todos os segmentos de ensino da Educacdo Bésica, perpassando
as etapas da Educacéo Infantil, dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio.

Nesse contexto, a atuacdo como Diretora de Escola nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, na rede estadual de ensino do estado de S&o Paulo, e como
Professora de formagdo continuada para os docentes da Educacédo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino do municipio de Panorama, estado de Séo
Paulo, durante vinte e um anos, possibilitou a percepcdo do despreparo de muitos professores
para 0 pensar e repensar sobre praticas que efetivem o processo de ensino e aprendizagem.

O sistema educacional publico, tanto da esfera municipal, quanto da estadual, exige do
professor a necessidade da reflexdo sobre as novas préaticas docentes relacionadas ao ensino e
aprendizagem, ndo apenas do ponto de vista da formacao tedrica, mas de sua plena efetivacao
no contexto escolar. Requer o elo entre a teoria e a pratica para o desenvolvimento
profissional e a melhoria do trabalho docente.

O preparo docente, a partir das formacdes inicial e continuada, é necessario para que o
professor possa percorrer os desafios da carreira em busca de possibilidades que avancem as
suas praticas pedagogicas. E muito importante considerar que as formagdes de professores
devem ocorrer a partir do embasamento de teorias que contribuam para nortear a elaboracao
de materiais que orientem a formacdo, visando implicagdes ao preparo da docéncia. Assim,
considera-se a relevancia da Teoria da Atividade (TA)! para o desenvolvimento do processo
de ensino e aprendizagem a partir da formacdo de professores, especialmente, com relacdo a
formagao que ocorre por meio da Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC)?.

Dai surge a necessidade da formacdo docente a um processo de desenvolvimento
profissional continuo, que deve perdurar ao longo do ciclo de vida profissional, reformulando
0 que nela se adquiriu para resolver problemas préaticos profissionais e de cidadania para que
os docentes possam desenvolver seus trabalhos na escola, sendo este, um ambiente de

constante mudanga.

1 Asigla TA serd utilizada em substituicdo a Teoria da Atividade.
2 A sigla ATPC sera utilizada em substituicdo a Aula de Trabalho Pedagégico Coletivo.
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A educacdo ndo é uma area estagnada, mas estd em constante evolucdo devido as
necessidades de uma sociedade em mudanca. Por isso, é imprescindivel a formacéo
continuada de professores, que tem como finalidade formar os estudantes para a construcao de
uma sociedade mais progressista e capaz de atingir objetivos aos seus fins.

Ha professores que continuam desenvolvendo a tendéncia de educacdo tradicional em
sala de aula, ou seja, de ensinar o conteldo de forma magistral, vertical, sem considerar o
estudante como centro do processo da constru¢cdo do conhecimento e o professor como
mediador das ac¢des, interferindo no processo de ensino e aprendizagem (FREIRE, 1986). Por
isso, a formacdo continuada de professores é essencial aos docentes ao longo da carreira, pois
traz novas perspectivas a respeito do processo de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, para discutir sobre a formacdo continuada é necesséario compreender
sua funcdo e suas implicacdes no contexto do trabalho docente. Trata-se de um meio para 0s
professores aperfeicoarem as suas praticas de forma a alcancarem possibilidades que
permitam as aprendizagens dos estudantes.

Especificamente, a formacdo continuada de professores é aquela que ndo sé abre
novos caminhos de conhecimentos, mas também, novas formas de intervengbes pedagogicas.
Tem como objetivo os desenvolvimentos profissional e pessoal do professor, implicando em
sua pratica e na aprendizagem dos estudantes. Nesse contexto, uma das principais propostas
almejadas nas escolas € a implementacdo de projetos comuns em que 0s professores
colaborem entre si no processo de formacao dos estudantes.

O desenvolvimento da formagdo continuada nas redes educacionais € um processo
necessario que tém como foco manter os conhecimentos docentes atualizados, buscando
atingir uma série de aspectos do contexto escolar. Ou seja, visa 0 desenvolvimento de
metodologias educacionais inovadoras e adaptadas a sociedade atual, bem como, busca
refletir as concepcbes docentes a respeito das tendéncias pedagdgicas e teorias relacionadas
ao processo de ensino e aprendizagem (GATTI, 2014).

Diante desse contexto, a pesquisa centra-se nas concepgdes de Alexis Nikolaevich
Leontiev?, dentro da Psicologia Histdrico-Cultural (PHC)*, especialmente sob o viés da TA.

3 Alexis Nikolaevich Leontiev (1903-1979) foi um psicdlogo e fildsofo soviético graduado em Ciéncias Sociais.
Em 1924, completou os estudos na entdo Faculdade de Ciéncias Sociais. Entre 1924 e 1930 Leontiev
colaborou com Vygotsky e Luria no desenvolvimento da psicologia sécio-historica. Os trés pesquisadores
trabalharam no mesmo grupo até 1930, quando Leontiev foi convidado a criar um grupo de pesquisa na cidade
de Kharkov. Em 1934 ele fundou o Grupo de Pesquisa Kharkov. O grupo realizou diversos estudos
experimentais e tedricos na Academia Ucraniana de Psiconeurologia, com foco na estrutura e origem das
atividades humanas, principalmente praticas, e seu papel na formacdo de diversos processos psiquicos em
diferentes estagios do desenvolvimento da ontogenético. Em 1959, foi nomeado presidente do Departamento
de Psicologia do Departamento de Filosofia da Universidade Estadual de Moscou. Foi como resultado de seu
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Dentre as alusdes colocadas por Leontiev é priorizado o conceito e 0 ambiente do
trabalho do professor em sentido ontoldgico, ou seja, em sua constitui¢cdo do ser humano e na
formacéo continuada de professores para que este seja capaz de considerar as necessidades
que surgem pelas demandas sociais. Nessa perspectiva, busca-se responder o problema da
pesquisa diante do questionamento: Como se da a unidade conceitual entre a necessidade e o
objetivo da formacédo continuada de professores a partir da teoria da atividade de Leontiev aos
professores do Estado de S&o Paulo?

A Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEDUC) promove a formacao
continuada de professores de duas maneiras, sendo por meio da composicdo da carga horaria
de servico, realizada semanalmente por meio da ATPC?®, e a que ocorre por meio da formagao
continuada na modalidade de Educacdo a Distancia (EaD), sendo realizada pela Escola de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo “Paulo Renato Costa Souza” (EFAPE)®, por
plataforma on-line. A Gltima mencionada trata-se de cursos ofertados na modalidade EaD,
sendo opcional aos professores.

Nesse cendrio, a presente pesquisa teve como foco a formacdo continuada
desenvolvida por meio da ATPC na escola, analisando o Documento Orientador’ para que
esse espaco formativo seja desenvolvido nas unidades escolares da rede estadual de Sao
Paulo, na perspectiva do método Materialismo Dialético, embasando-se na Teoria Histérico-
Cultural (THC)® e TA de Leontiev.

Conforme o exposto, o objetivo geral desta pesquisa foi compreender a unidade
conceitual entre a necessidade e o objetivo da formacédo continuada de professores, a partir da
Teoria da Atividade (TA) de Leontiev, tendo como base o Documento Orientador da ATPC

da rede estadual de ensino de Sao Paulo. Os objetivos especificos serdo:

trabalho que o departamento se tornou uma faculdade independente em 1966. Ele foi membro da Academia de
Ciéncias da Educacdo da URSS e doutor honorario da Universidade de Paris. Foi presidente do Congresso
Internacional de Psicologia em Moscou (1971). Leontiev trabalhou no estudo da atencdo e da memoria
voluntaria, desenvolvendo a teoria da atividade, que tem grande relevancia para o brincar e a
aprendizagem. Leontiev acreditava que o conceito de atividade tem uma estrutura sistematica e é uma
unidade de andlise nas Ciéncias Humanas.

4 A sigla PHC seré utilizada em substituicdo a Psicologia Histérico-Cultural.

5 A ATPC é desenvolvida na escola entre os professores e seus pares, com a condugdo do Professor Coordenador
Pedagogico e divide-se em trés partes, sendo formacdes pela EFAPE, formagdes pela Diretoria de Ensino e
formac6es pela Escola.

6 A sigla EFAPE sera utilizada em substituicdo a Escola de Formag&o dos Profissionais da Educacéo “Paulo
Renato Costa Souza”.

7O Documento Orientador, denominado A ATPC como Espago de Formacgédo Continuada, foi proposto no ano
de 2020 pela Secretaria de Educacdo do Estado de S8o Paulo (SEDUC-SP), para o desenvolvimento da ATPC
nas escolas estaduais. O arquivo do documento encontra-se  disponivel na  pagina:
http://ww.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Portals/84/docs/pdf/Documento%200rientador%20do%20Progr
ama%20de%20Forma%C3%A7%C3%A30.pdf.

8 A sigla THC sera utilizada em substituicdo a Teoria Histérico-Cultural.
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a) Apresentar como se da a formacdo continuada de professores, e seus entraves, com
foco na formacao de professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental da rede de educagao
do Estado de Sdo Paulo;

b) Discorrer sobre a Teoria Histdrico-Cultural e a Teoria da Atividade de Leontiev;

¢) Realizar a anélise do Documento Orientador da ATPC da rede de educacdo do
estado de Séo Paulo, a luz de Leontiev.

A pesquisa foi dividida em trés se¢des. A primeira traz a fundamentagdo teorica do
estudo dirigindo-se a discussao sobre formacao de professores, desde seus aspectos historicos
e conceituais, até o contexto legal contemporaneo, bem como o seu desenvolvimento em
ATPC. Também sdo apresentados principios advindos da THC e da TA, proposta por
Leontiev, no contexto da formacéo de professores.

Na segunda secdo sdo tecidas consideracGes acerca dos aspectos metodologicos,
apresentando o tipo da pesquisa com destaque a Analise Documental sob o viés da abordagem
ontoldgica. Articuladamente, sera descrito e contextualizado o objeto de andlise que esta
baseado no DO da ATPC do Estado de S&o Paulo, ancorando-se na TA.

Na terceira se¢do o objeto de pesquisa € discutido a luz da TA, sob a perspectiva dos
elementos de atividade, da acdo e da operacdo no contexto da formacdo continuada de
professores da rede estadual de Sao Paulo, a partir da ATPC, trazendo resultados e discussao.
Na sequéncia, sdo apresentadas as consideragdes finais do estudo.
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1 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

O objetivo proposto nesta secdo € elucidar o embasamento tedrico da pesquisa, sendo
organizado em cinco partes. A primeira apresenta contexto geral sobre a formacdo do
professor no Brasil, abordando seus aspectos historicos e contemporaneos.

J& o segundo momento, refere-se a formacdo continuada, delimitando o referencial
tedrico para o objetivo central do estudo, diferenciando o conceito de formagéo do professor e
de educacéo continuada.

No terceiro momento sera discutido sobre a formacdo continuada de professores no
ambito da rede de educacdo do estado de S&o Paulo, apresentando o desenvolvimento
histérico e abordando aspectos das mudancas ocorridas na SEDUC, no ambito da formacéo
continuada de professores.

Na quarta parte a ser apresenta, seréo elencadas as diferencas entre as duas formas de
formagGes continuadas em servigo, sendo a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)® e
a Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC). Por fim, apds a construcdo da base teorica
sobre a formacdo do professor no contexto da formacdo continuada, discorre-se, no quinto

momento, sobre os caminhos da THC e da TA diante da visdo de Leontiev.

1.1 Formacao de professor

Embora a literatura ndo apresente um consenso com relagdo ao inicio da formacéo de
professores, Saviani (2005) cita sua preconizacdo por Comenius no final do século XVII,
momento em que Sao Jodo Batista de La Salle, em Reims, idealizou o chamado Seminario
dos Mestres, dedicado a discutir questdes que versavam sobre o processo formativo dos
professores, que nesta época, eram chamados de Mestres. No entanto, mesmo Saviani (2005)
aludindo sobre o evento, ressalta-se que foi apenas ap0s a Revolugdo Francesa e com a
reivindicacé@o de que o Estado se torne responsavel pela instrucéo popular, que a formacéo do
professor obteve uma resposta institucional.

No mundo ocidental, a primeira estatizacdo da educacdo conhecida foi em Paris, no
ano de 1975, chamada de Escola Normal, sendo a precursora da Escola Normal Superior e,
consequentemente da Escola Normal Primaria, que tinha como objetivo a formacdo de

professores para os diferentes ciclos.

9 A sigla HTPC ser4 utilizada em substituicdo a Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo.
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Napoledo, ao conquistar o Norte da Italia em 1802, adotou 0 mesmo modelo francés.
A proposta de formacdo de professores estendeu-se ao restante da Europa e dos Estados
Unidos, no decorrer do século XIX.

Como ja se sabe, a educacdo do Brasil possui entraves histdricos, porém, que se
perpetuaram no decorrer da historia, como por exemplo, o processo de formacdo de
professores e a formacgédo continuada. De acordo com Saviani (2005), a cogitacdo da formacéo
de professores ocorreu apds a independéncia do Brasil°.

A primeira linha de formacdo de professores a que se tem acesso foi identificada
apenas no final do século XIX com a formacdo do ensino das Primeiras Letras, com
aprovacdo em 15 de outubro de 1827. O objetivo era capacitar os professores dentro da
criagdo das chamadas Escolas Normais, correspondente ao que conhecemos hoje como
Ensino Médio (GATTI, 2010, p. 1356).

De acordo com Silva e Meyer (2015), a Escola Normal tinha como intuito a formacao
de professores na préatica, com disciplinas que fossem capazes de dar uma caracteristica
cientifica a formac&o do professor, porém, com intuitos mecanicistas.

Saviani (2005) ainda alude que apds o Ato Adicional a Constitucional, aprovado no
ano de 1834, as provincias passaram a ser responsabilizadas pelo ensino, e, portanto,
responsavel por se preocupar com a formacgdo de professores. No entanto, esse processo foi
caracterizado como instavel, estabilizando-se apenas ap6s o periodo republicano, e
consolidando-se na década de 1890, com a implementacdo de um novo regime politico que
teve como epicentro a reforma da Escola Normal do Estado de S&o Paulo.

Em ambito nacional, foi apenas em 1946, com a aprovacéao da Lei Organica do Ensino
Normal, por meio do Decreto-Lei de n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946, que se estabeleceu a
divisdo de dois ciclos educacionais, chamados de Ciclo Ginasial e Ciclo Secundério, de modo
que a formacdo de professores passou a compor o rol oficial de formagéo profissional, por
meio da Escola Normal (SAVIANI, 2005).

De 1964 a 1984, por meio do Regime Militar, foram lancados novos parametros
legislativos, sistematizando a educacao brasileira com a reorganizacdo do Ensino Primario e
do Ensino Meédio. Assim, a Escola Normal prevaleceu até 1971, em razdo da aprovagdo da
Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971, que direcionou a formacdo de professores as atuagdes

especificas.

10 A independéncia do Brasil foi um processo iniciado a partir da Revolucédo Liberal do Porto, que levou ao
rompimento entre Brasil e Portugal, no dia 7 de setembro de 1822. Disponivel em:
https://brasilescola.uol.com.br/historiab/independencia-brasil.htm.
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Essa formacdo de magistério para atuacdo no Ensino Primario, conhecido como
Primeiro Grau, e habilitacdo especifica para o segundo grau, na época, adotava uma
caracteristica profissionalizante (SAVIANI, 2005 e SILVA; MEYER, 2015). Nesse momento
histérico, também houve aumento das vagas para a Educacdo Bésica e incentivo para a
populacdo concluir esse grau de formacao (SOUZA; LIMA, 2017).

O Conselho Federal de Educacdo (CFE), por meio do Parecer n. 853, de 12 de
novembro de 1971, derivando a Resolucdo n. 8, de 1 de dezembro de 1971, definiu, dentre
alguns aspectos, os caminhos da formacdo do professor diante da habilitacdo profissional, e,
portanto, a formacao de professores especialistas que deveriam obedecer a niveis distintos de

formacéo com elevacéo progressiva, conforme a Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971.

Art. 30 — Exigir-se-& como formacdo minima para o exercicio do magistério: a) no
ensino de 1° grau, da 1 & 4@ série, habilitacdo especifica de 2° grau; b) no ensino de
1° grau, da 1% a 8 série, habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel de
graduacdo, representado por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta
duracdo; c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso
superior de graduacdo correspondente a licenciatura plena. (BRASIL, 1971b, n.p.).

Saviani (2005) esclarece que em razdo do mencionado ato normativo, o que antes era
conhecido como Curso Normal, cedeu lugar para Habilitacdo de 2° Grau por meio do
Magistério, habilitando o professor tanto para a Educacdo Infantil, quanto para a primeira
etapa do Ensino Fundamental. No entanto, este modelo evidenciou problematicas advindas da
limitagdo da formacgdo pedagdgica, levando o Ministério da Educacio (MEC)!, em 1982, a
formular os Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), como
alternativa de formacao inicial implementada em 1983 (SAVIANI, 2005 e SILVA; MEYER,
2015).

Com a inflagdo, os numeros altos de evasdo escolar, bem como os altos indices de
repeténcia e diminuicdo do salario do professor, provocaram uma série de discussdes, dentre
elas, a necessidade da formacao de professores (SOUZA; LIMA, 2017).

A implementagdo da Constituicdo Federal (CF) de 1988, reconhecida também como
Constituicdo Cidada, trouxe avangos no campo da Educacdo, especialmente, ao reconhecer a
responsabilidade do Estado em proporcionar a educacao, bem como, ao defini-la como direito
a todos, impulsionando assim, a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB)? n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (SAVIANI, 2005).

11 A sigla MEC sera utilizada em substituicdo a Ministério da Educacdo.
12 A sigla LDB sera utilizada em substituicdo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.
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Na década de 1990, as organizacGes mundiais passaram a coordenar algumas acoes
direcionadas a educacdo, especialmente de paises em desenvolvimento, buscando equalizar a

educacgédo como direito fundamental, conforme esclarecem Souza e Lima (2017, p. 2):

Em 1990, coordenada pela Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educacédo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nagfes Unidas para a Infancia
(UNICEF), pelo Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e
pelo Banco Mundial, foi realizada a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
em Jomtien (Tailandia). Nela, os paises presentes, inclusive o Brasil, reconheceram
que a educacdo é um direito fundamental e que deveria ser democréatica quanto ao
acesso e as aprendizagens.

Mesmo com a atuacdo das organizacdes internacionais e a demonstracdo de alguns
resultados positivos, o projeto do Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM) foi encerrado em 1991. Apesar disso, a formagdo inicial e a formagao continuada
de professores voltaram a ser discutidas devido a LDB que estabeleceu diretrizes para a
formacdo dos profissionais da educagdo escolar basica (SILVA; MEYER, 2015). A LDB

dispde que:

Art. 61. A formacéo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terda como fundamentos: | - a associagdo entre teorias
e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico; art. 2° Os cursos de
formacdo de professores para a educacdo bésica serdo organizados de modo a
atender aos seguintes requisitos: 1V - articulagdo entre os cursos de formac&o inicial
e os diferentes programas e processos de formagdo continuada. (BRASIL, 1996,

n.p.).

A LDB reestruturou as diretrizes educacionais e o Decreto n. 3.276, de 6 de dezembro
de 1999, foi disposto com foco na formacéo de nivel superior de professores para atuarem na
educacdo basica, definindo as seguintes questdes.

Art. 3° A organizacdo curricular dos cursos devera permitir ao graduando opgdes
que favorecam a escolha da etapa da educacdo basica para a qual se habilitard e a
complementacdo de estudos que viabilize sua habilitagdo para outra etapa da
educacdo basica. [...] 8§ 2° A formagdo em nivel superior de professores para a
atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educacgdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, far-se-4 exclusivamente em cursos normais
superiores. § 3° Os cursos normais superiores deverdo necessariamente contemplar
areas de conteldo metodoldgico, adequado a faixa etaria dos alunos da educacao
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, incluindo metodologias de
alfabetizacdo e areas de contetdo disciplinar, qualquer que tenha sido a formacéo
prévia do aluno no ensino médio. [...] Art. 4° Os cursos referidos no artigo anterior
poderdo ser ministrados: | - por institutos superiores de educacdo, que deverao
constituir-se em unidades académicas especificas; Il - por universidades, centros
universitarios e outras instituices de ensino superior para tanto legalmente
credenciadas. (BRASIL, 1999, n.p.).
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Tais aspectos impulsionaram o governo federal a criar os programas*®: Pro-Letramento
e a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educacdo Basica, e
posteriormente, o Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

A formacdo de professores estd diretamente relacionada as politicas puablicas de
formacdo continuada e nesta perspectiva, pensar e compreender as questdes praticas ndo se
limitam as politicas pablicas, mas ao questionamento das formas pelas quais as estruturas
institucionais, sociais e politicas geram entraves ou facilitadores para o desenvolvimento
profissional (WERNECK, 2006). Nesse contexto discursivo, ganharam relevancia as
contribuicOes tedricas a escola como centro de mudanca diretamente relacionado ao trabalho
docente.

Diante do cenario, Gatti (2016) aponta que as a¢cfes educacionais, sejam elas formais
ou ndo, devem ser consideradas para proporcionarem solucBes sociais de acordo com as
necessidades de cada meio. Essa é a compreensdo dos professores que devemos ter na sala de
aula para que essas acOes sejam viabilizadas, ja que é na escola que as formacdes direcionam
as acdes dos individuos, bem como, o desenvolvimento da capacidade de pensamento critico
para a formacdo de cidaddos que sejam reflexivos e transformadores. Tem-se entdo, como
objetivo, o propdsito de despertar nos estudantes a capacidade de produzirem ferramentas
alternativas para as atuagdes social e académica ao longo de suas vidas.

Por isso, a atuacdo do professor estard mais uma vez em voga, especialmente pelo fato
de ser o ator responsavel pela mediacdo do processo de ensino e aprendizagem na escola,
sendo necessaria uma atuacdo docente baseada em problemas politico-sociais. Assim, as
politicas governamentais passam a abordar a necessidade da formacéo de professores em uma
sociedade que esta em constante processo de metamorfose, e que, portanto, sdo necessarias as
formacdes continuadas de professores (GATTI, 2016).

Recentemente o Conselho Nacional de Educagdo (CNE)' realizou a aprovacio de
duas resolucGes voltadas a formacao inicial de professores. Conforme Ribeiro (et al, 2020, p.
61) “[...] o Conselho Nacional de Educacdo aprovou duas resolugdes estabelecendo as regras

gerais de organizagdo da formacao inicial de professores para a educacao bésica: a Resolucéo

130 Programa Pré-Letramento foi criado pelo MEC no ano de 2005 e vigorou até 2010, desenvolvido com foco
na formacdo continuada de professores para a Alfabetizacéo e Linguagem e para a Matematica. A Rede Nacional
de Formacgéo de Educacédo Basica foi criada no ano de 2014, com foco na formacéo de professores que atuam na
Educacdo Basica em escolas puUblicas, como pubico prioritario. O PNAIC foi instituido no ano de 2013,
vigorando até 2018 com o objetivo que contribuir & Alfabetizacdo na idade certa.
14 A sigla CNE sera utilizada em substituicdo a Conselho Nacional de Educacéo.
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CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 e a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de
2019”.

A Resolugédo n. 2, de 1 de julho de 2015, definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagdgica para graduandos e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo continuada.
J& a Resolucdo CNE/CP n. 2, de 20 de dezembro de 2019, também visou instituir as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial de professores trazendo a Base Nacional
Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagcéo). E
importante salientar que a Resolucdo n. CNE/CP n. 2/2019 é centro de discussdes diante das
normativas estabelecidas no que condiz ao professor e a educacao continuada.

A perspectiva sobre formacdo continuada é que deve ser conferido aos professores um
lugar central na producdo do conhecimento profissional que necessitam para avancarem no
percurso de desenvolvimento profissional. Nesse processo, 0s professores devem ter espaco
para problematizarem as suas experiéncias educacionais, realizarem a¢des para transforméa-las
e construirem um quadro conceitual que dé sentido as suas praticas docentes.

Assim, o professor se constituira como pesquisador da propria pratica e nesse processo
se desenvolvera profissionalmente. Em outras palavras, atuard como um sujeito autbnomo que
toma decisdes com base em julgamentos construidos por meio de processos de pesquisa em
sala de aula. Nessa mesma linha de pensamento, Freire (2002) defende a ideia de uma
educacdo libertadora, em que o professor se torna um ator critico e comprometido com a
transformacéo social (GLASS, 2013).

Nessa perspectiva, o professor ndo é apenas uma pessoa que aprende e aplica
conhecimentos, mas sim um ator que adota uma postura critica e reflexiva sobre sua

experiéncia educacional. Diante disso, Martins (2010, p. 27) elucida que:

A formacgdo reflexiva de professores tem na “pratica” docente o critério de
referéncia em torno do qual o professor, em formagéo inicial ou continuada, deva
construir conhecimentos, problematizar o trabalho docente e buscar as alternativas
necessarias a melhoria da educacéo escolar.

Martins (2010 p. 27) aponta que o professor reflexivo possui condigOes de desenvolver
“[...] o conhecimento, como instrumento para a resolucdo de problemas praticos imediatos”.
O professor reflexivo consegue, diante do trabalho docente, pensar e repensar sobre caminhos
que melhorem a sua pratica para que isso seja refletido no processo de ensino e aprendizagem

e ambiente escolar como um todo.
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Essa atitude é fundamental para o desenvolvimento continuo do trabalho docente pois,
como Freire (2002) destaca, o trabalho do professor sé pode ser melhorado quando ele se
desenvolve criticamente sobre a pratica de ontem ou de hoje. Nesse sentido, o distanciamento
epistemoldgico entre os professores e a pratica como objeto cognoscivel os aproxima de sua
propria pratica.

Desse modo, o professor, no papel de mediador do processo de ensino e
aprendizagem, precisa estar consciente do atual cenério da educagdo que passa por desafios e
requer preparo docente, sendo a formacao continuada um caminho. Para tal conscientizacdo e
aprimoramento das formas de lecionar, hd no Artigo 63 da LDB a descricdo do direito a

formacéo continuada. Garcia (2008, p. 368) pontua que:

Esta € uma época de transicdo na educagdo brasileira. Estdo em implementacgdo
politicas educacionais que apontam novas visdes tedricas e praticas pedagdgicas,
tendo ao centro conceitos tais como cidadania, interdisciplinaridade,
contextualizacdo e transversalidade. Além disso, no texto dos novos discursos
educacionais, encontramos novos papéis a serem exercidos pelos educadores, bem
como expectativas renovadas quanto ao desempenho dos alunos. Mas nesse
horizonte de mudangas desejadas vemos um entrelagcamento de novos e antigos
desafios que instigam educadores e sistemas educacionais.

Garcia (2008) salienta a necessidade de um processo transformacional na educacéo
brasileira no que diz respeito a insercdo de novos saberes. No entanto, Gatti (2014) afirma que
é imprescindivel revelar que nem todo conhecimento gerado no mundo da reflexdo teorica

pode ser adquirido ou difundido por todos os agentes educacionais.

S&o escassas, sendo inexistentes, sinteses de conhecimento acumulado sobre temas
basicos em educacdo que sejam acessiveis em sua linguagem e porte, a
interlocutores diversos: gestores de diferentes niveis da rede educacional, midias
educacionais ou midia em geral, associagdes de pais, de professores etc. (GATTI,
2014, p. 28).

E possivel argumentar que, em relagdo as questdes sobre educacio, nem sempre ha um
didlogo para estabelecer saberes entre o conteido produzido pelo pensamento tedrico com
todas as esferas que esta possa se relacionar. Diante deste cenério, é valido indagar se as
formacoes inicial e continuada de professores colocam em debates o conhecimento cientifico
produzido sobre a educacao com a realidade do contexto educacional.

Segundo Gatti (2014, pp. 34-35), a politica nacional de formacdo de professores na
educacdo basica “[...] dirige-se apenas a formacéo de profissionais ja em servico e a formacéo

continuada, deixando intocadas questdes de fundo quanto a formacéo inicial de professores”.



24

No entanto, a existéncia de politicas que visam melhorar o preparo do futuro professor
durante a licenciatura, concomitantemente aos conhecimentos da pratica no contexto escolar,
precisa ser discutida.

Saviani (2009b, p. 2) também aborda a tematica das formacdes inicial e continuada de

professores, afirmando que:

Na histéria da formacdo de professores se configuraram dois modelos contrapostos
que emergiram no decorrer do século XIX quando, para se resolver o problema da
instrucdo popular, foram instalados, em cada pais, os sistemas nacionais de ensino,
colocando a exigéncia de se dar uma resposta institucional para a questdo da
formacdo docente. Na busca dessa resposta, 0s dois aspectos constitutivos do ato
docente, o conteudo e a forma, deram origem a duas maneiras distintas de
encaminhar o problema da formacéo de professores.

Para os pesquisadores, surgiram dois modelos de formacéo de professores em resposta
as questdes relacionadas com a mé formacdo de professores, a formacdo ultrapassada ou a
forma como a construcdo do conhecimento dos professores é estruturada e construida. O
primeiro modelo prioriza o aprofundamento de conhecimentos especificos adquiridos durante
a formacao inicial. O segundo modelo enfatiza que a formacdo de professores esta alinhada a
preparacao didatico-pedagogico. Ambos os modelos viveram no século XIX, e no século XXI
intensificaram o repensar do novo contexto educacional e as exigéncias de formacdo de
professores desse novo cenario educacional (SAVIANI, 2009b).

A formacdo de professores deve servir para fortalecer o trabalho docente em sala de
aula, voltada ao processo de ensino e aprendizagem, para o desenvolvimento humano do
estudante. No que tange ao desenvolvimento humano, por meio das premissas da THC, é
possivel desenvolver a pratica da acdo docente que possa refletir na formacdo humana. Nesse
sentido, destacando a importancia da educacdo como movimento para a formacao humana dos
estudantes, Severino (2006, p. 621) pontua que essa formagdo “[...] significa a prépria
humanizacdo do homem, que sempre foi concebido como um ente que ndo nasce pronto, que
tem necessidade de cuidar de si mesmo como que buscando um estagio de maior humanidade,
uma condigdo de maior perfeicdo em seu modo de ser humano”.

No processo educacional, o professor tem um papel fundamental, uma vez que age
como facilitador e mediador da aprendizagem, inserido no desenvolvimento e formacao
humana do estudante. Em razdo disto, € imprescindivel a atengdo & formacgdo do professor,
principalmente no ambito da sua formacdo inicial, que deve oportunizar um reparo adequado,
bem como, nas formacdes continuadas, de modo a subsidiar reflexdes acerca da préatica

educacional.
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Nessa perspectiva, a THC detém um trabalho essencial para o desenvolvimento do
sistema educacional, pois estuda o desenvolvimento humano sob dois enfoques, sendo o da
cultura e o da historia. Dessa forma, a prética da docéncia deve ser entendida como uma
construcdo humana, crucial para o aprendizado da crianca, ndo se restringindo apenas as

questdes artificiais do conhecimento. Conforme argumentacdes de Vigotski (2004, p. 99),

A educacdo ndo pode ser qualificada como o desenvolvimento artificial da crianca.
A educacdo é o dominio artificial dos processos naturais de desenvolvimento. A
educacdo ndo apenas influi em alguns processos de desenvolvimento, mas
reestrutura as fungdes do comportamento em toda sua amplitude.

Com efeito, o professor € o adulto colaborador do processo de desenvolvimento. A
teoria ndo é separada da pratica e, desta forma, a teoria sustenta o ato de lecionar do professor,
auxiliando-o no pensar acerca da realidade posta ¢ vivenciada no “chao da escola”. 1sso deve
implicar, principalmente, na compreensao acerca do desenvolvimento humano do estudante,
uma vez que este tem a liberdade de se desenvolver e pensar nos fendmenos socioculturais e
ndo apenas reproduzir ou produzir o conhecimento técnico.

E de suma importancia, no cenario educacional, discutir a respeito das contribuicdes
tedricas no contexto da formacdo de professores, e nesta pesquisa, tais discussdes se
fundamentam nas abordagens da THC, especialmente, na TA de Leontiev.

Com a intencdo de aprofundar a discussdo sobre a formacdo continuada de

professores, discorre-se na proxima subsecao sobre as necessidade e objetivos neste contexto.

1.2 Formacao continuada: Necessidades e Objetivos

Primeiramente, cabe dispor brevemente acerca das diferencas entre a formacao inicial
e a formacdo continuada do professor. Em relacdo & formacéo inicial, trata-se do processo de
preparacdo do individuo para a atuacdo na docéncia, e a formagdo continuada, € a sequéncia
do processo formativo desenvolvido ap0s o processo de preparagdo inicial do docente,
durante a licenciatura.

Conforme exposto na subsecdo anterior, a formagdo do professor é regulamentada de
acordo com as diretrizes fixadas pelas politicas pablicas de ensino, para as etapas
educacionais. Nas etapas da Educacdo Basica (Educacdo Infantil/Pré-Escola, Anos Iniciais e
Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio) as grades curriculares sdo organizadas pelas

redes de ensino e possuem cargas-horarias de aulas com professores especialistas, como de
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Educacédo Fisica, de Arte, de Inglés, e outros, conforme a organizacdo da rede com base no
curriculo nacional.

Aos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, sdo exigidas
formacdes especificas para as disciplinas da grade curricular. No entanto, com relagdo a
SEDUC, e vélido destacar que com a escassez de professores sdo aceitos docentes portadores
de graduacgdes ndo especificas em licenciaturas para ministrarem aulas. Esse é um ponto que
demonstra o fato de que a profissdo de professor ndo é atrativa, diante dos desafios
enfrentados a partir de diversos aspectos que envolvem a desvalorizacéo profissional.

Com relagdo ao processo de formacao de professores, Martins (2010, p. 15) alude que
a educacdo, no cenario da sociedade como um todo, tem espaco essencial e deve ser

direcionada a humanizacéo, pois:

[...] o objetivo central da educagdo escolar reside na transformagdo das pessoas em
direcdo a um ideal humano superior, na criacdo das forcas vivas imprescindiveis a
acdo criadora, para que seja, de fato, transformadora, tanto dos préprios individuos
guanto das condic¢des objetivas que sustentam sua existéncia social.

E preciso que o professor esteja preparado para contribuir a uma educacgdo
transformadora, desta maneira, considera-se a importancia da formacdo continuada. A
formacéo continuada de professores deve proporcionar capacidades de resolucéo de situagdes
cotidianas, desde os aspectos pedagdgicos, até os problemas psicoldgicos, posturas e métodos
gue possam ser apontados como mais apropriados para a realidade cotidiana dos estudantes.
Esse processo envolve as necessidades de formacdes constantes do professor, pois na medida
em que algumas atualizagbes sociais vdo ocorrendo, emergirdo novas demandas,
posicionamentos e atualizacdes no processo de ensino e aprendizagem. A escola, nesse
contexto, é considerada um espaco propicio para a formacdo continuada de professores
(LOURENCO, 2014).

Lourengo (2014) defende que a formagéo em servico é apenas aquela realizada dentro
da jornada de trabalho do professor e, desta forma, a escola é considerada o lugar prioritario,
tendo como foco o processo de agdo-reflexdo-agdo como unidade basica da mudanca e
melhoria do trabalho docente para implicar na educacao.

O dinamismo do movimento das informacOes e atualizagdes dos conhecimentos
construidos exige do professor constantes atualizacfes e aperfeicoamentos, principalmente

pelo fato de que a formacao inicial muitas vezes ndo prepara o docente de forma suficiente e
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satisfatoria para o exercicio de seu oficio, tornando-se necessaria e essencial a formacéo
continuada para as exigéncias atuais e maior preparo do professor (SOUZA; LIMA, 2017).

N&o obstante a sua essencialidade, conforme expde Silva e Meyer (2015), a formagéo
continuada foi incorporada na agenda educacional apds anos do registro, em 1980, diante da
sua necessidade, pelo Inspetor Geral do Ensino de Sao Paulo, José Lourenco Rodrigues.

As discussoes e debates sobre a formacdo de professores iniciaram-se no Brasil em
meados da década de 1970, ampliando-se nas décadas de 1980 e 1990, principalmente a partir
da LDB que entrou em vigor no ano de 1996.

Dessa forma, Martins (2010, p. 14) aduz que toda formacdo deve ser analisada no
complexo contexto social em que esta inserida, assim, “[...] ao assumirmos a referida préatica
como objeto de anélise, observando que ndo estamos nos referindo a ‘prética’ de sujeitos
isolados, mas a pratica do conjunto dos homens num dado momento histérico, deparamos

com uma tensao crucial”.

Numa sociedade organizada, espera-se que a educagdo, como préatica
institucionalizada, contribua para a integracdo dos homens no triplice universo das
praticas que tecem sua existéncia histérica concreta: no universo do trabalho, ambito
da producdo material e das relacbes econdmicas; no universo da sociabilidade,
ambito das relagbes politicas; e no universo da cultura simbolica, d&mbito da
consciéncia pessoal, da subjetividade e das relagBes intencionais. (SEVERINO,
2002, p. 11).

Martins (2010) pontua, na perspectiva historica, que houve a conclamacdo da
formacéo de professores, abrangendo-se a inicial e continuada, bem como o esvaziamento de
sua funcdo substancial, sendo a de formac&o de sujeitos preparados para o dominio do triplice
universo citado anteriormente.

Como mencionado, na década de 1990 o Brasil foi o marco de crescimento dos
estudos sobre a formacdo de professores, principalmente no nivel da Educacdo Basica, em
razdo do crescente interesse dos pesquisadores. Por consequéncia, a formacao continuada é
centro de diversos textos e discursos referentes ao assunto, sendo ressaltada a sua funcéo
primordial para a concretizacdo das transformacbes almejadas no ambito educacional
brasileiro (LOURENCO, 2014). Nesse sentido, para Gatti (2011, p. 186):

Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises desenvolvidos, a
questdo da imperiosidade da formacdo continuada como um requisito para o
trabalho, a ideia da atualizacdo constante, em fungcdo das mudancas nos
conhecimentos e nas tecnologias e das mudangas no mundo do trabalho. Ou seja, a
educacdo continuada foi colocada como aprofundamento e avanco nas formacGes
dos profissionais. Incorporou-se essa necessidade também aos setores profissionais
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da educacdo, o que exigiu o desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em
resposta a problemas caracteristicos de nosso sistema educacional.

O aumento expressivo nas matriculas nas Gltimas décadas, em todos os niveis de
ensino no sistema educacional brasileiro, trouxe a tona a inquietante preocupacdo em relacdo
a formacdo de professores, tornando-se importante na esfera das politicas publicas. Com o
cendrio desanimador de baixo desempenho dos estudantes em todo o pais, diante de indices
alcancados, intensificaram-se os estudos voltados a criacdo e implementacdo de politicas
publicas com a finalidade de reverter a realidade educacional que perdura até os dias de hoje.
Com efeito, a importancia da formagdo continuada é indiscutivelmente a melhor maneira de
confrontar o quadro de defasagem educacional, além de ser considerado o melhor caminho
para a melhoria da qualidade educacional (LOURENCO, 2014).

A formacéo continuada para os profissionais da educacdo basica é prevista no Artigo
62, 8 1°, da LDB:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal. § 1° A Unido, 0
Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracdo, deverdo
promover a formacdo inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de
magistério. (BRASIL, 1996, n.p.).

O Decreto n. 6.755, de 29 de janeiro 2009, instituiu a Politica Nacional de Formacao

dos Profissionais da Educacdo Basica, determinando como seus objetivos:

V - Identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino por
formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério. IX - promover a
atualizacdo tedrico metodoldgica nos processos de formacdo dos profissionais do
magistério, inclusive no que se refere ao uso das tecnologias de comunicacgdo e
informagdo nos processos educativos. X - promover a integracdo da educacdo
basica com a formacdo inicial docente, assim como reforcar a formacéo
continuada como pratica escolar regular que responda as caracteristicas culturais e
sociais regionais. (BRASIL, 2009, n.p.).

O referido decreto propde o direito & formacdo continuada que corresponda as
caracteristicas e as necessidades sociais e regionais, possibilitando que sejam supridas as
lacunas para o desenvolvimento do ensino, principalmente em uma sociedade que, de maneira
geral, passa por rapidas mudancas.

Como destaca Saviani (2009a, p. 148), no texto Formacao de professores: aspectos

historicos e tedricos do problema no contexto, “[...] se o problema da formagao de professores
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se configurou a partir do século XIX, isso ndo significa que o fendmeno da formacdo de
professores tenha surgido apenas nesse momento”. Trata-se de um fendmeno que deve ser
visto como mutavel, que percorre o tempo, distinguindo-se conforme o contexto historico. Por
isso, € muito importante que as formacg6es continuadas de professores sejam planejadas para
que impliqguem em conhecimentos que contribuam para suprir as maiores necessidades das
realidades dos docentes.

Gatti (2016, p. 169) salienta que ndo é atual a preocupagdo com o aperfeicoamento e
aprimoramento, bem como as condi¢bes de trabalho, do professor. No entanto, frente ao
quadro atual das desigualdades socioculturais, a preocupacdo se acentua na busca ao
enfrentamento dos desafios na construgdo de uma sociedade em constante transformacéo, que
exige do professor muito além da formacdo passiva, que é caracterizada pela mera explanacéao
de conteddos pelo docente. Sendo assim, cabe ao professor formar o estudante para ser um
sujeito ativo e integrante da sociedade, sendo necessaria a construcdo de novos saberes e
praticas de ensino, exigindo do professor a atuacdo ao encontro do desenvolvimento do
conhecimento de novos saberes com metodologias de trabalho diferenciadas.

Esse processo exige do professor a capacidade de “[...] confrontar ideias, crencas,
praticas, rotinas, objetivos e papéis, no contexto do agir cotidiano, com seus alunos, colegas,
gestores” (GATTI, 2016, p. 169).

Conforme Silva e Meyer (2015), diante do percurso histérico da formacdo de
professores, a LDB foi o marco do avanco referente a discussdo para elaboracdo e
implementacdo de acOGes e projetos voltados a formacdo continuada de professores da
Educacdo Baésica, pois, anteriormente, o tema ndo era evidenciado. Para Saviani (2005) a
LDB produziu uma espécie de “quarto momento” para a educag¢ao no Brasil, produzindo e
promovendo reflexdes que antes eram deixadas de lado como a formacéo de professores.

Na segunda Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos em Nova Déli, no ano de
1993, os paises mais populosos, entre eles, o Brasil, a China, 0 México e a India,
comprometeram-se, por meio da assinatura de um termo, ao empenho de garantir acesso de
todos a escola para a aprendizagem. Em face do compromisso assumido, algumas medidas

foram implantadas no Brasil:

[...] o MEC coordenou e elaborou o primeiro Plano Decenal de Educagdo para
Todos (1993-2003) que trazia algumas recomendagfes das duas conferéncias que
participou, incluindo estratégias como a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB); o financiamento por aluno e valorizagdo dos profissionais da
educacdo com a criacdo do Fundo de (FUNDEF); a instalacdo do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e outros como o Exame Nacional do Ensino
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Médio (ENEM) para o monitoramento dos resultados das escolas; a organizagdo dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN); a descentraliza¢cdo da escolha dos livros
didaticos, que agora seria feita pelos professores; o desenvolvimento de programas
de aceleracdo de aprendizagem; formagdo continuada de professores. (SOUZA,
LIMA, 2017, p. 2).

Além disso, uma vez que a formacgdo continuada passou a fazer parte das reflexdes e
compreensdes como necessidade, o0 MEC procurou fomentar tais discursos nos Parametros
Curriculares em Agdo (PCA) , bem como, no incentivo e apropriagdo do conhecimento
pedagOgico para promover o0 aprimoramento particular e coletivo do professor, especialmente
porgue o aumento de estudantes passou a fazer parte da realidade das instituicdes de ensino, e
um dos motivos apontados para o fracasso escolar, era a formacdo deficitaria do professor.
Logo, surgiram alguns programas, e assim, foram impulsionados.

Nesse contexto, é possivel mencionar como exemplo o Programa de Formacgdo de
Professores em Exercicio (PROFORMACAO), que era destinado aos professores com
magistério que atuavam nas series iniciais do Ensino Fundamental e na Alfabetizacdo de
Jovens e Adultos (EJA) (SOUZA; LIMA, 2017).

[...] via de regra, a formagdo continua vem sendo compreendida como aquela que
ocorre ap0s a formacdo inicial (magistério em nivel superior, licenciatura,
bacharelado), a partir do ingresso do sujeito na carreira do magistério. Dito de outra
forma, tudo aquilo que ocorreu antes do ingresso no trabalho entra na categoria da
formagdo inicial e o que ocorre depois, na categoria de formacdo continua. Seria
como se tivéssemos dois tempos distintos no processo de formagdo: um tempo
anterior e outro posterior. (FUSARI; FRANCO, 2005, pp. 21-27).

No entendimento de Lourenco (2014), a formacédo continuada de professores deve ser
parte do processo do desenvolvimento para a docéncia, perpassando a vida profissional do
professor, e ndo se constituindo como algo apenas para compensar falhas que ficaram do
processo de formacéo inicial. Deve promover o aperfeicoamento do docente de forma
continua diante das demandas educacionais. Conforme os Referenciais para Formacdo de
Professores (RFP)™:

[...] a formagdo de professores destaca-se como um tema crucial e, sem ddvida, um
dos mais importantes dentre as politicas publicas para a educacédo, pois os desafios
colocados a escola exigem do trabalho educativo outro patamar profissional, muito
superior ao hoje existente [...] Além de uma formagcdo inicial consistente, € preciso
proporcionar aos professores oportunidades de formacdo continuada: promover seu
desenvolvimento profissional e, também, intervir em suas reais condicbes de
trabalho. (BRASIL, 2002, p. 26).

15 A sigla RFP sera utilizada em substituicdo a Referenciais para Formacédo de Professores.
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A formacdo continuada esta estabelecida no Plano Nacional de Educacdo (PNE),
conforme a Lei n. 10.172, de 9 de janeiro de 2001.

A formacdo continuada do magistério é parte essencial da estratégia de melhoria
permanente da qualidade da educacdo, e visara a abertura de novos horizontes na
atuacdo profissional. [...] Essa formacdo terda como finalidade a reflexdo sobre a
pratica educacional e a busca de seu aperfeicoamento técnico, ético e politico.
(BRASIL, 2001, p. 45).

Nesse sentido, Lourengo (2014) enfatiza que, no processo formativo do professor, a
formacdo inicial é parte da construcéo que perdura por toda da vida profissional docente, “[...]
uma vez que estamos em constante movimento no que diz respeito a busca de novos métodos,
concepgoes, teorias e aprendizagens” (LOURENCO, 2014, p. 21). A importancia da formacao
continuada para o desenvolvimento dos professores consta nos RFP, como mencionado
anteriormente.

E muito importante que a formacdo inicial de professores seja sélida para que o
professor inicie o trabalho docente amparado por conhecimentos da teoria relacionando a
pratica para o fazer pedag6gico. Ndo obstante a indispensabilidade da formacdo inicial, a
partir do momento que o professor adentra ao universo pratico, novas rotinas e saberes sao
exigidos, produzindo, assim, a necessidade de formacdo e aprimoramento continuo, para a
possibilidade do professor se desenvolver no préprio exercicio da atuacdo (LOURENCO,
2014).

Dentro desse contexto, cabe salientar que a Rede Nacional de Formacdo Continuada
de Professores da Educacdo Basica (RENAFOR) foi formada em 2003 pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP), com os sistemas de ensino
com a participacdo e coordenacdo da Secretaria da Educacdo Bésica (SEB). Por meio da
RENAFOR foi implantado o programa Pré-Letramento, direcionado aos professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental e o Programa Gestdo de Aprendizagem (GESTAR II)
direcionado aos professores do Ensino Fundamental (SOUZA; LIMA, 2017).

Em Brasilia, no ano de 2008, na Conferéncia Nacional da Educacdo Basica (CONEB),
acerca da formacdo continuada, ficou alinhado que os entes federados deveriam trabalhar de
forma colaborativa na criagdo de polos educacionais como a Universidade Aberta do Brasil
(UAB), bem como centros de formacéo diversos (SOUZA; LIMA, 2017).

A Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacao Basica,
diante do Decreto n. 6.755/2009, dispos:
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[...] sobre a atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Com essa politica, surgiu o Programa de Formagdo Inicial e
Continuada, Presencial e a Distancia, de Professores para a Educacdo Basica
(PARFOR) para que os professores que ainda ndo tivessem uma formacéo inicial e
pos-graduacdo compativel com a sua area, pudessem cursa-las, além de ter uma
formacdo continuada pertinente. (SOUZA; LIMA, 2017, p. 3).

A formacdo continuada, o aperfeicoamento e o desenvolvimento profissional do
professor continuam sendo responsabilidade das autoridades educacionais federais, estaduais
e locais. Falar em desenvolvimento profissional, ancorado em contextos especificos de
pratica, implica na analise das formas como os professores constroem seus conhecimentos a
partir da compreensdo de suas experiéncias formativas. Por isso, as contribuicdes tedricas no
campo da formacgdo continuada sdo importantes e tém suas implicacBes nas concepgoes
docentes.

Nesse sentido, Demo (2012, p. 11) afirma que “[...] professor que ndo estuda ndo tem
aula para dar”, enfatizando a importancia da formacédo do professor e da sua aprendizagem
com relacdo a teoria e préatica para o desenvolvimento do trabalho docente. Dessa forma,
compreende-se que é necessario ao docente estar em constante movimento de formag&o para
atender as demandas do contexto escolar.

De acordo com o autor, é essencial que o professor receba uma formacao continuada
“auténtica”, com praticas como “[...] estudar em cursos longos; receber semestre livre para
estudar; embrenhar-se em pds-graduacdes crescentes; exercer autoria incessante, com
publicacdes, apresentacfes proprias em encontros, elaboracdo de material didatico proprio, e
assim por diante” (DEMO, 2012, p. 17).

Nessa perspectiva, Souza e Lima (2017, p. 09) criticam que:

O que acontece hoje é o contrario: os cursos longos ndo existem e quando o
professor tem que se afastar para fazer uma especializacdo, ha uma burocracia
exorbitante que traz resultados tardios; as licencas concedidas para o afastamento,
qguando saem, geralmente sdo parciais; ndo ha um incentivo institucional para a
producédo individual, no mais, a vontade subjetiva é que predomina; a reproducdo
sobrep®e a producdo.

Diante disso, é preciso refletir que o professor deve ser considerado um ser
aprendente, um sujeito social, com suas particularidades, vontades e conhecimentos, sendo
capaz de contribuir a aprendizagem dos estudantes e, consequentemente, com uma sociedade

igualitaria.
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O professor deve ser preparado diante da formacdo continuada e o estudo deve agregar
positivamente a aprendizagem dos estudantes, realizando-se por meio de metodologias
variadas refletindo ao progresso da sociedade (SOUZA; LIMA, 2017).

De acordo com Gatti (2010), a legislacdo, os aspectos socioeducacionais, as
caracteristicas dos cursos de formagdo e os curriculos/ementas, sinalizam um cenario
preocupante sobre formacgdo. Assim, as abordagens que envolvem o processo formativo,
extrinseco ou intrinsecamente, merecem atencdo com relacdo as ambiguidades das
normatizacgdes vigentes no que tange a fragmentacgédo da formacéo na parte curricular dedicada
a formacéo especifica para o trabalho docente, incluindo os estagios de formacéo.

Considerando as constantes evolucBes tecnoldgicas, ideoldgicas e tedricas, os RFP
(BRASIL, 2002, p. 70) preveem que:

[...] a formagdo continuada deve propiciar atualizages, aprofundamento das
teméticas educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre a pratica educativa,
promovendo um processo constante de auto avaliacdo que oriente a construcao
continua de competéncias profissionais. Porém, um processo de reflexdo exige
predisposicdo a um questionamento critico da intervencdo educativa e uma analise
da préatica na perspectiva de seus pressupostos. Isso supde que a formacédo
continuada estenda-se as capacidades e atitudes e problematize os valores e as
concepgdes de cada professor e da equipe.

O professor € um sujeito social, no entanto, é primordial considerar as suas
especificidades para a instituicdo de formacdo continuada, bem como, a mobilizacdo do
professor e da equipe da unidade escolar no sentido de compreenderem a relevancia do estudo
com o objetivo de formarem-se. Nesse contexto, a avaliagdo da aprendizagem e a
autoavaliacdo € 0 meio que permite notar as metodologias que devem permanecer ou serem
aperfeicoadas para que atendam aos objetivos a serem alcangados no processo de ensino e

aprendizagem.

[...] é preciso ver os professores ndo como seres abstratos, ou essencialmente
intelectuais, mas, como seres essencialmente sociais, com suas identidades pessoais
e profissionais, imersos numa vida grupal na qual partilham uma cultura, derivando
seus conhecimentos, valores e atitudes dessas relacdes, com base nas representaces
constituidas nesse processo que é, ao mesmo tempo, social e intersubjetivo.
(GATTI, 2003, p. 196).

Souza e Lima (2017) enfatizam a importancia de manter sempre o dialogo com o
professor, tendo como objetivo ouvir os anseios, as disponibilidades e as dificuldades, tanto
no ambito profissional, quanto no social. Dessa forma, deve-se entender que a formagéo do
professor é imprescindivel para o desenvolvimento do seu trabalho, para sanar as dificuldades
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referentes a docéncia, por isso, redes educacionais devem disponibilizar acbes voltadas a
formac&o continuada.

Nesse contexto de formagéo continuada, muitas vezes os professores sédo considerados
apenas como simples objetos que podem ser ajustados pelas formacgGes estabelecidas em
instancias hierarquicas superiores da estrutura organizacional da educacao, que, em geral,
contratam institutos ou organizagOes externas para conceberem e executarem projetos
formativos, ndo levando em consideracdo as especificidades dos professores diante de suas
realidades escolares.

A formacdo continuada centrada nas equipes pedagogicas tem o coordenador
pedag6gico como principal responsavel pelos procedimentos do processo formativo de
professores nas escolas. Nessa abordagem, é este profissional que mobiliza os recursos para
as formacdes que sdo voltadas a equipe escolar. Assim, sdo abrangidas as atividades, bem
como “[...] as disciplinas do curriculo, ao processo de ensino-aprendizagem (incluindo-se, ai,
a avaliacdo), aos materiais didaticos e pedagdgicos até assuntos de carater disciplinar e ético e
questdes relativas a interagdo da escola com sua comunidade” (DAVIS; et al., 2011, p. 89).
No entanto, esta ndo é uma abordagem comum nas escolas brasileiras e sim uma formacéo
continuada com foco no planejamento, na implementacdo de projetos, na escolha de livro
didatico e a na interacdo com a comunidade. Essa interacdo é realizada por meio da
culminéncia de projetos, da presenga nos conselhos de classe/série e de reunides bimestrais.
Na dindmica da escola, o objetivo principal é o trabalho do professor em sala de aula e 0 bom
relacionamento com a comunidade escolar, ndo existindo o trato com outro componente da
escola (SOUZA; LIMA, 2017).

Segundo Souza e Lima (2017, p. 6), entende-se a “[...] formagdo continuada como
meio de fortalecer e legitimar a escola como um locus de formacgdo continua e permanente
para todos nela presente”, de maneira que todos os membros da equipe escolar estejam
envolvidos e trabalhem com objetivos comuns focados no estudo de meios para o avango da
aprendizagem dos estudantes.

As acOes pedagogicas a serem realizadas na escola, por meio da formacéo continuada
de professores, devem ocorrer para o desenvolvimento profissional do docente para
possibilitar maior preparo para o alcance de avancos nas questfes escolares.

A seguir, é apresentada como ocorre a formagédo de professores no contexto da rede

educacional do Estado de Sao Paulo.
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1.3 Formacao de Professores no Estado de Séo Paulo

Com a Republica, diante da transformacdo das provincias em estados federados, o
Estado de S&o Paulo viabilizou uma reforma publica educacional por meio do Decreto n. 27,
de 12 de marco de 1890, estabelecendo que “[..] sem professores bem preparados,
praticamente instruidos nos modernos processos pedagdgicos e com cabedal scientifico
adequado as necessidades da vida actual, o ensino ndo pode ser regenerador e eficaz [...]”
(SAO PAULO, 1890, n.p.).

Segundo Saviani (2005), foi neste contexto da reforma geral da instrucdo pablica que a
escola normal teve inicio em acordo com o mentor dos intentos desta reformulacgdo,
estabelecendo que “[...] todo o aperfeicoamento da instrucdo sera impossivel se ndo tivermos
bons mestres, e estes sO poderdo sair de escolas normais organizadas em condi¢cdes de
prepard-los” (REIS FILHO, 1995, p. 44). Ainda neste mesmo contexto, era imprescindivel a
reforma do plano de estudo do ensino normal, levando em considera¢do que “[...] a Escola
Normal do Estado ndo satisfaz as exigéncias do tirocinio magistral a que se destina, por
insuficiéncia dos seus alunos [...]” (SAO PAULO, 1890, p. 30).

A reorganizacdo da Escola Normal foi efetivada em 1892 e instituida em 1893. Na
reforma do Ensino Primério, a principal mudanca foi a geracdo dos Grupos Escolares. Essa
reforma foi referéncia para os outros estados brasileiros que encaminhavam o0s seus
professores para estagiarem em S&o Paulo ou recebiam os professores paulistas na situacdo de
reformadores. Esse movimento prevaleceu por trinta anos durante o regime republicano
(SAVIANI, 2005).

A Escola Educacdo, cujo nome era Escola de Formacdo, criada por iniciativa de
Anisio Teixeira, foi integrada a Universidade do Distrito Federal (UDF). Conforme o
historico, em 1934, ocorreu a fundagdo da Universidade de Sao Paulo (USP), sendo
incorporada a ela o Instituto de Educacdo Paulista (IEP). Em 1939, foram instaurados o0s
Cursos de Pedagogia e de Licenciatura na Universidade do Brasil e na Universidade de Sao
Paulo. Dessa forma, as demais Instituicdes de Ensino Superior (IES) do Brasil adotaram “[...]
a questdo relativa & formacgdo de professores para o ensino de nivel secundario e para as
proprias escolas normais” (SAVIANI, 2005, p. 17). Os cursos de licenciatura tinham como
objetivo formar professores para as disciplinas especificas do curriculo das escolas
secundarias e os cursos de Licenciatura em Pedagogia objetivavam a formacéo de professores

para as Escolas Normais.
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[...] a proposta que deu origem ao modelo centrava a formagdo dos novos
professores nas escolas experimentais fornecendo, com isso, uma base de pesquisa
que pretendia dar carater cientifico aos processos formativos, a generalizacdo do
modelo centrou a formagéo no aspecto profissional que seria garantido por um
curriculo composto por um conjunto de disciplinas a serem frequentadas pelos
alunos, dispensada a exigéncia de escolas-laboratorios. (SAVIANI, 2005, p. 17).

Convém destacar que na década de 1980 o contexto politico brasileiro foi sublinhado
pela atividade de democratizacdo do pais. Nesse processo, houve inimeras participacdes de
organizagOes da sociedade civil, entre elas, a importante participacdo dos sindicatos de
professores. Em virtude dos fatos mencionados, obteve-se como resultado deste processo
politico a derrota da ditadura militar implantada em 1964, bem como, da reorganizacdo do
processo e da criagdo de uma nova constituicdo, além de agBes importantes para o pais.
Portanto, vale destacar que as organizacdes ligadas ao magistério tiveram um importante
papel neste contexto (RIBEIRO,; et al., 2020).

Conforme as reivindicagdes dos professores por condi¢es de melhorias ao trabalho e
remuneracdo da carreira, foram incorporadas agendas pela democratizacdo da escola que
corroborou para a preocupacdo de formacdo dos professores. Em suma, desde a década de
1980, no estado de S&o Paulo, estiveram presentes na agenda da Associacdo dos Professores
do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo (APEOESP) discussdes acerca da democratizacao
da escola e da formacao dos professores (RIBEIRO; et al., 2020). Dessa forma, o sindicato

dos professores iniciou uma luta sendo uma das reivindicagdes:

[...] uma jornada de trabalho que contemplasse um tempo de discussdo coletiva no
interior da escola, a fim de que pudessem discutir sobre os problemas educacionais,
as demandas de seu trabalho, a realidade escolar e organizagdo de intervencGes
coletivas. (MAURI, 2021, p. 45).

Diante dos contextos histérico e politico, no mandato de André Franco Montoro,
Governador do Estado de Séo Paulo, de 1983 a 1986, foram criadas, como medida de carater
emergencial, as “[...] Oficinas Pedagdgicas, os Programas Especiais de Ensino, 0 que previa a
utilizacdo de computadores pelas escolas, e estabelecia a Jornada Unica para o Ciclo Bésico,
dando origem ao HTP — Hora de Trabalho Pedagogico” (RIBEIRO; et al., 2020, p. 63) e,

entre as medidas contempladas para a valorizacdo do magistério, a principal foi:

[...] equilibrar dentro da carga horaria de trabalho as horas dedicadas as aulas
propriamente ditas, com o nimero de horas atividade, destinada & preparacdo de
aulas, correcdo de trabalhos, coordenacéo interdisciplinar e pedagdgica, bem como
reciclagem e aperfeicoamento do corpo docente. (PALMA FILHO, 2004, p. 7).
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Entretanto, os problemas na estrutura da educacdo publica continuaram, apesar das
medidas executadas para melhores condic¢des ao aperfeicoamento dos professores (RIBEIRO;
et al., 2020).

Com a sucessdo do Governo do Estado de Sdo Paulo, no mandato de Orestes Quércia,
de 1987 a 1990, foi estabelecido, em 1988, a jornada Unica aos estudantes e professores no
ciclo béasico paulista, tendo como finalidade a garantia e a ampliagdo das formagdes individual
e coletiva dos professores. Dessa forma, para Ribeiro (2020, p. 64), “[...] mais uma vez,
medidas esporadicas e emergenciais, que pouco contribuiram para melhorias nas condigdes de
trabalho e na formacédo continuada dos professores da rede estadual de ensino de Sao Paulo,
eram anunciadas” (RIBEIRO; et al., 2020, p. 64).

No contexto do governo de Mario Covas, de 1995 a 1998, por meio do Decreto n.
40.473, de 21 de novembro de 1995, foi implantada, em 1996, a reorganizacdo das escolas
publicas paulistas. Diante desta reforma na educacdo, as escolas publicas do estado de Séo

Paulo passaram por reorganizagoes.

Artigo 3.° - Para a execucdo do Programa de Reorganizacdo das Escolas da Rede
Publica Estadual, o ensino fundamental e médio, regular ou supletivo, sera
oferecido, a partir do préximo ano letivo, em unidades escolares organizadas com
classes de: | - Ciclo Bésico a 4.2 série; Il - 5.2 a 8.2 série; Il - 5.2 & 8.2 série e de 2.°
Grau; IV - 2.° Grau. (BRASIL, 1995, n.p.).

De acordo com Ribeiro et al. (2020, p. 64), as justificativas do mencionado artigo

eram.

[...] que a concentragdo de alunos em idades tdo distintas, em um mesmo espago,
ndo contribuia para um bom ambiente educacional, e era um fator que poderia gerar
situacBes de violéncia entre os alunos. Alegavam, também, que por ser uma rede de
ensino muito grande, o controle da matricula era dificultado, gerando situacdes em
que ndo se sabia ao certo as demandas de professores, o que implicava na
contratacdo de professores e constru¢do de escolas sem necessidade. Uma outra
razdo alegada para a reforma era de que ela proporcionaria uma maior
racionalizacdo dos recursos e investimentos.

A reorganizacao gerou problemas aos professores, como a necessidade da mudanca de
unidades escolares e a reclassificacdo da atribuicdo de suas aulas. Logo, ap0s a organizacdo
das escolas, de acordo com a faixa etaria dos estudantes, foi instituido o processo de
municipalizacdo. Dessa forma, “[...] € inegavel que a acdo da SEE/SP, ao reorganizar as

escolas da rede, facilitou o processo de municipalizacao” (RIBEIRO; et al., 2020, p. 64).
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Com a edicdo da Portaria da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(CENP) n. 1/96, que regulamenta a Lei Complementar n. 836, de 30 de dezembro de 1997, foi
estabelecida a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) na rede publica estadual de
educacdo de Sdo Paulo. A proposta teve “[..] como premissa, que os HTPCs seriam
desenvolvidos dentro da escola pelos professores sendo o Coordenador Pedagdgico o
mediador de todo o processo” (LOURENCO, 2014, p. 28). Conforme a Portaria CENP n.
1/1996, os objetivos da HTPC eram:

* Construir ¢ implementar o Projeto Pedagogico da escola. * Articular as agdes
educacionais desenvolvidas pelos diferentes segmentos da escola, visando a
melhoria do processo ensino aprendizagem. « Identificar as alternativas pedagégicas
gue concorrem para a reducdo dos indices de evasdo e repeténcia. ¢ Possibilitar a
reflexdo sobre a pratica docente. * Favorecer o intercimbio de experiéncias. *
Promover o aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores. « Acompanhar e
avaliar, de forma sistematica, o processo ensino aprendizagem. (BRASIL, 1996, p.
1).

Além disso, de acordo com Lourenco (2014, p. 29), a Portaria CENP n. 1/96 prevé que
a HTPC deve ser planejada:

[...] pelo conjunto dos professores, sob a orientacdo do diretor e do professor-
coordenador, de forma a: a) Identificar o conjunto de caracteristicas, necessidades e
expectativas da comunidade escolar; b) Apontar e priorizar os problemas
educacionais a serem enfrentados; c) Levantar os recursos materiais € humanos
disponiveis que possam subsidiar a discussdo e a solugdo dos problemas; d) Propor
alternativas aos problemas levantados; e) Elaboracdo de um cronograma para a
implementacdo, acompanhamento e avaliacdo das questfes selecionadas. II.
Registrados sistematicamente pela equipe de professores e coordenagdo, com o
objetivo de orientar o grupo quanto ao re-planejamento e a continuidade do trabalho;
I1l. Realizados: a) na prdpria unidade escolar, e preferencialmente, durante duas
horas consecutivas, b) na oficina pedagogica, eventualmente, ou num outro espago
educacional, previamente definido, através da utilizacdo das horas previstas para o
mé&s em curso.

O direito de horas semanais com a finalidade de estudo e planejamento da equipe de
professores & previsto no Artigo 67, V, da LDB. O Plano Nacional de Educagdo (PNE)
recomenda a destinacdo do percentual entre 20% (vinte por cento) e 25% (vinte e cinco por
cento) da jornada de trabalho dos professores para o aperfeicoamento profissional fora da sala
de aula, estabelecendo também, como uma de suas principais diretrizes, a formacdo em
servigo. Ainda em relacdo a legalidade da HTPC, a lei que regulamentou o piso salarial dos
profissionais do magistério publico, Lei n. 11.738, de 16 de julho de 2008, determina a
destinacdo de um terco da carga horéria do trabalho dos professores para as atividades fora da
sala de aula (LOURENCO, 2014).
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Ribeiro et al. (2020) enfatizam que no contexto da reorganizacdo implantada pela
Secretaria de Educacio do Estado de S&o Paulo (SEDUC-SP)®, no ano de 1996, ao criar o
cargo de Professor Coordenador Pedagdgico, foram rompidos alguns avancgos alcangados
anteriormente, pois “[...] o processo de criacdo da funcdo de coordenacdo pedagogica ocorreu
sem nenhuma consulta aos professores, que foram apenas comunicados sobre as alteracdes

que estavam em curso nas escolas” (RIBEIRO, et al., 2020, p. 64).

Como estratégia para disseminar os principios da reforma, a SSE/SP definiu que os
Novos Coordenadores deveriam utilizar a recém criada Hora de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC). Assim, em seu principio, tanto a fungdo do
coordenador de ensino, quanto a HTPC, pouco contribuiram para a formacéo
continuada dos professores ou para o processo de democratizacdo da gestéo escolar.
(RIBEIRO, et al., 2020, pp. 64-65).

Para Lourenco (2014), a HTPC desenvolvida na escola, enquanto local de trabalho do
professor e de formacao profissional, deve ser um espaco em que a equipe de docentes discute
assuntos pedagdgicos pertinentes da realidade escolar e de suas formag@es, que ocorre “I...]
por meio da construcdo do trabalho coletivo de forma coerente e articulada, fortalecendo o
projeto politico pedagoégico e o sentido de pertenga ao grupo pelos professores”
(LOURENCO, 2014, p. 29). Além disso, este espaco pode favorecer momentos de reflexdes e
trocas de experiéncias envolvendo a equipe gestora e os professores, possibilitando que as
dificuldades sejam superadas e as necessidades sanadas por meio da ajuda mutua entre 0s
pares, tendo em vista um fortalecimento gradativo ao processo de ensino e aprendizagem nas
escolas.

Com efeito, € essencial que o espaco privilegiado para o desenvolvimento profissional
seja definido como um momento continuo de aprendizagem, de modo a pautar a rotina
vivenciada pelos professores com a finalidade de fomentar reflexes para possiveis solucdes

as dificuldades e necessidades enfrentadas no cotidiano escolar.

Embora as atividades de ensino constituam o nicleo que define a escola enquanto
instituicdo social, ndo é menos verdadeira que a reflexdo, o debate, a avaliacdo e a
consequente reformulacdo do que se faz em sala de aula constituem atividades
igualmente importantes... a reducdo da atividade docente as aulas destaca uma
concepgdo de escola que privilegia o seu lado de ensino, de transmissdo de
conhecimentos exclusivamente e ndo como instituicdo de criacdo de conhecimento e
como local de formacdo; uma concepg¢do que falsamente concebe a possibilidade da
primeira sem a segunda 0 que gera a escola publica pobre que hoje temos. A
existéncia da HTP — hora de trabalho pedagdgico — onde se relinem professores e
coordenadores reabre para a escola publica esta nova possibilidade. (MARQUES,
1997, p. 54).

16 A sigla SEDUC-SP sera utilizada em substituicdo a Secretéria de Educacdo do Estado de S&o Paulo.
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Lourenco (2014) destaca que o momento de formacdo estabelecido como parte da
jornada de trabalho do professor, assegurado como um direito pelo ordenamento juridico, foi
fruto do empenho de um movimento nacional da época em questdo, que mobilizou
professores em indmeras lutas, greves e paralisacdes.

Todavia, a formacdo em servico deve ocorrer para além de meramente reunir
professores no locus escolar, ou seja, “[...] para ser formacdo em servigo, os professores
teriam que estar conscientes do papel que desempenham, partindo de suas reais necessidades
para que possam pleitear transformacdes na sua pratica docente” (LOURENCO, 2014, p. 30).

Nesse sentido, 0 espaco e tempo definidos para os professores e para a equipe gestora
estarem reunidos para a formacdo em servico S&0 muito importantes para que possam
desenvolver um processo reflexivo sobre os problemas emergentes da escola, buscando
solugdes, de modo que todos sejam responsaveis pelo processo de busca das melhorias e

transformacdes do espaco escolar.

Além desses objetivos, 0 HTPC também é importante pelo fato de reforcar o sentido
de pertenca ao grupo, através do compartilhamento das dificuldades e da troca de
experiéncias. Desta forma, tem o potencial de romper com o isolamento frequente
nas instituicdes escolares, o qual faz com que cada professor pareca viver em uma
ilha. Sem comunicacdo e nem apoio da equipe diretiva ou de seus pares, ndo
ocorrendo a troca de ideias, apoio mutuo e a busca de solugBes para os problemas
enfrentados. Culminando para que o individualismo seja cada vez mais reforgcado e a
colaboracéo enfraquecida. (LOURENGCO, 2014, p. 31).

Como ja mencionado, as medidas definidas pela Lei Federal n. 11.738, 16 de julho de
2008, foram muito importantes para a criacdo de melhores condi¢des para a formacao
continuada dos professores, uma vez que estabeleceu o limite maximo de 2/3 (dois tercos) da
carga horéaria do professor para o desempenho de suas atividades em sala de aula, além de
definir um piso salarial nacional com o objetivo de valorizar o trabalho dos professores
(RIBEIRO; et al., 2020).

O processo de adequacao da Lei n. 11.738/2008 as escolas da rede estadual de ensino
de Séo Paulo, em relagdo a defini¢do da jornada de trabalho do professor, foi instituido em
2012 por meio da Resolucgéo n. 8, de 19 de janeiro de 2012, ao definir que para o professor
com carga horéria de 32 (trinta e duas) hora/aulas de trabalho semanal com os estudantes, 3
(trés) seriam de trabalho pedagdgico coletivo (a HTPC) e 13 (treze) de trabalho pedagogico
em local de livre escolha (a HTPL) (RIBEIRO; et al., 2020).
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A SEDUC-SP, por meio da Coordenadoria de Gestdo e Educacdo Basica (CGEB),
publicou em 2014 um documento que consta a organizagéo e as regras definidas para a ATPC
(antiga HTPC), dispondo que devem:

[...] ser utilizadas para reunies e outras atividades pedagégicas e de estudo, de
carater coletivo, organizadas pelo estabelecimento de ensino, bem como para
atendimento a pais de alunos. Convém considerar a importancia de atualizacdo dos
aportes legais, incentivada pelos gestores, de modo a garantir o conhecimento das
alteragdes normativas. E de suma relevancia promover a gestdo participativa, para
que todas as tomadas de decisdo, realizadas neste espaco, sejam concretizadas e
produzam resultados positivos, para a melhoria do ensino. Convém ressaltar, que o
paragrafo Unico, do artigo 13 da Lei Complementar N° 836 de 1997, dispde,
também, sobre as Horas de Trabalho Pedagégico em Local de Livre Escolha -
HTPL, pelo docente, as quais se destinam & preparacéo de aulas e a avaliagdo de
trabalhos dos alunos. Espago que poder ser aproveitado para melhor organizacéo do
trabalho realizado, como por exemplo, para planejamento de praticas
interdisciplinares e contextualizadas. (CGEB, 2014, p. 10).

A ATPC é um espaco que tém por objetivo oportunizar um trabalho coletivo para que
sejam desenvolvidas atividades e, por meio do dialogo, sejam delimitadas acbGes a serem
desenvolvidos na escola, levando em consideracdo as concepgdes e necessidades dos
docentes. Cabe ao Professor Coordenador a execucdo do planejamento das pautas das
reunides de ATPC, bem como a organizacdo do local para possibilitar as discussées sobre 0s

temas em questdo. Sendo assim, o trabalho coletivo da ATPC:

[...] é fundamental, uma vez que é parte de um contexto que cria condi¢fes para o
debate sobre os problemas da escola. Inimeras discuss@es e pesquisas, centradas em
questdes como qualidade e democratizacdo da escolarizacdo, apontam que novas
perspectivas de organizacéo das institui¢cbes escolares surgem quando os professores
sdo ouvidos, quando debatem seus problemas e quando procuram solucBes para
esses problemas de forma coletiva. A ATPC é importante para transformar a gestao
democratico-participativa, fundada no planejamento coletivo das atividades, na
democratizacdo da tomada de decisdo nas escolas, no fortalecimento das relagdes
humanas produtivas em prol de objetivos comuns em processo constante, dentro da
cultura escolar. (RIBEIRO; et al., 2020, p. 67).

O movimento de regulacdo da ATPC iniciou-se na década de 80, por meio das acdes
da (SEDUC-SP) que, desde entdo, vem sendo ajustadas. Porém, apesar da ampla
regulamentacdo, os seus objetivos ndo foram efetivamente alcancados, uma vez que ha uma
baixa adesdo pelos professores, em virtude de as ATPC, em muitas situacdes, tornarem-se
espacos que destoam de fato o que seria a formacéo do professor.

Dando sequéncia as discussdes, na subsecdo a seguir serdo apresentadas as formacdes
dos professores da SEDUC-SP, a partir da HTPC e da ATPC.
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1.4 HTPC e ATPC

A defesa da importancia da formacgdo continuada de professores em servi¢o foi
iniciada por volta de 1970, nos Estados Unidos, por meio da Organizacdo para Cooperagéo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), com a finalidade de sanar os problemas referentes a
formacéo dos docentes. Teve-se como objetivo promover formagdes colaborativas entre os
professores para superarem as necessidades existentes na escola e, desta forma, contribuir
para a melhoraria da qualidade do processo de ensino e aprendizagem (LOURENCO, 2014).

Consta no relatdrio da Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), de 1998, a recomendacdo para formagédo continuada de professores em
servigo, pois aponta que permite aos docentes que avancem no preparo ao trabalho
pedagdgico diante das competéncias desenvolvidas nos planos da teoria e da préatica
(UNESCO, 1998).

Lourenco (2014) salienta que a recomendagdo mencionada acima, em relagdo a
formacdo continuada de professores em servigo, deve ser realizada na escola diante do
contexto em que esta inserida, levando em consideracdo o dia a dia da sala de aula e as
situacBes-problema do cotidiano, pois revelam as reais necessidades para a formacdo
continuada dos professores. Santos (2010, p. 14) delineia sobre a importancia da formacao

continuada em servico, afirmando que sao:

[...] préticas formativas que as agéncias empregadoras levariam a cabo com a
necessaria reorganizagdo da estrutura do trabalho docente, contemplando tanto a
dimensdo do ensinar quanto a dimensdo do aprender. Um programa de formacéao
continua, para ser considerado como de formag&o continua em servico, precisa estar
contemplado dentro da jornada de trabalho do professor, evitando assim, a
responsabilizacdo unicamente dos professores pela continuidade de sua formacéo
(enquanto clientes), tomando para si, enquanto agéncia responsavel pela manutencéo
e desenvolvimento do ensino, 0 compromisso de possibilitar a formagdo continua
em servico.

O movimento de formacdo continuada em servi¢o € uma atividade que foi instaurado
largamente nas escolas publicas do Estado de S&o Paulo por meio da HTPC que é
denominado atualmente como ATPC. A mudanga da nomenclatura ocorreu em 2012, por
conta da alteracdo da duracdo da HTPC, que passou de 60 (sessenta) minutos para 50
(cinquenta) minutos, igualando ao tempo de duragdo de uma aula. Essas alteragcdes foram
efetuadas pela Portaria CENP n. 1/1996 e pela Lei Complementar n. 836/1997 (LOURENCO,
2014; RIBEIRO et al., 2020). O objetivo foi propiciar a articulacdo dos segmentos da escola

para a elaboracédo e execucdo de ac¢les voltadas ao trabalho pedagogico.
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O proposito desta politica educacional era de gerar um espacgo no tempo de trabalho do
professor para o aperfeicoamento da sua formagéo concernente com a realidade educacional.
Assim, a HTPC foi configurada para a formagdo continuada dos professores em locus,
visando um trabalho conjunto para favorecer o desenvolvimento da autonomia dos
professores. Ribeiro et al., (2020, p. 62) destacam ainda que um dos aspectos referentes a
HTPC “[...] era ampliar o debate sobre gestdo democratica, além de criar condi¢des para a
abertura da escola & discussdo com a comunidade interna e externa, sob uma perspectiva
democratica”.

Lourenco (2014) enfatiza que a modalidade de formacdo continuada dos professores
em servico, no contexto atual, é a maneira mais eficiente para o aperfeicoamento e
desenvolvimento do profissional da educacdo. Dessa forma, acredita-se que € no local em que
a acao profissional € desenvolvida, por meio do trabalho coletivo e da gestdo democratica,
que se possibilita a proximidade com a prética educativa permitindo a reflexdo sobre a acéo,
tornando-se um espaco no interior da escola favordvel as possiveis mudangas voltadas ao
ensino e aprendizagem.

No entanto, Gatti (2016, p. 168) resume que oitos pontos podem ser notados como
interferéncias na qualidade dos cursos de formacéo de professores, bem como no exercicio da

docéncia, sendo:

a) auséncia de uma perspectiva de contexto social e cultural e do sentido social dos
conhecimentos; b) a auséncia nos cursos de licenciatura, e entre seus docentes
formadores, de um perfil profissional claro de professor enquanto profissional ( em
muitos casos sera preciso criar, nos que atuam nesses cursos de formagdo, a
consciéncia de que se esta formando um professor; c) a falta de integracéo das areas
de conteldo e das disciplinas pedagdgicas dentro de cada area e entre si; d) a
escolha de conteidos curriculares; e) a formagdo dos formadores; f) a falta de uma
carreira suficientemente atrativa e de condicBes de trabalho; g) auséncia de médulo
escolar com certa durabilidade em termos de professores e funcionarios; h)
precariedade quanto a insumos para o trabalho docente.

Esses pontos voltam-se aos modelos e questdes que envolvem o profissionalismo da
categoria de professores, evidenciando o0s aspectos dos processos interpessoais que irdo
reverberar no exercicio de suas praticas docentes, bem como, refletir a identidade
profissional.

Lourengo (2014) defende que a formacgéo continuada de professores deve ter a escola
como locus de formacao, pois € na escola que os processos de reflex&o, a partir dos problemas
que surgem, permitem a construcdo e desenvolvimento da atividade docente, e

consequentemente, promoverd a mudanga da realidade escolar. Porém, a efetividade da
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formacdo continuada se dara “[...] quando os professores assumirem o papel de sujeitos ao
invés de objetos dessa formacdo, ou seja, deve-se trabalhar com os professores e ndo sobre
eles” (LOURENCO, 2014, p. 24). Assumir o papel de sujeito da formacao o professor devera
buscar aperfeicoamento para o seu desenvolvimento profissional, todavia, é preciso que sejam

dadas oportunidades de formacao aos docentes pelas redes em que atuam.

A prética educacional muda apenas quando os professores querem modifica-la, e
ndo quando o formador diz ou anuncia. [...] O formador deve assumir cada vez mais
um papel de colaborador pratico em um modelo mais reflexivo, no qual sera
fundamental criar espacos de formacdo, inovagdo e pesquisa, a fim de ajudar a
analisar os obstaculos, individuais e coletivos, que os professores encontram para
realizar um projeto de formagio que os ajude a melhorar. (IMBERNON, 2010, p.
94).

Dessa forma, a formacéo continuada parte da necessidade percebida e apontada pelos
professores, sendo muito mais do que uma atualizacdo profissional, mas sim, um espago que
favoreca a reflexdo e participacdo de todos. Assim, serd possivel, por meio da analise das
situacGes apontadas, alcancar uma “[...] reflexdo compartilhada com toda a equipe, das
tomadas de decisdo, da criacdo de grupos de estudo, da supervisdo e orientacdo pedagdgica,
da assessoria de profissionais especialmente contratados, entre outros” (LOURENCO, 2014,
p. 25), sem perder a esséncia com relacdo as questdes necessarias consideradas pelos
professores.

A escola é entdo, o principal local para a formacdo continuada de professores, pois é
onde surgem os problemas, possibilitando compreensdes e busca de solucdes para o processo
de ensino e aprendizagem. Contudo, isso somente sera possivel por meio de reflexdes
efetuadas sobre os problemas concretos em uma pratica rotineira pelo coletivo da instituicéo,
com objetivo de sanar as necessidades observadas no “chao da escola”.

Nesse sentido, Lourencgo (2014, p. 27) pontua que a formagéo continuada em servico
favorece a reflexdo sobre a pratica educacional mediante os apontamentos das necessidades e
interesses dos professores, pois é no contexto da escola que é possivel refletir sobre as
situacOes desafiadoras como uma alternativa “[...] para a melhoria da qualidade do processo
de ensino e aprendizagem”. Assim, a formagdo continuada de professores e as préaticas

pedagdgicas devem ser organizadas conjuntamente, uma vez que:

[...] a formacdo continuada é importante condicdo de mudanga das praticas
pedagdgicas, entendida a primeira, fundamentalmente, como processo crescente de
autonomia do professor e da unidade escolar, e a segunda, como processo de pensar-
fazer dos agentes educativos e em particular dos professores, com o propésito de
concretizar o objetivo educativo da escola. (PORTO, 2000, p. 15).
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Percebe-se que os desafios colocados frente a educacdo sdo grandes e desafiadores, no
entanto, reitera-se que a formacdo continuada de professores em servico € o caminho mais
assertivo para a mudanca qualitativa da realidade escolar. Assim, Lourenco (2014, p. 32)
aponta que as reunides destinadas a formagdo continuada em servigo ““[...] tem se constituido
atualmente como parte do sistema educacional marcado pela hierarquizagéo e reproducgéo das
relagdes sociais instituidas”, que segundo Garcia (2003, pp. 154-155), significa “[...] uma
I6gica predominantemente instrumental, distanciando-se da perspectiva da autonomia,
autoconstrucao, auto apropriagdo do espaco formativo por parte do coletivo docente”.

Lourenco (2014) sustenta ainda a importancia desse espaco de formacéo que deve ser
aproveitado como um momento coletivo e reflexivo de continuo aprendizado e troca de
experiéncia entre a equipe de professores e de gestdo, em que se emergem as discussdes em
busca de solugbes aos problemas apresentados no cotidiano escolar e, como consequéncia,
diante das a¢des efetivadas, implicara na pratica pedagogica.

Diante das reflexdes acerca da formacdo continuada em servi¢o, denota-se a
importancia e a essencialidade da HTPC, atualmente denominada, conforme Portaria CENP n.,
1/1996 e Lei Complementar n. 836/1997 como ATPC, abordada no decorrer do presente
estudo.

A seguir, sdo apresentados 0s principios advindos da THC e da TA, proposta por

Leontiev, diante do contexto da formacdo continuada.

1.5 Teoria Histérico-Cultural

Seguindo os objetivos propostos neste estudo, apds a demonstragdo sobre a formacéo
continuada de professores e a organizagéo estrutural que deve se desenvolver diante da ATPC
na SEDUC-SP, visando ainda a base tedrica conceitual para discussdo dos documentos que
foram analisados, este estudo traz uma breve reflexdo sobre a THC e, posteriormente, sobre a
TA.

Cabe ressaltar que as contribui¢Ges de Vigotski (1896-1934) para a educacdo brasileira
certamente ndo podem ser limitadas a uma teoria, ou ainda, em uma linha de pensamento.

Segundo Marino Filho (2007), as posicdes teorico-filoséficas quanto a concepgédo de
Vigotski, relacionada a THC, reiteram que se trata de uma perspectiva situada a tradicdo da
filosofia marxista, sofrendo, portanto, influéncia desta corrente tedrica. Afirma-se que é o

condicionamento historico-social que corrobora ao desenvolvimento do psiquismo humano.
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Para que isto ocorra, € preciso que o ser humano interaja com pessoas, isto é, que se
comunique para que possa se apropriar desta cultura que ira formar a sua psique, ou seja,
sobre aquilo que pensa e como se posiciona culturalmente. Na perspectiva da THC, entende-
se que o homem constitui a sua propria historia, sendo definida em como a sua psique foi
desenvolvida. Assim, o trabalho de Vigotski sobre esta questdo se concentrou na compreensao
de como ocorre este desenvolvimento, de quais sdo os aspectos psicoldgicos envolvidos e
como isto se reflete na dindmica das relagoes.

Marino Filho (2007) também destaca que a THC se configura como uma atividade
humana especifica. Ela organiza, instrumentaliza e mensura a forma como o ser humano se
apropria da cultura e desenvolve a sua psique de forma cultural diante de como aprendeu e
como interagiu. Assim sendo, trata-se de uma atividade relacionada a formacdo da
consciéncia dos individuos, tanto em uma perspectiva cognitiva, quanto afetiva. Também é
pertinente pontuar que, na perspectiva de Vigotski sobre a THC, parte-se da hipotese de que
todo individuo carrega consigo uma heranga genética intrinseca. Essa herancga, por sua vez, é
caracterizada pelo desenvolvimento filogenético de sua espécie. Em outras palavras, diante da
heranca, determinam-se as possibilidades do individuo se relacionar com o outro e com o
mundo. Outra determinacdo é de como ele se comporta e se posiciona nas mais diversas
relacbes sociais de maneira que as determinagdes levem o individuo a fazerem suas escolhas.
As escolhas sao feitas para que as suas necessidades basicas sejam atendidas.

A partir dessa breve contextualizacdo, pode-se conceituar a THC e apresentar 0s seus
principais conceitos. Como aponta Vigotski (1998), tanto a comunicacdo humana quanto as
funcgdes psiquicas superiores ao processo comunicativo, se ddo, em primeiro plano, por meio
de uma atividade externa de carater interpessoal. Na sequéncia, esta atividade se torna interna,
ou seja, intrapessoal, visto que o individuo, ao interagir e se comunicar, é influenciado por
uma cultura e a absorve em sua psique, sendo esta atividade regulada pela prépria
consciéncia. Tal atividade é mediada pela linguagem, de modo que o processo de absorgéo de
uma cultura é representado pela incorporagdo de signos por esta consciéncia. Os signos sao
dotados de significados, sentidos, valores e ideologias que passam a influenciar a forma como
o individuo pensa, se comporta e se posiciona no mundo ao seu entorno.

Libaneo (2004b), a luz dos conceitos trabalhados por Vigotski, com base na THC,
pontua que a atividade que forma o carater e a indole do ser humano, a medida que ele
interage em sociedade, configura-se como uma atividade intrinsecamente socio-historica.
Além disso, é uma atividade coletiva, pois ela apenas se consolida na medida em que pessoas

interagem nos mais diversos espacgos e, nesta relacéo, gera influéncias.
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Sobre este processo, Libaneo (2004b) atribui como a formacdo das fungbes mentais
superiores. Esse movimento de formacg&o é mediado pela propria cultura, pois é a cultura que
forma o proprio conhecimento que esse individuo possui acerca das mais diversas questdes.
Embora este processo de aquisi¢do de cultura seja coletivo, trata-se de uma atividade que, ao
mesmo tempo, é também individual, uma vez que cada individuo absorve e aprende com essa
cultura de maneira singular (LIBANEO, 2004b).

O desenvolvimento mental, portanto, ndo se trata de um processo genérico, pois cada
um se relaciona com o mundo a sua volta e é por ele influenciado de maneira especifica e
nunca idéntica, como reitera Libaneo (2004b). Diante desse cenario, surgiu 0 conceito de TA,
que esta diretamente relacionada a THC.

Como aponta Libaneo (2004b), a Teoria Historico-Cultural da Atividade teve como
principal base os estudos de Luria, Rubinstein e Leontiev, e posteriormente, Galperin e
Davydov, contribuiram ao contexto.

Sobre a temaética, 0 consenso € que a Teoria Historico-Cultural da Atividade se trata de
um desdobramento da propria THC, logo, a primeira tem base na segunda. Assim, a Teoria
Histdrico-Cultural da Atividade também ¢é influenciada pela concepgdo marxista que entende
que a natureza do ser humano € historico-social.

Nessa perspectiva, como pontua Davydov (2002), a atividade representa a agéo
humana e esta agdo provoca a mediagdo entre o homem, que é o sujeito desta atividade, com
0s objetos da realidade. Por esse motivo, entende-se que o desenvolvimento da atividade
psiquica é iniciado na interacdo social, pois nas relacGes sociais o0 individuo, de maneira
intrinseca, se conecta com 0 mundo ao seu entorno. Os aspectos histéricos, politicos,
econdbmicos e culturais que formam o mundo acabam formando a prépria consciéncia
humana.

Leontiev (apud DAVYDOV, 2002), por sua vez, reitera que a atividade psiquica se
torna peculiar pelo fato de que depende de um produto da vida material, isto é, da vida
externa, para ser formada. S&o os produtos da vida real que se transformam em uma atividade
da consciéncia, influenciando, portanto, 0 modo de pensar, de agir e de se posicionar do
sujeito, na sociedade. Diante disso, Libaneo (2004b) pontua que a THC focaliza uma
investigacdo da prépria estrutura desta atividade na perspectiva da consciéncia e a forma
como ela se interioriza. Essa atividade, sob o viés da THC, concretiza-se por meio de acdes,
operacdes e tarefas executadas em virtude de certas necessidades e motivacoes que partem do

préprio sujeito.
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Diante disso, Leontiev (apud DAVYDOV, 2002), em seu estudo, focou no conceito de
internalizagdo/absorcéo da cultura para analisar a forma como as capacidades humanas sdo
desenvolvidas. Surgem, em meio a este cenario, tendo como base a TA sob o viés da THC,
outras vertentes, como a Psicologia Infantil, a Psicologia da Personalidade, a Psicologia
Evolutiva e a Psicologia da Educacdo. No contexto brasileiro, as contribuicdes de Vigotski
foram as principais responsaveis pelo desenvolvimento de uma ampla bibliografia quanto a
TA com este viés especifico.

A medida que os estudos avancaram, reconheceram-se duas linhas de pesquisa dentro
de uma mesma perspectiva, linhas estas que se concentram na atividade psiquica, sendo a
PHC de Vigotski e Teoria Psicoldgica da Atividade (TPA) de Leontiev que, segundo Libaneo
(2004b), tém os seus pontos de convergéncias e de divergéncias.

A TA esta diretamente relacionada com a educacdo, especialmente com o0s conceitos
de aprendizagem. Entende-se que a atividade de aprendizagem na escola assume 0 Viés
historico-cultural. O objetivo da aprendizagem é o de permitir a assimilacdo das formas de
consciéncia social mais desenvolvidas, isto é, mais complexas. Essas formas séao
representadas pela ciéncia, pela arte, pela moralidade e pela lei. O conteddo desta atividade é
0 conhecimento tedrico, 0 que motivou a criacdo de métodos que organizem esse processo de
absorcdo. Como aponta Libaneo (2004.b), para que essa aquisicdo do conhecimento seja
significativa, torna-se necessaria uma estrutura que organize a “atividade do aprender”.

Para que haja tal organizacdo, é necessario que o processo de aprendizagem incorpore
acles que permitam o acompanhamento e a avaliacdo do desempenho do estudante. Nesse
movimento, cabe ao professor analisar como o estudante compreende e interage com o0 objeto
de estudo a ele posto. A partir disso, 0 docente sabera se aquele individuo desenvolveu um
conhecimento tedrico apropriado sobre o objeto de estudo proposto, sendo essencial que o
professor analise se é capaz de aplica-lo em situagdes concretas e rotineiras, que fazem parte
de sua vida cotidiana.

Como pontua Davydov (2002), tais atitudes pedagogicas se fazem relevantes, pois
permitem ao docente despertar nos estudantes competéncias e habilidades que os levam a
pensarem, refletirem e se posicionarem de maneira critica em sociedade. Para que esse
exercicio seja significativo, as atividades pedagdgicas devem reproduzir as mdultiplas e
diferentes experiéncias socio-historicas da humanidade.

Diante disso, passa-se a indagar sobre como o ser humano aprende, sobre como este se
desenvolve e se torna um sujeito critico, pensante e consciente. Essas questdes sao ilustradas

nesta pesquisa sob o viés da Teoria Historico-Cultural da Atividade, tendo como base os
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pressupostos de vigotskyianos. Como aponta Vigotski (1989; 1998), ha que se pensar no
processo de aquisi¢cdo do conhecimento como uma atividade intrinsecamente mediada pelos
artefatos e produtos culturais. Eles s&o construidos historicamente pelos mais diversos grupos
sociais e adentram na consciéncia humana e, a medida em que o ser humano que 0s absorveu
interage com 0 meio a sua volta, os sentidos e significados atrelados aos signos absorvidos
sdo devolvidos em sociedade, tendo-se uma atividade que ¢ individual e coletiva ao mesmo
tempo. Tal perspectiva centra-se no Materialismo Histérico-Dialético (MHD)Y/, que se
fundamenta na filosofia marxista.

Assim, como pontua Vigotski (1989; 1998), o ser humano, ao interagir, transforma
tanto a si mesmo quanto 0 mundo ao seu entorno e, neste processo, cria condi¢des para que 0s
desenvolvimentos historico e social se concretizem.

Todo o processo é mediado pela relacdo intrinseca entre sujeito-objeto. Em
movimentos da esfera interpsiquica — campo das relacdes — para a esfera intrapsiquica
(sujeito), sdo adquiridos signos compostos por sentidos, significados, valores e ideologias.
Eles sdo depositados em uma area que Vigotski nomeia como Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP). Na ZDP ha fun¢des ainda em processo de maturacdo, porém, que ja se
encontram em um estado embrionério. E na medida em que o ser humano interage que esta
maturacdo € ativada, pois compreende-se que ela é essencial a propria constituicdo do ser
humano. A relagdo interpessoal, portanto, fomenta a interiorizagdo das formas culturalmente
estabelecidas na consciéncia.

Abreu e Moura (2014) frisam que, em meio a este cenario, o docente se depara com
um desafio que é o trabalho com atividades que explorem os signos depositados na ZDP. Para
tanto, é essencial que haja a interacdo em sala de aula entre os estudantes, colegas e
professores para que o desenvolvimento seja estimulado. E apenas com o fortalecimento
destes signos embrionarios que o estudante consegue se tornar um ser pensante, critico e
reflexivo acerca de si, dos outros e do mundo ao seu entorno.

Nessa perspectiva, as relagdes entre o sujeito e 0 objeto de conhecimento configuram
uma relacdo intrinseca entre o estimulo e a resposta. Assim, para que 0 conhecimento seja
adquirido, o éxito dependera das condicGes, dos objetivos e dos meios empregados para o
estimulo ao estudante. Com ja mencionado, é o estimulo que fomentara o desenvolvimento e
maturacdo da sua consciéncia, sobretudo dos signos carregados de sentidos, significados e

valores absorvidos por meio da interagdo social.

17 A sigla MHD sera utilizada em substituicdo a Materialismo Histérico-Dialético.
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Leontiev (apud DAVYDOV, 2002) ilustra o conceito de atividade a partir do exemplo
do homem primitivo, apresentando a situacdo hipotética, do tipo, imaginar que os homens
primitivos tivessem fome, cuja necessidade fundamental seria saciar esta fome. A partir do
momento em que 0 objetivo que permite isto se torna disponivel, agem de uma maneira
especifica para concretizar esse objetivo. Nesse contexto, segundo Duarte (2004), tendo como
base o exemplo citado, para sanar a fome, o sujeito humano articula acgdes, operagdes e
estratégias para sanar um problema do grupo de pessoas, que, neste caso, era representado por
um conjunto de pessoas que sofriam com a fome.

O elemento-chave que impulsiona esta atividade, na THC, € a necessidade de acessar
um objeto especifico. Desse modo, a necessidade, o objetivo e 0 motivo sdo elementos
bésicos de toda e qualquer atividade desempenhada na interagdo social.

Como retrata Duarte (2004) em seu estudo, ndo existe uma atividade se as acdes ndo
sdo desempenhadas. Como exemplo, cita-se a atividade da cacada, sendo possivel refletir que
em uma cacgada os homens que fazem parte do grupo que assumem funcgdes especificas e, a
depender de suas habilidades, competéncias e preferéncias, desempenham certas a¢des para
que o objetivo do grupo como um todo seja alcancado. Assim, todas as acdes, mesmo que
individualizadas, estdo condicionadas a uma necessidade mobilizadora que, neste caso, € a
necessidade coletiva de sanar a fome. Por este motivo, segundo Abreu e Moura (2014), as
atividades sustentadas pelas a¢des delas suscitadas, assumem um aspecto duplo: o intencional
e o0 operacional. Com efeito, pode-se apontar que toda atividade é constituida a partir de um
elemento que desencadeia certas acdes a serem concretizadas por meio de operacdes. Essas
operacdes, para que sejam desempenhadas, dependem de condigdes objetivas ligadas ao
contexto em que a atividade iré se consolidar.

Moura (2004) destaca que essa atividade é eminentemente formativa e que a sua
investigacdo implica compreender algo que ndo esta dado, isto €, que ndo estd posto, 0 que
implica a busca por algo que nem sempre € revelado de maneira explicita. Por esse motivo,
em sala de aula, o papel do professor € propor atividades que permitam a interacdo com o
conhecimento para a formacdo de estudantes criticos e conscientes com relacdo a si e 0
mundo, tendo como base esta perspectiva. Nesse sentido, quando o docente assume que 0
todo ndo é imediatamente cognoscivel para 0 homem, mesmo que o0 seu contato com o
conhecimento em suas diversas formas seja imediato, pois, a medida que interage, descobre
novas coisas que adentram em sua consciéncia. Em sala de aula, portanto, é preciso que o

estudante seja estimulado a conhecer e compreender o todo, pois aquilo que é concreto se
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torna compreensivel por meio do abstrato. O abstrato é o primeiro passo para acessar o todo.
(ABREU; MOURA, 2014).

Por esse motivo, tendo como base 0s pressupostos vigotskyianos, entende-se que 0 ato
de estudar algo a partir da perspectiva histérico-cultural significa compreender também os
fatores que motivaram a sua mudanca ao longo dos anos, ou seja, implica entender 0 processo
evolutivo das mais diversas espécies (VYGOTSKY, 1998). E este 0 pressuposto basico e
essencial do MHD.

Para a consolidacdo desta perspectiva em sala de aula é necessario ao professor que
ndo se concentre apenas nos dados, informacgdes e conhecimentos aparentes quanto aos
objetos e fendmenos apresentados aos estudantes, que sdo acessados imediatamente. Eles
devem ir além para que o aprendizado seja significativo e potente (ABREU; MOURA, 2014).
Assim, ao nos apoiarmos na perspectiva historico-cultural, compreende-se que o estimulo ao
estudante, para que este responda e se posicione, é essencial para que ele, de fato, compreenda
aquele contetido e produza os seus proprios objetos do conhecimento, isto é, as suas proprias
interpretagdes e significagdes.

Para que os estudantes possam mobilizar estas relacdes ao serem colocados em contato
com o objeto do conhecimento, é essencial que aprendam como atribuir sentido e significado
aquilo com o qual estdo interagindo. A escola é o0 espaco mais propicio ao fortalecimento
deste tipo de relacdo, pois é nela que o conhecimento repleto de sentidos, significados e
valores é produzido e compartilhado, sendo essencial para que a sociedade e a cultura
consigam se desenvolver ao longo dos anos (ABREU; MOURA, 2014).

Em outras palavras, pontua-se que é por meio desta atividade educativa que a cultura e
a historia adentrem na consciéncia do individuo por meio de signos. Esses signos, por sua vez,
sdo adquiridos por meio da troca e do compartilhamento de experiéncias, vivéncias,
perspectivas, valores, dentre outros. Trata-se de um exercicio continuo, visto que a
constituicdo da consciéncia humana nunca se finda e que sempre havera algo para aprender e
algo a ser compartilhado.

Por este motivo, a educacéo ¢ influenciada e influencia a propria cultura. Desse modo,
segundo Gatti (2016), é na educacdo formal que os processos de construcdo e utilizagdo dos
significados que conectam 0 homem a cultura sdo desempenhados. Os significados e sentidos
imbrincados nos conhecimentos apresentados aos estudantes ndo sdo apenas gerais e
genéricos, mas sim particulares as mais diversas culturas e povos. A diversidade deve ser
introduzida no processo de ensino e aprendizagem e os significados e sentidos aprendidos
dardo vida a novos, sendo eles criados na interacdo entre os estudantes e os professores. Os
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estudantes carregam consigo valores que sdo extrinsecos a escola, de modo que esta
pluralidade devera ser valorizada em sala de aula, visando conviver com aquele que pensa
diferente. O professor, portanto, depara-se com uma missdo que é entrelacar 0S processos
cognitivos, afetivos, sociais, histéricos e culturais ao mobilizar a interacdo com o
conhecimento.

Gatti (2016) destaca que neste processo, 0 estudante devera exercer a sua autonomia
ao interagir com o conhecimento para que possa refletir e construir uma consciéncia critica
guanto ao mundo ao seu entorno. Para que 0s estudantes se sintam estimulados a este tipo de
aprendizagem, € essencial que a suas heterogeneidades cultural e social sejam exploradas
pelos professores e pelos seus préprios colegas de turma, pois, assim, criam préaticas
educacionais diversas e inclusivas, capazes, portanto, de atenderem uma clientela
heterogénea. Assim, conclui-se que a consideracdo desta diversidade é essencial para que 0s
dominios da cognicéo e da cultura sejam inclinados a esta perspectiva.

Nesse contexto, € importante que o professor invista continuamente na formacéao
continuada que o permita trabalhar com saberes mdltiplos, diversos, convergentes e
divergentes. Para tanto, as suas ferramentas de trabalho devem permitir que as atividades de
socializacdo e interacdo com o conhecimento sejam tratadas com prioridade para que a cultura

seja constituida de uma maneira plural e dialogada, promovendo a aprendizagem.
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2 METODOLOGIA

Nesta secdo sdo apresentados elementos referentes a metodologia, descrevendo o tipo

de pesquisa, 0 objeto de investigacdo, 0 método de andlise e aspectos da TA de Leontiev.

2.1 Tipo de Pesquisa

O estudo foi desenvolvido com base na Pesquisa Documental, que segundo Lima
Junior et al. (2021) utiliza documentos como fontes de investigacdo, tendo como requisito o
conceito de prova de fatos e/ou acontecimentos, tratando-se de registros que asseguram o que

esta escrito. Em suma,

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel em qualquer
reconstituicdo referente a um passado relativamente distante, pois ndo é raro que ele
represente a quase totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas
épocas. Além disso, muito frequentemente, ele permanece como o Unico testemunho
de atividades particulares ocorridas num passado recente. (CELLARD, 2008, p.
295).

A Pesquisa Documental evidencia principalmente fatos e registros com fontes seguras
e que permite ao pesquisador consultar o documento quantas vezes forem necessarios para
obter informacbes e fundamenta-las, além da facilidade do acesso pelo pesquisador em
decorréncia do baixo custo. Os documentos sdo registros que testemunham os fatos do
passado social (LIMA JUNIOR, et al., 2021).

Dessa forma, Godoy (1995) define a palavra “documento” de forma ampla, afirmando

que séo:

[...] os materiais escritos (como, por exemplo, jornais, revistas, diarios, obras
literarias, cientificas e técnicas, cartas, memorandos, relatorios), as estatisticas (que
produzem um registro ordenado e regular de varios aspectos da vida de determinada
sociedade) e os elementos iconograficos (como, por exemplo, sinais, grafismos,
imagens, fotografias, filmes). Tais documentos sdo considerados “primario” quando
produzidos por pessoas que vivenciaram diretamente 0 evento que estd sendo
estudado, ou “secundarios”, quando coletados por pessoas que ndo estavam
presentes por ocasido da sua ocorréncia. (GODOQY, 1995, pp. 21-22).

Cabe salientar, diante das defini¢cbes, que o documento apresenta o ocorrido num
determinado espaco e tempo, tendo a prova como papel fundamental, sendo assim nédo é

limitante apenas ao que consta escrito, ele tem uma origem sem tratamento analitico (LIMA
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JUNIOR, et al., 2021). Com efeito, é possivel ressaltar que para o desenvolvimento deste
estudo, pautou-se na andlise de documento secundario, ja que o documento analisado trata-se
do Documento Orientador da ATPC da SEDUC-SP.

Ainda segundo Liidke e André (1986, p. 39):

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmagdes e declaragdes do pesquisador. Representam
ainda uma fonte “natural” de informagdes. Nao s@o apenas uma fonte de informagéo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informag6es
sobre esse mesmo contexto.

Os dados fornecidos diretamente pelos documentos explicitam a realidade de um
contexto num determinado espaco de tempo, portanto, em relacdo ao rigor cientifico,
elucidam com objetividade a realidade. Diante do constante movimento histérico e social,
permite ao pesquisador o estudo mais apurado das mudancas estruturais da sociedade,
comportamentos e atitudes, entre outros (LIMA JUNIOR; et al., 2021). Essa caracteristica
denota porque a analise documental, por meio da THC, mais especificamente com relacdo a
TA, corrobora entre si, ja que, se por um lado o documento dimensiona 0s movimentos
histdrico e social, por outro lado, a TA, advinda da THC, subsidia uma analise mais precisa,
profunda e sensivel aos reconhecimentos subjetivos que 0 documento pode trazer.

No entanto, como dispem autores em relacdo a Pesquisa Documental, S&-Silva,
Almeida e Guindani (2009, p. 14) salientam que assim “[...] como outros tipos de pesquisa,
propde-se a produzir novos conhecimentos, criar novas formas de compreender os fenémenos
e dar a conhecer a forma como estes tém sido desenvolvidos™.

Em suma, a Pesquisa Documental envolve exclusivamente documentos, com o
objetivo de abstrair as informacGes pertinentes a pesquisa para conhecer e analisar um
fendbmeno em determinado tempo e espaco histérico em que os dados retirados
exclusivamente dos documentos sdo previamente selecionados pelo pesquisador (LIMA
JUNIOR; et al., 2021).

Contudo Lima Junior et al. (2021), aduzem que, ao selecionar o documento, €é
importante o pesquisador abranger o seu olhar ao contexto da utilizacdo e objetivo dos
documentos, pois estes serdo 0s meios para a analise e compreensdo de um determinado
contexto socio-historico.

Nessa perspectiva, Kripka, Scheller e Bonotto (2015) enfatizam que a escolha dos

documentos:
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[...] consiste em delimitar o universo que serd investigado. O documento a ser
escolhido para a pesquisa dependera do problema a que se busca uma resposta,
portanto ndo é aleatoria a escolha. Ela se da em funcdo dos objetivos e/ou hipoteses
sobre apoio tedrico. E importante lembrar que as perguntas que o pesquisador
formula ao documento sdo tdo importantes quanto o préprio documento, conferindo-
Ihes sentido. (KRIPKA; SCHELLER; BONOTTO, 2015, p. 245).

Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 6) definem a Pesquisa Documental
diferenciando-a da Pesquisa Bibliografica, ao afirmarem que “[...] a pesquisa bibliografica
remete para as contribuicGes de diferentes autores sobre o tema, atentando para as fontes
secundarias, enquanto a pesquisa documental recorre a materiais que ainda nao receberam
tratamento analitico, ou seja, as fontes primarias”. Com efeito, a Pesquisa Documental é
oriunda de fontes primarias, portanto, ndo tiveram tratamento analitico e permite a
possibilidade de estudo de fatos.

Dentro deste contexto, a escolha do Documento Orientador da ATPC da SEDUC-SP
se deu por ser um documento comprobatorio das diretrizes que devem ser aplicadas durante a
formacédo continuada de professores desta rede.

Dessa forma, nesta pesquisa foi possivel, por meio de uma andlise subsidiada pela
THC e pela TA, investigar como se da a unidade conceitual entre a necessidade e o objetivo
da formacao continuada de professores do Estado de S&o Paulo.

A ferramenta de abordagem utilizada para construcdo da analise da pesquisa foi a
ontoldgica. Conceitualmente, Onto provém do termo grego “Ser”, e, Logia do
“Conhecimento”, ou seja, uma abordagem que tem como principio o conhecimento do ser. A
ontologia permite, portanto, compreender as construcdes que o homem faz visando atender
suas necessidades diante de suas representacdes. Schiessl (2007, p. 175) faz esta afirmacéo
pontuando que “[...] entende-se que a Ontologia seja uma forma de Representacdo do
Conhecimento, pois traduz a realidade para um modelo bem delimitado e especifico daquilo
que se pretende representar”.

De acordo com Carvalho (2021), a abordagem na dimensao ontoldgica é realizada
para compreender a historicidade e a relagdo objetiva do sujeito com a natureza e com 0S
outros em uma perspectiva de sintese do ser inorganico-organico-social. Permite conhecer o
objeto como totalidade nos diferentes momentos do desenvolvimento de vir a ser, ou seja,
“[...] a apreensdo das determinagdes mais gerais ¢ essenciais daquilo que existe” (TONET,
2013, p. 15).

A abordagem de carater ontologico, de todo ou qualquer objeto, deve ter como eixo

central o préprio objeto. Dessa forma, é imprescindivel pontuar a subordinagdo do sujeito ao
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objeto, e a ele, compete traduzir ao objeto a sua propria realidade por meio dos conceitos
(TONET, 2013). No entanto, observar-se que tanto na ontologia metafisica como na ontologia

historico-social a:

[...] ontologia é apenas a captura das determina¢es mais gerais e essenciais do ser
(geral ou particular) e ndo, ainda, da sua concretude integral. Deste modo, a captura
do préprio objeto implica o pressuposto de que ele ndo se resume aos elementos
empiricos, mas também, e principalmente, aqueles que constituem a sua esséncia.
(TONET, 2013, p. 14).

Como aborda Tonet (2013), na perspectiva ontologica as respostas e as perguntas, em
relacdo ao conhecimento, serdo possiveis quando as determinacdes gerais e essenciais do ser
forem capturadas e terem as respostas em relagdo ao ser e a realidade, para depois,
efetivamente, as respostas em relagdo ao como se conhecer o ser. E importante destacar que
“[...] ha uma articulacdo entre sujeito coletivo (as classes sociais) e sujeito singular
(individuos), sendo o primeiro o elemento fundamental” (TONET, 2013, p. 45).

A realidade social é percebida por meio do conhecimento histdrico-social, pois é na
interacdo entre os individuos e com os individuos ao longo da vida que se consolida o
processo historico (TONET, 2013).

2.2 Objeto de Pesquisa

O objeto de andlise estd baseado no Documento Orientador para o desenvolvimento da
ATPC da SEDUC-SP. O documento intitulado ATPC como espac¢o de Formacédo Continuada
traz orientacOes da EFAPE/SEDUC-SP para nortear a formacgédo em rede dos professores para
a implementacdo do Curriculo Paulista.

O referido documento foi implementado em 2020 com a Resolucdo SE n. 72, de 16 de
dezembro de 2019, que dispde sobre a nova carga horaria dos docentes da rede publica
estadual de S&o Paulo, em que ¢ destacada a necessidade de oportunizar aos docentes acoes de
formacéo continuada com foco na implementagéo e desenvolvimento do Curriculo Paulista.
Visa o0 atendimento de uma das estratégias do Plano Estadual de Educacdo, diante do item
21.8, estabelecido pela Lei Estadual n. 6.279, de 8 de julho de 2016.

A Resolucdo SE n. 72/2019 reitera ainda, a importancia das ATPC que integram a
jornada de trabalho do professor desta rede. Para o desenvolvimento das acfes de formacéo
continuada nas escolas, durante a ATPC, a participacdo dos docentes de cada escola acontece

em dias especificos da semana, conforme a area de conhecimento em que atuam. Isso ocorre
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preferencialmente no mesmo turno das aulas que ministram ou, em turno diverso, desde que
conjuntamente com os professores da mesma area de atuacdo. Caso o professor ministre aulas
em mais de uma escola estadual, este cumprird a ATPC na unidade escolar em que tenha
maior quantidade de aulas atribuidas.

As formacgdes em ATPC acontecem uma vez por semana com o tempo determinado
conforme carga horéria de trabalho semanal dos professores, e cabe ao Diretor de Escola,

organizar os horarios de sua unidade escolar.

Quadro 1- Jornadas de trabalho dos docentes efetivos

CARGA HORARIA AULAS DE TRABALHO
SEMANAL (HORAS) 45 MINUTOS COM PEDAGOGICO
ESTUDANTES
JORNADA INTEGRAL —-40 - ATPC ATPL!®

40 32 7 14

39 31 7 14

38 30 7 13

37 29 7 13

35 28 6 12

34 27 6 12

33 26 6 12

32 25 5 12
JORNADA BASICA - 30 24 5 11
29 23 5 10

28 22 5 10

27 21 5 10

2 20 5 8

JORNADA INICIAL - 24 19 5 8
23 18 4 8

22 17 4 8

18 Aula de Trabalho Pedagdgico Livre (ATPL).
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20 16 4 6
19 15 4 6
18 14 4 6
17 13 4 5
15 12 4 4
14 11 4 3
13 10 4 3
JORNADA REDUZIDA - 12 9 4 3
10 8 3 2
9 7 3 2
8 6 3 1
7 5 3 1
5 4 2 0
4 3 2 0
3 2 2 0
2 1 1 0

Fonte: Quadro extraido da Resolugio SE n. 72/2019%.

Conforme o tempo determinado, conforme carga horéria de trabalho semanal, os
professores sdo reunidos em trés grupos por area de conhecimento/componentes curriculares,
que atualmente possui dias definidos pela SEDUC-SP, de acordo com a organizacdo que
segue:

e Terca-feira: Area de Linguagens (composta pelos componentes curriculares: Lingua

Portuguesa, Arte, Educacéo Fisica e Lingua Inglesa).

e Quarta-feira: Area de Ciéncias Humanas (composta pelos componentes curriculares:

Histdria e Geografia).

e Quinta-Feira: Area de Ciéncias da Natureza e Matematica (composta pelos

componentes curriculares: Ciéncias e Matematica).

19 Disponivel em: http://siau.edunet.sp.gov.br/ltemLise/arquivos/72_19.HTM?Time=14/05/2023%2020:56:57
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E expresso no documento que se pretende consolidar a escola como espaco
privilegiado de formacdo e isso implica apoiar a atuagdo da equipe gestora (Direcéo e
Coordenacdo Pedagdgica), engajando os demais profissionais das diferentes instancias da
rede de ensino em um processo de formacdo com vistas a melhoria das préaticas docentes com
foco na aprendizagem dos estudantes.

A ATPC deve consolidar-se como espaco dinamico de formagdo, que contemple
estudo e a investigacdo em um movimento constante de reflex&o sobre as praticas educativas
e sua transformacdo, em um processo sinérgico, visando a melhoria da aprendizagem dos
estudantes a partir do aperfeicoamento da préatica docente.

O referido documento demonstra que para apoiar a realizacdo da ATPC, a SEDUC-SP
propde uma programacdo de pautas formativas a serem desenvolvidas nas formagdes, com
foco na implementacdo do Curriculo Paulista, explorando tematicas referentes aos programas
e aos projetos estratégicos da rede. Dessa maneira, deverdo ser focalizados aspectos que todas
as escolas vivenciam nos seus cotidianos, ainda que de forma adequada ao contexto de cada
uma.

As pautas formativas estdo organizadas pelas tematicas: Curriculo Paulista do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio; Inova Educacdo, relativa aos componentes curriculares;
Projeto de Vida, Eletivas e Tecnologia e Inovacdo; Método de Melhoria de Rendimento
(MMR) - Gestdo em Foco; Gestdo da Aprendizagem, relativa & Gestdo de Sala de Aula,
Conselho de Classe/Ano/Série e Recuperacdo e Aprofundamento; Atendimento Educacional
Especializado (AEE)?; Modalidades Educacionais, relativa & Educacio de Jovens e Adultos
(EJA); Estudantes em Privacdo de Liberdade; Educacdo no Campo e Programa de Melhoria
da Convivéncia e Protecdo Escolar (CONVIVA)? SP.

As caracteristicas das pautas formativas sdo para apoiar a atuacao da equipe gestora no
desenvolvimento da formacéo continuada dos docentes em ATPC. Para tanto, a EFAPE, da
SEDUC-SP, organizou um conjunto de pautas formativas ampliando e aperfeicoando as
tematicas ja desenvolvidas. Além disso, prevé o desenvolvimento de acbes presenciais e a
distancia para orientar as equipes técnicas das Diretorias de Ensino (DE), para a Supervisdo
de Ensino e Nucleo Pedagogico, para que possam apoiar e acompanhar a formacdo nas
escolas.

Para a proposicdo deste conjunto integrado de acdes, a EFAPE orientou-se pelos

principios de qualidade presentes em formagdes continuadas consideradas eficazes. As pautas

20 A sigla AEE sera utilizada em substituicdo a Atendimento Educacional Especializado.
21 A sigla CONVIVA sera utilizada em substituicdo a Programa de Melhoria da Convivéncia e Protecdo Escolar.
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formativas, segundo o Documento Orientador, tém foco no estudo, na investigacdo e na

transformacdo das praticas educativas e foram organizadas para subsidiarem o trabalho da

Coordenacdo Pedagogica enquanto profissionais formadores responsaveis pela gestdo da

ATPC. Enfatiza, ainda, que as pautas propdem o estabelecimento de um didlogo com a

realidade escolar, articulando a teoria e pratica em um processo de acdo-reflexdo-acdo, com

base no reconhecimento de que é no exercicio da docéncia que os professores se

profissionalizam, em um processo de reflexdo constante sobre suas préaticas pedagdgicas, em

colaboracdo com os pares e a equipe gestora da escola.

As pautas estao estruturadas e exemplificadas com os seguintes itens:

Quadro 2: Estrutura das pautas propostas paraa ATPC

TITULO

DESCRICAO

1. SINOPSE

Cada pauta estd proposta para uma ATPC (45 min.), sendo
possivel haver mais de uma pauta para explorar um mesmo
aspecto de determinada tematica (conteudo). Assim, além do
titulo, a sinopse apresenta elementos para que a coordenagdo
pedagdgica contextualize cada pauta no conjunto das
formacdes propostas para determinado tema.

2. OBJETIVOS

A explicitacdo dos objetivos especificos permite a coordenacéo
pedagdgica ter clareza das aprendizagens docentes pretendidas
com o desenvolvimento da pauta.

3. PALAVRAS-CHAVE

As palavras-chave contribuem para que a coordenacao
pedagdgica reconheca facilmente os principais assuntos e
ideias de cada pauta. A padronizacdo do conjunto das palavras-
chave também é importante para servir de referéncia para as
pesquisas no ambiente virtual.

4. MATERIAIS E
RECURSOS
NECESSARIOS

Essa lista permite a coordenacdo pedagdgica reconhecer
facilmente o0s materiais e recursos necessarios para 0
desenvolvimento de cada pauta, seja para organiza-los
antecipadamente, seja para identificar o que precisa ser
adaptado ou substituido, em funcdo das disponibilidades da
escola.

5. ATIVIDADES
SUGERIDAS

As atividades propostas em uma pauta buscam possibilitar a
coordenacdo pedagdgica instigar situagdes critico-reflexivas
que levem os docentes a construirem as aprendizagens
pretendidas, ou seja, desenvolverem e consolidarem suas
competéncias profissionais, considerando trés dimensdes: o
conhecimento profissional, a pratica profissional e o
engajamento profissional. Em funcgéo dos objetivos especificos
de cada pauta, as atividades poderé&o ter diferentes finalidades:
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. Sensibilizacdo/levantamento de conhecimentos previos;
. Desenvolvimento do contetdo;

. Discussdo/planejamento de desdobramentos para a sala
de aula;

. Sistematizacao;

. Avaliacéo.

Assim, em cada pauta, as atividades sdo sugeridas de modo a
levar o0s professores a progressivamente  construir
conhecimentos e desenvolver as competéncias pretendidas,
além de vivenciarem, na formacgdo, algumas das praticas
educativas que poderdo ser incorporadas ao seu fazer docente.

5.1 MATERIAIS E
RECURSOS

Indica, da lista de materiais e recursos necessarios ao
desenvolvimento da pauta (anteriormente apresentada), aqueles
a serem utilizados em cada atividade, com o objetivo de
facilitar a conducéo da formacao pela coordenacéo pedagdgica.

5.2 TEMPO SUGERIDO

Essa indicacdo visa oferecer a coordenagdo pedagdgica um
parametro para organizar o desenvolvimento de cada atividade
ao longo da ATPC e auxiliar na gestdo do tempo.

5.3 ORIENTACAO +
COMANDO

Como as pautas sdo dirigidas a coordenacdo pedagdgica, sdo
apresentadas orientacdes a serem consideradas na conducéo de
cada atividade, de modo a também oferecer subsidios teorico-
metodoldgicos que poderao ser adotados na formacdo. Quando
necessario, as atividades poderdo também apresentar
comandos especificos (instrucdes, questdes, indicacdes, entre
outros), que terdo os professores como interlocutores diretos.

5.4 COMENTARIOS

Apresenta aspectos que poderdo ou precisardo ser considerados
pela coordenacdo pedagdgica na conducdo da atividade, em
especial, no que se diz respeito a como encaminhar as
possiveis participacdes e respostas dos professores, de modo a
favorecer as aprendizagens necessarias. Ha também sugestdes
para o formador preparar-se e ampliar seus conhecimentos,
quando necessario para realizar a atividade.

6. AVALIACAO

A proposicdo de estratégias de avaliacdo pretende contribuir
para a coordenagdo pedagoOgica reconhecer, com 0S
professores, as aprendizagens construidas na ATPC, como
também as necessidades de encaminhamentos futuros para o
tratamento da tematica, de modo a possibilitar a consolidacdo
dessas aprendizagens. Embora ndo sejam apresentadas
propostas de avaliagdo em todas as pautas, caberd a
coordenacdo pedagdgica reconhecer a necessidade de propor
um instrumento de avaliagdo e planeja-lo antecipadamente.

7. ATIVIDADES
COMPLEMENTARES

Apresentadas sempre que considerado necessario, Ss&o
atividades que poderdo ser aproveitadas pela coordenacgéo
pedagdgica em funcao do seu diagnéstico de como cada pauta
precisa ser trabalhada com os professores da sua escola.
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Portanto, essas atividades poderdo ter como finalidade:

. Explorar/contextualizar os conhecimentos prévios;
. Ampliar e aprofundar o desenvolvimento do conteldo;
. Propor, em funcéo de diferentes critérios e contextos,

alternativas para os desdobramentos em sala de aula.

8. PARA SABER MAIS

Este topico contém indicacbes de materiais complementares
diversos, tanto sobre o processo de formacdo como sobre o
contetdo abordado na pauta. Poderdo ser especificas para a
coordenacdo pedagdgica, para os professores ou indicadas para
todos os profissionais da escola interessados na tematica.

9. DESDOBRAMENTOS
PARA AS AULAS

Contém indicacdes de atividades, materiais e outros recursos
didatico-pedagogicos que exploram o contetdo trabalhado na
pauta, e que poderdo ser propostos em sala de aula, com as
adaptacOes que forem necessarias. Essas sugestfes também sdo
objeto de andlise nas atividades da pauta, conforme indicado
anteriormente. Sera indispensavel que o desenvolvimento das
atividades sugeridas considere a adequacdo e pertinéncia
naquilo que se propde o Curriculo Paulista para cada ano/série.

Fonte: Quadro extraido do Documento Orientador A ATPC como espaco de Formagéao

Continuada, da SEDUC-SP.

No documento, sdo descritas as orientacBes gerais para a Coordenacdo Pedagogica em

relagdo a gestdo da ATPC, enfatizando a importancia da atuagdo dos coordenadores e a

lideranca da gestdo para a consolidacdo da ATPC como espaco privilegiado de formacédo

continuada. Destaca-se a importancia de cuidar do espaco, do material e estudar para

desenvolver as a¢des formativas.

O Documento Orientador propde 0 passo a passo sobre 0s aspectos que precisam ser

considerados ao planejar, desenvolver e avaliar a formacéo, para engajar os professores no

processo, com foco em préaticas pedagdgicas a luz do Curriculo Paulista. O passo a passo de

sugestdes é detalhado com base nos aspectos a serem considerados no inicio, durante e ao

final da formacao.

Quadro 3: Gestdo da ATPC - Orientaces gerais para a Coordenacdo Pedagogica

Antes de comecar a formacao: | - Estudar os materiais recomendados;

- Organizacdo de uma “biblioteca formativa”,

- Providenciar diferentes tipos de papel (kraft, flip chart,
sulfite etc.), canetas (colorida, marca-texto, pincel
atomico etc.);

- Providenciar as adaptacfes necessarias como por
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exemplo um cartaz na impossibilidade de projetor;

- Providenciar quando necessério e testar equipamento
eletronico;

- Organizar a sala antecipadamente.

Inicio e durante o trabalho:

- Boa recepcdo dos professores;

- Deixar claro aos professores o tempo previsto para
cada atividade, bem como se precisardo trabalhar em
grupo ou individualmente;

- Fazer combinados com os professores ao longo das
primeiras ATPC em relacdo aos aspectos de gestdo da
formacao;

- Sempre articular uma atividade que esta acabando com
a préxima;

- Quando os professores forem organizados em grupos,
circular entre eles enquanto realizam a atividade;

- Fazer anotacbes na pauta quanto a impressdes do
desenvolvimento das atividades.

Ao término da formacéo:

- Procurar sempre retornar as pautas fazendo uma
checagem em relacdo aos objetivos terem sido atingidos
ou algo ndo compreendido;

- Caso considerar necessario pode ser realizado uma
atividade de avaliacao;

- Reforgar a importancia de todos se dedicarem ao
estudo;

- Organizar e analisar os dados da avaliacéo.

Fonte: Quadro extraido do Documento Orientador A ATPC como espaco de Formacao

Continuada, da SEDUC-SP.

No contexto do programa de formacdo continuada em rede, de que se trata o

documento em questdo, destaca-se a sinergia e a articulacdo entre as instancias da SEDUC-

SP. As Pautas e Percursos Formativos (em rede) estdo organizados de modo a engajar, em um

esfor¢o conjunto e sinérgico, os profissionais das diferentes instancias desta rede de ensino

(estado de Sao Paulo), com foco na potencializagdo da ATPC como espaco de formacéo e

fortalecimento do trabalho coletivo na escola, isto é, de forma articulada entre as equipes

técnicas e as DE.

E estabelecido, sob a coordenagdo da EFAPE, da SEDUC-SP, a mobilizacdo das

equipes de Supervisdo de Ensino e do Nucleo Pedagdgico das DE para apoiarem as acdes de

formacgdo continuada nas escolas, no espago da ATPC. Essas agbes, como mencionado

anteriormente, serdo coordenadas pelos Professores Coordenadores com o respaldo e apoio
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das equipes, diante das atribuicdes de cada membro, conforme serd demonstrado no Quadro 4,

a sequir.

Quadro 4: Atribuigdes

Escola Especificando as atribuicGes da Direcdo, atribui¢cbes da Coordenacéo

Pedagdgica e atribui¢es dos Professores.

Diretorias de Especificando as atribuicdes de cada Diretoria de Ensino, atribuicbes

Ensino da supervisdo de Ensino e atribuicdes do Nucleo Pedagogico.

Orgéos Centrais | Especificando as atribuicdes da EFAPE, e as atribuicdes da COPEDE.
da SEDUC-SP

Fonte: Quadro extraido do Documento Orientador A ATPC como espaco de Formacao
Continuada, da SEDUC-SP.

Os principais aspectos do Documento Orientador A ATPC como espaco de Formacao
Continuada, considerados e analisados dentro do contexto socio-historico e cultural, em uma
abordagem ontoldgica, sdo: a Centralizacdo dos conteudos da ATPC x Efetividade do Modelo
Ministrado. Dessa forma, é possivel refletir sobre os aspectos positivos e negativos e suas
multideterminacdes do modelo implantado no contexto sociocultural em que cada escola esta
inserida.

Na proxima secdo, sera discutido sobre o método e analise da pesquisa.

2.3 Método de Analise

O método utilizado para analise documental desta pesquisa é a TA, como
desdobramentos da THC associada a uma educacdo que parte da PHC para defender um
processo de ensino e aprendizagem que seja significativo, diversificado e estimulante, ou seja,
visa a compreensdo das relagcbes entre a cultura, a aprendizagem e o desenvolvimento
humano.

A TA, de Leontiev, fornece base para discutir acerca do processo de apropriacdo do
homem, das capacidades formadas socio historicamente e materializadas em uma cultura que
é material e espiritual. Segundo Leontiev (apud DAVYDOV, 2002), para que esta
apropriagdo da cultura acontega, o sujeito deve desempenhar uma determinada atividade. E na
interacdo que esses signos formados na cultura adentram em sua consciéncia e passam a

constituir o que pensa e como se porta. Assim, para Leontiev (apud DAVYDOV, 2002) trata-
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se de um processo a partir do qual o individuo reproduz as proprias condutas humanas
historicamente formadas.

Libaneo (2004b), ao interpretar a teoria de Leontiev, concebe que toda acdo humana se
orienta para um objeto, 0 que faz com que a atividade assuma esse carater objetal. Nesse
contexto, o sujeito, ao se apropriar do objeto que ampara esta atividade, passa a se relacionar
com ele e, nessa relacdo, constroi em sua consciéncia imagens relacionadas ao objeto. Essas
imagens carregam consigo significados e sentidos atribuidos pelo préprio individuo. A esse
processo, atribui-se 0 nome de internalizacdo da atividade externa que acontece durante toda a
vida do individuo, desde o seu nascimento.

Segundo Marino Filho (2007), o sujeito carrega consigo uma heranga genética que
determina as possibilidades de comportamento ao se relacionar com o mundo material para
sanar as suas necessidades basicas, porém, esta heranca nao é estatica, pois, ao longo dos
anos, conforme esse individuo interage, adquirird novas perspectivas que influenciardo o seu
comportamento.

Como pontua Leontiev (1978), € por meio desta heranga genética que os individuos de
uma espécie reproduzem certos comportamentos ao desempenharem as mais diversas
atividades, comportamentos estes que sdo filogeneticamente constituidos. Assim, 0s
comportamentos revelam a sua prépria historia. Os comportamentos especificos que orientam
cada individuo exprimem como cada pessoa se relacionada com o mundo objetivo.

Para Marino Filho (2007), ao interpretar a TA de Leontiev, 0s comportamentos
refletem a prépria naturalidade do ser humano. Sendo assim, é correto afirmar que eles sdo
um reflexo psiquico de como cada sujeito se relaciona, de maneiras imediata e espontanea,
com o mundo objetivo a partir dos mais diversos 6rgaos e sentidos (olfato, visdo, paladar, tato
e audicdo). Esses sdo 0s pressupostos basicos que compdem a teoria de Leontiev.

Entretanto, segundo a perspectiva de Leontiev (1978), o comportamento do homem
ndo é apenas hereditario, pois este também reproduz comportamentos que nao refletem uma
naturalidade, isto €, a heranca genética, mas sim o processo histdrico-social do meio em que o
individuo faz parte. Esses comportamentos de ordem ndo-genética sdo historicamente
construidos e consolidados, visto que constituem, desta forma, uma histéria que nédo é natural,
mas sim produzida por uma coletividade, sendo que ela mesma reproduz esses
comportamentos ao longo dos séculos, entre geracées (MARINO, 2007).

Desse modo, destaca-se que a heranca filogenética ndo garante que esse individuo se

relacione da mesma forma que aqueles com o0s quais estd geneticamente ligado. Cada um
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executa as suas atividades de uma maneira singular e especifica. Essa singularidade é
construida na prépria interacdo social, pois ninguém nasce homem, mas sim, torna-se.

Conforme Leontiev (1978), para que o individuo aprenda a “ser homem?”, ele deve se
apropriar das formas de ser e dos conhecimentos produzidos ao longo de toda a historia,
sendo este um processo para a vida. Por esse motivo, o autor salienta que € possivel afirmar
que cada individuo aprende, de maneiras particular e singular, a ser um homem. Assim, aquilo
que lhe é conferido pela prépria natureza em seu nascimento nao é suficiente para que consiga
viver e conviver em sociedade.

Segundo Marino Filho (2007), para que possam se desenvolver e contribuir com o
desenvolvimento histérico da propria sociedade humana, os seres humanos devem adquirir
conhecimentos e se apropriarem dos signos a ele relacionados. A esse processo de aquisi¢ao
do conhecimento, atribui-se 0 nome de apropriacdo, a partir do que a pessoa interioriza e
incorpora com conhecimentos, capacidades e formas de ser e agir.

Esses conhecimentos, isto é, as capacidades e formas de agir, séo refletidos na maneira
como o individuo se relaciona consigo e com a sociedade. Nesse sentido, ao longo de toda a
vida, o individuo, reproduz certos comportamentos em si mesmo e na propria sociedade em
gue vive, ao mesmo tempo, sendo esta atividade individual e coletiva (LEONTIEV, 1978).

Assim, é correto afirmar que, por meio das atividades sociais os individuos, ao se
relacionarem com o0s objetos e artefatos culturais, reproduzem, ao desempenharem essas
atividades, as formas de serem e agirem, bem como as suas qualidades e capacidades
psiquicas, motoras e cognitivas que ndo sdo desenvolvidas a partir de uma perspectiva
biol6gica, mas sim, histérica e cultural. Essas qualidades e capacidades estdo presentes nos
objetos que constituem o ser. S&o interiorizadas e assimiladas pelos individuos a partir de um
processo educativo que corrobora com a propria formagdo humana.

Segundo Liberali (2010), os objetos da atividade sdo unidades construidas pelos
préprios sujeitos. Eles sdo criados para a satisfacdo de alguma necessidade humana. S&o esses
objetos que mobilizam as acfes humanas de interacdo, internalizacdo e assimilacdo do
conhecimento, seja na escola ou fora dela. Todavia, como destaca Gomes (2014), a atividade
na teoria de Leontiev, ndo se trata de um mero conglomerado de ac¢Ges. Para que essas ag0es
deem origem a uma atividade humana, é de suma importancia que carreguem sentidos e
significados que possam ser compartilhados pelos sujeitos ao interagirem com o objeto do
conhecimento. Assim, segundo Leontiev (1978), o que determina o objeto desta atividade é a

prépria motivacao.
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A TA, neste contexto, ao ser mobilizada em sala de aula, fornece ao professor uma
metodologia para que ele, junto aos estudantes, consiga ajudd-los a compreenderem 0s
elementos sociais, historicos e culturais que estdo imbricados em um objeto do conhecimento
especifico. Na perspectiva desta teoria, as atividades e o0s conteldos escolares a serem
ministrados devem ser concebidos como artefatos culturais que sdo responsaveis pela
manutenc¢do de uma sociedade e de suas regras e normas sociais (GOMES, 2014).

Assim, por meio das atividades, o estudante deverd ser capaz de identificar quais sdo
os valores, as regras e as normas que norteiam 0 objeto do conhecimento em que esta
interagindo, sendo o professor, responsavel por mediar esta interacdo. Por esse motivo,
Leontiev (1978), ao desenvolver a sua teoria, compreende que uma atividade ndo deve ser
vista como uma atividade fechada em si mesma. Por envolver artefatos culturais, ela sempre
tera novos sentidos a serem desvendados em diferentes momentos. Assim, as relacdes sujeito-
atividade-objeto mobilizadas no desenvolvimento de uma atividade, devem ser medidas pelo
professor para que aquele contetido torne o estudante consciente acerca do que aprendeu.

Como aponta Gomes (2014), tal interacdo é essencial, pois o resultado desta influéncia
é a obtencdo de um conhecimento mais risco e amplo. E justamente a maturagio deste saber
que antes poderia ser basico ou inexistente, que torna o estudante mais critico e reflexivo
guanto ao mundo ao seu entorno. O estudante passa a exercer a sua cidadania de uma maneira
mais significativa.

O trabalho com a linguagem, neste contexto, é de suma importancia, uma vez que € na
atividade que esta linguagem se manifesta e aproxima os individuos a um processo de
formacéo referente ao contetido relacionado. Contudo, esta aproximagao apenas se concretiza
quando a atividade em questdo se pauta em uma linguagem que seja acessivel e coerente para
aquele perfil especifico de estudantes, visto que cada um tem as suas proprias particularidades
e diferencas. Leontiev (1978a), em sua teoria, atribui uma atencdo especial a questdo da
linguagem por entender que é por meio dela que qualquer situacdo social pode ser
transformada.

Leontiev (1978a) também destaca que o trabalho com a linguagem em qualquer
atividade é primordial porque é produto de comunicacdo para atribuir sentidos e significados
as diversas situacOes sociais que podem ser exploradas em sala de aula para que os individuos
se sintam motivados em aprenderem e interagirem com o conhecimento.

O autor também destaca que é por meio da atividade que um objeto adentra na
consciéncia, isto é, que o conhecimento chega até a consciéncia para ser absorvido, maturado

e refletido em novos comportamentos. E por esse motivo que a linguagem é utilizada para
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ajudar os estudantes a internalizarem o conhecimento. Essa linguagem ndo necessariamente
precisa ser verbal, pois 0os simbolos, signos, valores e perspectivas também sdo comunicados
de maneira ndo verbal. A atividade, nesta perspectiva, € uma forma que o individuo pode se
emancipar e conhecer mais sobre si e sobre 0 mundo ao seu entorno (GOMES, 2014).

Libaneo (2004a) chama a atencdo que o aprendizado do conhecimento deve ser
efetivo, isto é, que adentre a consciéncia humana e transforme a vida dos individuos em
processo de formacdo. Para tanto, é preciso que as praticas sociais mobilizadas pelo
conhecimento em que o estudante esta interagindo em sala de aula sejam situadas, ou seja,
contextualizadas, o que implica apresentar ao estudante os contextos social, historico e
cultural que envolvem o objeto do conhecimento que esté interagindo. O professor assume
uma missdo ao mobilizar esta atividade interativa, participativa e engajada com o
conhecimento, tirando o estudante de uma posicdo de passividade para que assuma uma
postura ativa, ndo apenas absorvendo o saber, mas que interaja com ele e se permita mudar e
evoluir enquanto ser humano. Para tanto, o professor assume o papel de mediador
(LIBANEO, 2004a).

Nessa perspectiva, Freire (1986) tece consideracdes relevantes sobre a importancia de
se trabalhar com o conhecimento contextualizado para impulsionar o individuo a refletir,
questionar e se conscientizar acerca do mundo ao seu entorno. Ele frisa que o docente se
depara com um desafio constante, o de engajar. Por esse motivo, o0 ensino ndo pode ser apenas
tedrico, pois isto inibe a vontade do estudante de participar de maneira ativa durante o
processo de ensino e aprendizagem. Segundo Freire (1986), para que o0 engajamento seja
construido e mantido, € preciso envolver um trabalho constante e didrio com atividades
pedagogicas que estdo ligadas a teoria e a sua aplicacdo préatica as situagdes concretas e
cotidianas que fazem parte da vida diéria do estudante. Dessa maneira, busca-se fortalecer o
incentivo as atividades que envolvem reflexdo com relacdo ao conteudo e, por fim, o retorno a
teoria. Essa € uma forma de mobilizar o aprendizado consciente e transformador no contexto
escolar.

Moretti e Moura (2011) entendem que a atividade ndo é uma atividade exclusiva do
ser humano, porém, esta, quando estimulada, pode ampliar de maneira muito rica, no
individuo, sua visdo de mundo e suas percepgdes sobre si, sobre 0 outro e sobre a sociedade
que faz parte. Entretanto, esta expansdo depende diretamente do estimulo a absorcdo do
conhecimento, pois € apenas ele, ao adentrar na consciéncia, sendo absorvido e maturado, que

fomenta uma mudanca de postura e de visdo de mundo.
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Em complemento, Moretti e Moura (2011) argumentam que a atividade humana é
capaz de intervir de maneira direta na consciéncia. Esse processo € iniciado com uma
intencionalidade, visando satisfazer necessidades, criar necessidades e evoluir. A atividade, ao
criar necessidades e fornecer meios para que sejam satisfeitas, permite ao homem criar uma
realidade e um novo ser de si proprio. O ambiente da sala de aula ocupa um papel
fundamental neste processo.

Na visdo dos autores, esse movimento também é fundamental quando se debate sobre
o papel assumido pelo professor diante da perspectiva histdrico-cultural. Trata-se de uma
abordagem em que o docente deve mediar 0 processo que envolve a maturacdo dos
conhecimentos, de maneira que adentrem a consciéncia humana quando os estudantes sao
estimulados (MORETTI; MOURA, 2011). Nesse contexto, a atividade sera constituida como
tal, quando partir de uma necessidade. Na esfera da educacdo, esta necessidade é refletida na
busca por conhecimentos que possam produzir mudancas significativas na vida dos
estudantes.

Ao interpretarem a teoria de Leontiev, Moretti e Moura (2011) compreendem que € de
suma importancia que haja uma motivacdo para que esta atividade seja desenvolvida. Sem a
motivacdo, a atividade esvai-se de sentido, pois ndo atinge o seu objetivo. Em razdo disso, é
muito relevante que os estudantes sejam incentivados a buscarem e se aprofundarem com
relacdo aos objetos de conhecimento que estdo interagindo.

Leontiev (1978a) também destaca que é essencial a objetivacdo do motivo que alicerca
a atividade, sendo clara. Isso implica na organizacdo de acBes pedagodgicas capazes de
impulsionarem os individuos em sala de aula a ndo apenas reproduzirem o contetdo que estdo
interagindo, mas a aprenderem e a refletirem sobre os aspectos propostos que devem ser
desvendados, esmiucados e especulados. Moretti e Moura (2011) frisam que o professor deve
ter cuidado ao mobilizar essas atividades pedagdgicas em sala de aula. Esse cuidado esta
diretamente relacionado com a manutencdo do motivo que sustenta esta atividade, pois, caso
ela perca a sua motivacéo, transforma-se em uma agéo que tende a ser representada pela mera
reproducdo, ou seja, sem reflexdo acerca do que se esta lendo, vendo e/ou ouvindo. A
atividade, portanto, esvai-se de sentido, afasta-se de sua esséncia. Ressalta-se que, é
considerada uma atividade quando ha um motivo explicito que € mantido do inicio ao fim.

Diante do que foi apresentado, algumas consideracdes finais podem ser feitas, levando
em consideracdo que € importante que a atividade pedagdgica seja mobilizada pelo professor
a partir da perspectiva da THC. Nesse sentido, Leontiev (1978a) destaca que tal atividade

sempre terd um viés interno e externo, sendo esta, a sua dialética.
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No contexto do processo de ensino e aprendizagem, vale ressaltar que para que a
atividade resulte em um aprendizado significativo acerca do que se esta lendo e/ou ouvindo, é
relevante que seja mediada e significada. Em outras palavras, Leontiev (1978a) destaca que
esta atividade ndo pode se esvair do seu sentido e, para isto, ndo pode se desviar de sua
motivacado fundamental. A mediacéo é de suma importancia porque toda e qualquer atividade
humana, quando mediada, tratando-se aqui do contexto da educacéo, ou seja, pelo professor,
opera com signos e valores simbolicos que refletem toda a experiéncia humana que é
construida socialmente ao longo dos anos. Como salientam Moretti e Moura (2011), o desafio
do professor é permitir que os estudantes que estdo sendo por eles mediados tenham contato
com uma experiéncia ampla e rica.

Para tanto, para que o estudante tenha acesso ao sistema de significagcdes desenvolvido
e consolidado no seio da propria sociedade, ele deve ser estimulado, e a escola € um
importante espaco neste contexto. De acordo com Moretti e Moura (2011), o professor deve
utilizar ferramentas e instrumentos que favorecam o acesso dos estudantes ao arcabouco
cultural que reflete as diversas experiéncias dos seres humanos e as questdes sociais.

Leontiev (1978a) reforca em sua teoria que € apenas por meio da atribuicdo de
significacdo, e de sentido aos artefatos construidos socialmente, que o individuo pode
aprender e internalizar em sua consciéncia as diferentes perspectivas e visdes de mundo
oriundas, inclusive, de outras geracdes. E por meio da significacdo que o ser humano ndo
apenas compreende o mundo a sua volta, mas reflete sobre ele e questiona as mais diversas
questdes. Esse exercicio é de suma importancia para que mobilizacdes reais e urgentes sejam
iniciadas por cada individuo. Para isso, o engajamento com relacdo ao aprendizado €
essencial, sendo este o desafio da educacdo contemporanea que deve promover atividades
pedagogicas que favorecam este envolvimento do cotidiano e constante.

Para reconhecimento da apropriacdo da TA de Leontiev, diante de outras pesquisas
realizadas, bem como a forma de sua aplicacdo em diferentes contextos, foi desenvolvido um
levantamento na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), do Instituto
Brasileiro de Informacédo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), abordado no item a seguir.

2.4 Pesquisa prévia da Teoria da Atividade de Leontiev e sua apropriacéo
Para atender os objetivos tracados, foi desenvolvido um levantamento na Biblioteca

Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) no més de janeiro de 2023. Como critério
de selecédo dos estudos desenvolvidos, foram utilizados os descritores Teoria da Atividade de
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Leontiev e Formacgdo Continuada. Foram localizadas 15 (quinze) pesquisas, entre teses e
dissertacfes. Devido a escassez de estudos desenvolvidos, diante da tematica, optou-se por
ndo utilizar filtros por ano de publicacdo das pesquisas e/ou niveis (Mestrado ou Doutorado).
A segunda etapa ocorreu por meio das leituras dos resumos das 15 (quinze) pesquisas
localizadas, observando-se que apenas 13 (treze) usaram a TA de Leontiev para sustentar as
abordagens propostas com relagdo a Formacdo Continuada, no contexto da docéncia. As
outras 2 (duas) pesquisas, usaram a teoria parcialmente nas referéncias. Abaixo, na Tabela 1,

estdo demonstradas as caracteristicas gerais das pesquisas selecionadas.

Quadro 5 — Pesquisas localizadas na BDTD que tratam sobre a Teoria da Atividade de

Leontiev e Formacao Continuada

Autoria Tipo de Ano Titulo Universidade
Pesquisa

Lygianne Dissertacdo | 2011 | ImplicacGes pedagdgicas Universidade

Batista Vieira do ludico para o ensino e Federal de Goias
aprendizagem da algebra (UFG)

Tania Lucia Dissertagdo | 2012 O uso de midias por Universidade

de Araujo professores egressos do Federal do

Queiroz Programa de Formacdo | Pernambuco (UFP)

Continuada Midias na

Educacéo
Karla Tese 2014 Saberes profissionais Universidade
Amancio para o exercicio da Federal de Goias
Pinto Field’s docéncia em quimica (UFG)

voltado a educacéo

inclusiva
Vani Dissertagdo | 2015 Estudo e ensino de Universidade
Teresinha fracOes: aprendizagens e Federal de Mato
Siebert dificuldades docentes no Grosso (UFMT)
processo de formacgéao
continuada
Viviane Tese 2015 | Formacéo continuada de Universidade

Cristina professores de linguas Federal de Séo
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Garcia de estrangeiras mediada Carlos (UFSCAR)
Stefani pelo cinema:
contribuicdes da teoria
da atividade
Ana Lucia Tese 2016 | Relag0es entre saberes e Universidade
Gomes ac0Oes na constituicéo da Federal Rural de
Cavalcanti atividade e pratica Pernambuco
Neto docentes de professores (UFRP)
de ciéncias
Ester Modesto | Dissertacdo | 2016 Docentes em servico: Universidade
Sujeitos e subjetividades Federal do
na formacao de Triangulo Mineiro
professores (UFTM)
Rodrigo Tese 2016 | Formagéo continuada de Universidade
Claudino professores e a Federal de Mato
Diogo apropriacdo das Grosso do Sul
tecnologias de (UFMS)
informacéo e
comunicagao: O percurso
de uma intervencao
formativa
Lucas Pereira Tese 2017 | A recente interiorizacao Universidade
da Silva das universidades Federal de Campina
federais e a questéo da Grande (UFCG)
democratizacéo do
acesso: uma analise das
experiéncias formativas
de jovens do semiarido
paraibano no campus de
Cuité/UFCG
Paulo Dissertagdo | 2017 O coordenador Pontificia
Henrique pedagOgico no municipio Universidade
Rodrigues de Peruibe-SP e seu papel Catolica de Sao
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frente ao “HTPC e Rede”

Paulo (PUC/SP)

Elizete
Gongcalves

Ribeiro

Dissertagéo

2018

A contribuicdo das
atividades musicais para
0 desenvolvimento das
funcBes psicoldgicas
superiores dos alunos
atendidos na Sala de
Recursos Multifuncionais

—Tipo |

Universidade
Estadual do Oeste
do Parana
(UNIOESTE)

Solange Izabel

Dissertagéo

2018

O espagco e o tempo da

Universidade

Balbino educacdo fisica nas Federal do Mato
escolas municipais de Grosso do Sul
tempo integral em Campo (UFMS)
Grande/MS
Zilda Pereira Dissertacdo | 2018 Concepcdes de Universidade
dos Santos professores dos anos Estadual do Oeste
Neta Vital iniciais do ensino do Parana
fundamental sobre a (UNIOESTE)
relacdo entre a leitura e
as funcdes psicoldgicas
superiores
Patricia Dissertagdo | 2019 | Formacéao de professores Universidade
Machado que ensinam matematica Federal de Santa
Durgante nos anos iniciais do Maria (UFSM)
ensino fundamental e a
organizacao do ensino
das quatro operagoes
matematicas
Bruna Gisele Dissertacdo | 2020 | Teoria Desenvolvimental Universidade
Barbosa e a avaliacdo nas aulas | Estadual do Centro-

de educacéo fisica

Oeste
(UNICENTRO)

Fonte: Quadro elaborado pela autora.
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A seguir sdo apresentados alguns elementos importantes referentes as pesquisas
selecionadas na plataforma de base de dados BDTD, que possuem como centro a TA de
Leontiev e Formacdo Continuada, demonstrando o que tem sido discutido em estudos que
abordam a tematica.

A dissertacdo de Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matemaética de Vieira (2011)
utiliza como caminho metodoldgico o experimento didatico que € um método de investigacdo
que estuda os processos de ensino e aprendizagem de estudantes em sala de aula, baseada em
Vigotski. Teve como objetivo “[...] estudar as aplicagdes pedagdgicas de atividades ludicas
para 0 ensino e aprendizagem de algebra no Ensino Médio” (VIEIRA, 2011, p. 8). Como
principais resultados:

A partir das andlises das producdes dos participantes da pesquisa, das filmagens e do
diario de bordo da pesquisadora, constatamos que as atividades propostas podem
favorecer para o ensino e aprendizagem da é&lgebra no nivel médio. Essa constatacéo
se deu pela compreensdo, durante o experimento, de varios aspectos que
caracterizam 0 pensamento algébrico de acordo com nossos referenciais.
Constatamos também no desenvolvimento desta pesquisa, 0 quanto é complexo
trabalhar o ltdico em sala de aula, ndo podendo ser considerado apenas o jogo pelo
jogo ou a diversdo pela diversdo, mas sim, jogo e educa¢do em um mesmo patamar.
Assim, é feito uma discussdo procurando estabelecer um equilibrio na concepg¢édo do
que é jogo, atividade ludica, atividade algébrica e jogo educativo. (VIEIRA, 2011, p.
8).

Queiroz (2012), em sua dissertacdo de Mestrado em Educacdo Matematica e
Tecnoldgica, aborda a TA como aporte teorico, a fim de compreender o fenémeno estudado,
objetivando a compreensao de “[...] como professores egressos do Programa de Formagéo de
Professores Midias na Educacdo, na Paraiba, usaram as midias no projeto de ensino
desenvolvido em sala de aula com os alunos” (QUEIROZ, 2012). Para a interpretagdo de
dados, utilizou-se a Anéalise de Conteldo, proposta por Laurence Bardin, com o uso do
software Atlas Ti. Diante da pesquisa, concluiu-se que que houve integracdo de “I...]
diferentes midias nos projetos de ensino, no entanto, prevalece o uso das midias como recurso
tecnoldgico que promove e facilitador do ensino e da aprendizagem [...] percebe que nos
projetos de ensino analisados a proposta do Curso Midias na Educagdo ndo se efetivou”
(QUEIROZ, 2012, p. 7).

No Doutorado em Quimica, Field’s (2014) propGe uma abordagem qualitativa
definindo o conceito de atividade com base em Leontiev. A pesquisa teve como propdsito
investigar “[...] a construgdo ¢ mobilizagdo dos saberes docentes para a formagdo de
professores de quimica para a inclusdo escolar” (FIELD’S, 2014, p. 8). Com abordagem

qualitativa, desenvolveu-se a Pesquisa-Ac¢éo. Os resultados apontaram que:
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[...] a formacdo inicial deve incentivar e possibilitar aos futuros professores a
participacdo em pesquisas na &rea de educagdo inclusiva, que busquem a
compreensdo das especificidades e dos dilemas do contexto escolar para que eles
possam se apropriar dos saberes experienciais e profissionais, os quais se relacionam
com a coletividade, o didlogo e a parceria na construgdo de uma escola para todos.
(FIELD’S, 2014, p. 8).

Siebert (2015) traz como aporte tedrico em sua dissertacdo de Mestrado em Educacéo
os fundamentamos da THC, com base na Pesquisa-Acdo. Teve como questdo norteadora a
pergunta: Quais as dificuldades e as aprendizagens de professores do 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental, manifestadas durante o processo formativo, em relacdo ao conhecimento
especifico, pedagdgico e curricular sobre fracdes? Foi desenvolvida com professoras que
atuam em 4° e 5° Anos do Ensino Fundamental a partir de “[...] formagéo continuada que foi
organizada num movimento que integrou nove encontros de formacéo; acompanhamento das
atividades de planejamento das professoras e o desenvolvimento das atividades planejadas
com os alunos em sala de aula” (SIEBERT, 2015, p. 7). O principal resultado apontou que as
docentes “[...] tiveram poucas oportunidades de acesso e atribuicdo de significado para 0
estudo de fragdes em suas trajetdrias, escolar, académica e profissional” (SIEBERT, 2015, p.
7).

A tese de Stefani (2015), de Doutorado em Linguistica, estd alinhada a Formacao
inicial e continua de professores de lingua estrangeira sob o enfoque dos multiletramentos e
da transculturalidade desenvolvida na Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCAR). Teve
como objetivo “[...] analisar o impacto do uso do cinema como instrumento didatico em um
curso de formacdo continuada para professores de lingua estrangeira moderna (inglés e
espanhol) da rede publica de ensino, idealizado e ministrado pela professora-pesquisadora”
(STEFANI, 2015, p. 10). Foi oferecido um curso de formac&o continuada de 30 (trinta) horas,
bem como troca de experiéncia entre pares, com dados analisados por meio de levantamento
feito a partir de questionarios, notas de campo e grupo focal, a luz da TA. Os resultados
indicaram que “[...] o cinema atua como instrumento eficaz e motivador para o ensino de
lingua estrangeira; e a troca de experiéncias e a interacdo promovida entre os professores
foram importantes na resolucao de problemas [...]” (STEFANI, 2015, p. 10).

Cavalcanti Neto (2016), em sua tese de Doutorado em Ensino de Ciéncias e
Matematica, ancora-se na THC da Atividade, proposta por Leontiev, e o Sistema de Atividade
proposto por Engestrom. O objetivo da pesquisa foi “[...] analisar aspectos da atividade

docente na forma como o professor se expressa sobre ela e a mobilizagdo de saberes
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identificada na sua acdo em sala de aula, buscando identificar e sistematizar aspectos que
constituem a pratica docente” (CAVALCANTE NETO, 2016, p. 9). Os principais resultados

da pesquisa evidenciaram:

[..] uma préatica docente constituida por uma multiplicidade de aspectos como
valores, sentimentos, identidades, que constituem sentidos que influenciam as agdes
dos professores. Esses aspectos parecem ser constituidos em experiéncias
vivenciadas pelo professor na formagéo bésica, inicial e continuada, bem como na
atividade docente na relacdo com os estudantes, com outros sujeitos da comunidade
escolar, e na participacdo em projetos, construcdo de estratégias, entre outros e
envolve regras, divisdo de trabalho e artefatos. Tensbes emergiam em diversos
momentos da produgéo, troca, na relagdo com a comunidade e com as normas, bem
como na distribuicdo, mas motivadas razdes, tais como, a sobrecarga do curriculo
escolar, lacunas da formagéo, necessidades dos estudantes e favoreceram na tomada
de decisdo do professor. (CAVALCANTE NETO, 2016, p. 9).

Modesto (2016) traz em sua dissertacdo de Mestrado em Educacdo uma abordagem
fundamentada nos estudos desenvolvidos por Luria, Leontiev e Vigotski, com arcabouco
tedrico baseado na THC. Optou-se por entrevistas semiestruturadas com cinco docentes do
Ensino Superior, debrucando-se na Analise de Contedo. Diante do levantamento, emergiram
seis categorias, sendo: A escolha da profissdo, Percurso de formacdo, O que é ser professor,
Quem eu sou, Como vejo meu trabalho e Eu e a docéncia. Como foco da pesquisa, buscou-se
compreender “[...] como os professores fazem essa relagdo do ser e o tornar-se professor de
ensino superior [...]” (MODESTO, 2016, p. 9).

A tese de Doutorado em Educacdo de Diogo (2016) foi desenvolvida com base na TA
de Leontiev e nos desdobramentos tedricos propostos por Engestrom. O objetivo da pesquisa
foi propor, desenvolver e analisar “[...] as acfes de uma formacéo continuada, de abordagem
aberta, para professores de Ciéncias e de Matematica do ensino fundamental, que
contribuissem para a apropriacdo de conhecimentos sobre as tecnologias da informacdo e
comunicagdo (TIC) [...]” (DIOGO, 2016, p. 7).

Foi desenvolvida uma formagdo continuada aos professores, resultando em analises
que permitiram “[...] verificar que uma formacao aberta para o uso das TIC ¢ uma atividade
pela qual é possivel que professores de Ciéncias e Matematica iniciem um processo de
aprendizagem expansiva e se apropriem de conhecimentos relativos ao uso das TIC em suas
praticas docentes” (DIOGO, 2016, p. 7).

Silva (2017) teve como objetivo, em sua tese,

[...] analisar as experiéncias formativas de estudantes universitarios de camadas
populares, sobretudo, daqueles advindos das escolas publicas do Semiarido
paraibano, que ente 2006 e 2015, ingressam, permaneceram no campus de
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Cuité/UFCG e obtiveram sucesso, ou éxito, na formacédo, dando continuidade aos
estudos numa pos-graduagdo stricto sensu (mestrado e doutorado), construindo
assim, uma ‘trajetoria universitaria prolongada’. (SILVA, 2017, p. 7).

Optou-se por relatos autobiograficos para o desenvolvimento da pesquisa e 0S
resultados evidenciaram que trata-se de uma tematica pouco explorada e traz questionamentos
sobre as praticas desenvolvidas nas universidades, visando contribuir ao desenvolvimento da
“[...] avaliag@o das politicas da Educagdo Superior e para o crescimento das Ciéncias Sociais
na abordagem do tema” (SILVA, 2017, p. 7).

Rodrigues (2017) fundamentou-se na Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural
para o desenvolvimento de sua dissertacdo de Mestrado Profissional em Educacdo: Formacao
de Formadores, que foi realizada em duas escolas de Educacédo Infantil. Analisou “[...] como
cada coordenador pedagdgico realiza a formacao continua em sua unidade escolar, a partir de
uma modalidade de formagdo de professores denominada ‘HTPC em Rede’, cujo tema
formativo é prescrito pelo 6rgdo gestor da Educagdo” (RODRIGUES, 2017, p. 8). A pesquisa
apresentou uma proposta de formacéo a docentes considerando a importancia da formacao em
servico como “[...] potencialidade transformadora das condi¢des sociais e histdricas
cristalizadas e da formacdo prescritiva e verticalizada, centrada na figura do formador”
(RODRIGUES, 2017, p. 8).

A dissertacdo de Mestrado em Educacdo de Ribeiro (2018) traz como aporte tedrico,
nos fundamentos da Psicologia Historico-Cultural, mais especificadamente nos estudos de
Vigotski. Objetivou “[...] discutir a contribui¢do das atividades musicais para 0
desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores (FPS) dos alunos atendidos em Salas de
Recursos Multifuncionais — Tipo I” (RIBEIRO, 2018, p. 11). O estudo, de cunho teorico,
documental e de campo, teve levantamento de dados por meio de entrevistas e analises de

legislagdes a respeito da teméatica. Como um dos principais resultados, constatou-se a:

[...] importéncia do trabalho do professor enquanto elemento mediador para que o
aluno se aproprie do conhecimento cientifico por meio das atividades musicais, com
vistas ao seu desenvolvimento omnilateral, pois a partir da teoria Vigotskiana, no
processo de aprendizagem € indispensavel a mediagdo por sujeitos mais experientes
sob a diregdo da linguagem verbal e das significagcBes que esta possui, permitindo
ao aluno o acesso ao patriménio cultual que a humanidade produziu, neste caso, a
musica. (RIBEIRO, 2018, p. 11).

Balbino (2018) embasa sua pesquisa de Mestrado em Educagdo na perspectiva
metodoldgica do MHD, alicercada pela THC. Teve por objetivo “[...] analisar as agdes

desenvolvidas na éarea da Educacdo Fisica nas Escolas Municipais de Tempo Integral de
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Campo Grande — MS” (BALBINO, 2018, p. 8). Optou-se por entrevista semiesrtuturada e
pesquisa documental como procedimentos de coleta de dados. Diante das andlises, concluiu-
se que a implementacdo de escolas de tempo integral é importante no contexto da educacao
publica brasileira, contudo, ¢ “[...] necessario investir tempo e esforco para que se possa
oferecer ainda mais experiéncias diferenciadas que possibilitem oportunidades concretas de
educagdo integral aos alunos” (BALBINO, 2018, p. 11).

Vital (2018) em sua dissertacdo de Mestrado em Educacdo, traz em sua pesquisa a
perspectiva da THC, com base em Vigotski, Leontiev e Luria com o objetivo de “[...]
investigar as concepcdes dos professores dos anos iniciais sobre a relacdo entre leitura —
elemento que compde a linguagem escrita — e as funcbes psicoldgicas superiores (FPS), no
entendimento de que existe uma reciprocidade entre esses processos” (VITAL, 2018, p. 8).
Participaram da pesquisa professores e a Secretaria de Educacao.

Por meio de entrevista, foram agrupados quatro niveis sobre a compreensdo docente a

respeito da leitura. Os depoimentos dos participantes evidenciaram que:

[...] ainda existem barreiras e dificuldades a serem ultrapassadas, as quais s&o
reconhecidas pela representante da SEMED, que compreende a necessidade de
persistir com a proposta de um trabalho educativo que garanta a formac&o integral
de alunos e professores, reconhecendo suas caracteristicas historicas, culturais e
sociais. (VITAL, 2018, p. 8).

A dissertacdo de Mestrado em Educagdo de Durgante (2019) tem como base 0s
pressupostos tedricos da THC e da TA como referenciais tedricos, com o objetivo principal de
“[...] compreender a organizagdo do ensino de professores dos anos iniciais, no que se refere
as operagdes matematicas|...]” (DURGANTE, 2019, p. 9). Para a coleta de dados, foi aplicado
um questionario aos docentes participantes e organizado um espago formativo.

Com a investigagéo, concluiu-se que “[...] um espago formativo ao ser organizado de
forma intencional partindo de acbes que contemplem estudos, discussdo, reflex&o,
organizacdo do ensino e avaliagdo, pautado nos pressupostos elencados, pode promover
aprendizagens que tendem a favorecer o desenvolvimento [...] (DURGANTE, 2019, p. 9).

A pesquisa de Mestrado em Educacdo de Barbosa (2020, p. 9) tem como objetivos
“Analisar a avaliacdo da aprendizagem no contexto da Educacdo Fisica escolar, pautada na
Teoria Desenvolvimental de Davydov; desenvolver um experimento didatico formativo a fim
de estruturar uma proposta de avaliacdo para a Educacdo Fisica escolar”. Foi realizada uma

observacdo com dados registrados em um diario de campo com discentes participantes.
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Um dos aspectos observados, € que foi possivel “[...] reconhecer por meio das falas
das alunas (0s), que a maioria dos escolares ndo tém conhecimentos especificos, tais como os
teoricos cientificos, sobre o handebol e a danga” (BARBOSA, 2020, p. 9).

As pesquisas foram separadas e planilhados de acordo com suas caracteristicas
quantitativas, considerando-se 0 ano e o nivel (Dissertacdo ou Tese), com descricdes

apresentadas na Tabela 2.

Quadro 6 — Caracteristicas quantitativas das Teses e DissertacOes localizadas

Ano Dissertacao Tese Pesquisas
Quantidade | Porcentagem | Quantidade | Porcentagem | Quantidade Porcentagem
(%) (%) (%)
aproximada aproximada aproximada
2012 01 ~7,5% 00 00 01 ~7,5%
2015 01 ~7,5% 01 ~7,5% 02 ~15%
2016 01 ~7,5% 02 ~ 15% 03 ~ 22,5%
2017 01 ~7,5% 01 ~7,5% 02 ~15%
2018 03 ~ 22,5% 00 00 03 ~ 22,5%
2019 01 ~7,5% 00 00 01 ~7,5%
2020 01 ~7,5% 00 00 01 ~7,5%
Total 09 ~70% 04 ~30% 13 100%

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

De acordo com a tabela acima, foi possivel observar uma producdo de dissertagdes de
nivel Mestrado (9) mantiveram-se praticamente a mesma entre os anos de 2012 e 2020, sendo
apenas o0 ano de 2018, encontrando-se um leve aumento de 1 para 3 dissertac6es. No entanto,
ao observar os programas de Doutorado, ou seja, as teses, foi explorada de maneira inferior a
abordagem de Leontiev, com estudos concentrados entre 0s anos 2015 e 2017.

Do total dos estudos 13 (100%), observa-se entdo que 9 (aproximadamente 70%) séo
materiais de Mestrado, e 4 (aproximadamente 30%) concentram-se no Doutorado. Desses
materiais, entre Mestrado e Doutorado, foram maiores nos anos de 2016 e 2018, totalizando 3
(aproximadamente 22,5%) em cada ano.

Observa-se na quantidade de materiais que o aumento foi gradativo entre os anos de
2012 e 2016, iniciando em 2012 (1) ~ 7,5%, em 2015 (2) ~ 15% e em 2016 (3) ~ 22,5%,
porém com um intervalo de 3 anos sem producdo de dissertacbes e teses. Em 2017 a
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quantidade de materiais cai para (2) ~ 15%, voltando a (3) ~ 22,5% em 2018, e mantendo (1)
~ 7,5% nos anos de 2019 e 2020.

O levantamento demonstra que h& poucos estudos desenvolvidos nesta tematica,
revelando que se trata de um campo de pesquisa que pode ser mais explorado nos Programas

de Pos-Graduacdes a nivel de Stricto Sensu.
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3 RESULTADOS E DISCUSSOES

A proposta desta secdo € a analise do objeto de pesquisa (Documento Orientador da
ATPC do Estado de S&o Paulo) por meio da TA de Leontiev, com o0 enfoque nos seguintes

elementos: Atividade, A¢do e Operacéo.

3.1 Atividade

Com relacdo a atividade, de acordo com Leontiev (2021), trata-se do conceito central
na constituicdo do pensamento, tendo como principio explicar como se forma a consciéncia e
como esta formacdo é concedida diante da atividade do trabalho humano.

O estudo da atividade possibilita compreender a consciéncia que nao € nata, que nao
faz parte da sua esséncia bioldgica, mas € resultado da atividade do sujeito com a realidade e
condigdes social e cultural em que esté inserido (LEONTIEV, 2021). A organizagdo coletiva
e a criacdo de instrumento e o seu uso, traduz no trabalho a relacdo do sujeito com a natureza
e, a0 mesmo tempo, em sociedade com o0s seus pares. Para Leontiev (1978, p. 74), “[...] 0
trabalho é, portanto, desde a origem, um processo mediatizado simultaneamente pelo
instrumento (em sentido lato) e pela sociedade”.

O homem constitui-se pelo trabalho entendido como a atividade humana que é sempre
mediada social e culturalmente. Dessa forma, a consciéncia individual é formada nas relagdes
do sujeito em convivio social e, portanto, € gerada e compreendida a partir das atividades em
sociedade (LEONTIEV, 2021).

Toda atividade é gerada, ou seja, causada por um motivo da atividade, e 0 que motiva
a realizacdo desta atividade é a necessidade que move a busca por um objeto que satisfaca
estas necessidades. Assim, “[...] uma vez que a necessidade encontra sua determinagdo no
objeto (se “objetiva” nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula”
(LEONTIEV, 2004, p. 115). O objeto pode ser real ou imaginario, no entanto, precisa
satisfazer uma necessidade por meio da alteracdo dos objetos que estdo relacionados com a
satisfacdo das necessidades.

No documento analisado, a formagdo continuada de professores pode ser vista como

uma necessidade:

[...] [Nela], destaca-se a necessidade de oportunizar aos docentes acdes de formacgédo
continuada com foco na implementacédo e no desenvolvimento do Curriculo Paulista,
conforme estratégia 21.8 do Plano Estadual de Educacdo, instituido pela Lei
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Estadual n. 16.279, de 8 de julho de 2016. Isso significa reconhecer a importancia de
implementar agdes permanentes e integradas de formagdo continuada dos
profissionais da Educacdo, no intuito de garantir-lhes a consolidacdo das
competéncias necessarias. Dessa forma, espera-se que cada escola possa
comprometer-se com a aprendizagem de todos os estudantes, organizando-se de
maneira a construir coletivamente um processo instigante e dindmico, para as
decisdes pedagdgicas estarem intencionalmente orientadas para o desenvolvimento
integral de todos. (SAO PAULO, 2020, p. 3).

Nesse contexto, as agOes de formacgdo continuada podem ser entendidas como uma
forma de promover a interacdo do professor para a compreensdo e adaptacao sociocultural e
de reconhecimento do meio (LEONTIEV, 2004), sendo a educagio “[...] uma continuidade do
movimento da historia” (BESERRA; et.al., 2009, p. 8).

Para Leontiev (2021), a atividade é a principal fonte para o desenvolvimento das
diversas formas de pensamento exclusivo do género humano em decorréncia da interagdo com
0 meio em convivéncia com os pares. O desenvolvimento humano se da por meio das
atividades realizadas por ele e, levando-se em consideragdo que ndo serd qualquer tipo de
atividade que desencadeard o desenvolvimento, é necessaria a organizagdo do meio com

atividades especificas que provoguem o desenvolvimento dos conceitos.

[...] as ATPC deverdo consolidar-se como espaco dindmico de formacgdo, que
contemple estudo e investigagdo, em um movimento constante de reflexdo sobre as
praticas educativas e sua transformacdo, em um processo sinérgico visando a
melhoria da aprendizagem dos estudantes a partir do aperfeicoamento da préatica
docente. (SEDUC-SP, 2020, p. 4).

E de grande relevancia que o espaco destinado a atividade de formagc&o de continuada
dos professores, especialmente a ATPC, objeto deste estudo, seja dindmico para promover a
interagdo entre os pares. E necessario que favoreca a compreensio e o aperfeicoamento para
0s processos de desenvolvimentos profissional e pessoal dos envolvidos nesta atividade, com
relacdo ao ato de ensinar para a aprendizagem dos estudantes, sendo sistematica e intencional.
Araujo e Moura (2005, p. 4) pontuam que “[...] a qualidade profissional se assenta ndo apenas
no saber ensinar, mas na relacdo dialética entre o aprender ¢ o ensinar”.

Na ATPC, os professores podem se tornar sujeitos da atividade e, na interagdo com o
meio e com 0s pares, em um movimento constante, sdo capazes de refletir sobre as praticas
educativas e sobre suas acdes com a finalidade de melhorar a aprendizagem dos estudantes.
Nesse sentido, € possivel considerar que a motivacdo do professor ao estudo profissional
continuo e a reflexdo sobre a pratica docente, no intuito ampliar seus 0s conhecimentos, vem

da necessidade de melhorar a atividade do sistema educacional e a aprendizagem dos
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estudantes. Como resultado desta atividade, por meio das acdes desenvolvidas e interacao
entre os pares, busca-se alcancar uma formagéo docente mais eficiente.

No movimento constante de reflexdo sobre a pratica educativa, o conhecimento é
importante acerca dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, uma vez
que a atividade docente, com a finalidade de aperfeicoar o ensino aos estudantes, supre as
necessidades desses sujeitos por meio da atividade desenvolvida em grupo, isto é, pela
formac&o continuada por meio da ATPC.

Leontiev (2021) destaca que o homem se desenvolve pelo exercicio da atividade
realizada por ele, portanto, a pratica docente é o trabalho concebido como atividade humana
realizada coletivamente de ordem social, como atividade de natureza humana. Nesse
processo, da-se a apropriacdo do conhecimento sociocultural e a formacgdo da consciéncia

social do sujeito, neste caso, do professor.

3.2 Acao

De acordo com Leontiev (2004), a acdo tem relacdo direta com a atividade, pois esta é
realizada por meio de acGes em consonancia com o0s objetivos. Segundo Bizerra (2009, p. 67),
as agoes “[...] se relacionam com a atividade, na medida em que pertencem a ela, e uma
atividade constitui-se em um conjunto de agdes, sem se constituir como somatoria delas”. As
acOes sdo unidades da atividade e podem ser desenvolvidas por diferentes operagdes
delineadas como os meios pelos quais as acdes sdo desenvolvidas.

As atividades se diferenciam umas das outras em virtude do motivo, pois é 0 motivo
que norteia a atividade. Essa atividade € desenvolvida pelo sujeito por meio de acBes que
perfazem as suas necessidades (LEONTIEV, 2004). Em consonéncia com essa ideia, Moura
(2004 apud CEDRO, 2008, p. 17) afirma que “[...] os sujeitos, para realizarem uma atividade,
precisam compreendé-la como aquilo que vai satisfazer suas necessidades”.

Nas palavras de Leontiev (2004, p. 77), “[...] a separacdo entre 0 motivo e o objeto da
atividade individual € o resultado do parcelamento em diferentes operacGes de uma atividade
complexa, inicialmente polifasica, mas Unica [...]”. O autor exemplifica que, antes do inicio
da sociedade primitiva, 0 sujeito era responsavel por todo o processo da atividade da caca
para a obtencdo do alimento, ou seja, ele cacava, abatia e se alimentava. Com a organizacdo
em sociedade, as tarefas passaram a ser partilhadas dentro de um mesmo grupo, de modo que
0 sujeito se tornou responsavel pela execucdo de tarefas especificas. Com a organizacéo, cada

membro deste grupo passou a ter uma fungdo e, por consequéncia, surgiu a separacao entre a
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acdo e 0 motivo, pois, quando o sujeito esta efetuando apenas uma tarefa da atividade, como
por exemplo, cuidar do fogo, o objeto ndo condiz com o motivo, ja que a tarefa de apenas
manter a chama do fogo ndo corresponde, naquele instante, com sua necessidade, que é de se
alimentar.

A atividade tem a sua existéncia concreta por meio de cadeias de a¢des, conforme 0s
motivos que orientam as praticas humanas (LEONTIEV, 2021). A atividade pode se
transformar em ag0es quando se perde o seu motivo incutido, assim como as a¢des podem se
transformar em atividade individual, com a mudanca do seu motivo ou mesmo transformar-se
em operacao.

Nesse contexto, dentre as acgOes utilizadas pela EFAPE/SEDUC-SP, para apoiar a
equipe gestora na formacéo continuada dos professores na ATPC, foi organizado um conjunto
de pautas formativas para a rede estadual de educacdo, de forma unificada. Dessa forma, a
aprendizagem e desenvolvimento profissional dos docentes sdo constituidos nas interacdes
sociais entre os pares nas unidades escolares, por meio de uma pauta padronizada de ATPC
para a rede estadual.

Para apoiar a atuacdo da equipe gestora no desenvolvimento da formacao continuada
dos docentes nas ATPC, a EFAPE/SEDUC-SP organizou um conjunto de pautas
formativas ampliando e aperfeicoando as temaéticas ja trabalhadas na iniciativa
Aprendizagem em Rede. Além disso, a EFAPE/SEDUC-SP prevé o
desenvolvimento de a¢Bes presenciais e a distancia para orientar as equipes técnicas
das diretorias de ensino (Supervisdo e Nucleo Pedagégico) para que possam apoiar e
acompanhar a formacéo nas escolas. (SEDUC-SP, 2020, p. 9).

Dentre as agOes utilizadas pela EFAPE/SEDUC-SP para apoiar a equipe gestora na
formacédo continuada dos professores (na ATPC) esta a organizacao de um conjunto de pautas
formativas para toda a rede estadual de educacdo. Dessa forma, a finalidade € que a
aprendizagem e desenvolvimento profissional sejam construidos nas interacfes sociais entre
0s pares nas unidades escolares, por meio de uma pauta unificada para toda a rede. Segundo
Leontiev (1983), o desenvolvimento histérico do pensamento se efetiva nas atividades sociais
constituindo 0 modo do sujeito pensar e se expressar, e & por meio das acdes de aprendizagem
que € possivel ao sujeito organizar 0s seus raciocinios cognitivo e afetivo.

Nesse sentido, mesmo com o sistema de significagdes pronto, a maneira que 0 sujeito
apreende tem um sentido intimamente ligado ao individuo traduzindo a sua relagcdo com as
significacGes. Na atividade, ocorre a “[...] relacdo objetiva que se reflete no cérebro do
homem, entre aquilo que o incita a agir e aquilo para o qual a sua acdo se orienta como

resultado imediato. Por outras palavras, o sentido consciente traduz a relacdo do motivo ao
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fim” (LEONTIEV, 1978, p. 97). A aprendizagem gerada em cada individuo responsavel pelo
seu desenvolvimento ocorre com a apropriacdo das objetivacfes que esta ligada ao objeto e
carrega consigo “[...] as operacdes de trabalho historicamente elaboradas” (LEONTIEV,
1978, p. 268).

Dessa forma, a consciéncia do sujeito emerge das circunstancias do trabalho e essa
consciéncia toma novas proporc¢des quanto o0 sujeito se relaciona com 0s Seus pares e com a
natureza. Leontiev (1978, p. 74) retrata em seu estudo o uso e a fabricagdo de instrumentos e a
organizacdo coletiva como estrutura basica para esta atividade, sendo o trabalho ““[...] desde a
origem, um processo mediatizado simultaneamente pelo instrumento (em sentido lato) e pela
sociedade”. Mesmo com a possibilidade do agir individual pelo sujeito, a atividade ndo se
descaracteriza do carater social humano, uma vez que as a¢bes do ser social provém de
praticas sociais e culturais das relacdes estabelecidas entre eles, cujas acdes sdo subordinadas
a um motivo.

A aprendizagem é uma atividade e so existe se houver um motivo na forma de ac&o ou
em cadeia de acOes, ou seja, as acdes sdo constituintes da unidade da atividade de
aprendizagem, formando a psique e a consciéncia do sujeito na mesma atividade
(LEONTIEV, 2021). A apropriacdo desta aprendizagem gera o desenvolvimento em cada
individuo. Dessa forma, a formacéo continuada dos professores em ATPC, como a atividade
de trabalho, existe nas acOes de formacdo para a aprendizagem e desenvolvimento

profissional docente.

Para a proposicao desse conjunto integrado e sinérgico de acGes, a EFAPE/SEDUC-
SP orientou-se pelos principios de qualidade presentes em formagfes continuadas
consideradas eficazes o foco no conhecimento pedagdgico do contetdo, o uso de
metodologias ativas, o trabalho colaborativo e a coeréncia (neste caso, o
alinhamento ao Curriculo Paulista). (SEDUC-SP, 2020, p. 9).

A atividade, de acordo com Leontiev (2021, p. 104), ¢ “[...] um sistema que tem
estrutura, transicbes e transformacdes internas, seu desenvolvimento proprio”. E definida
como unidade molecular, com a funcdo de orientar o individuo no mundo objetivo, no

entanto, o individuo precisa reconstrui-la para si. Com isso,

Para se apropriar dos objetos ou dos fenémenos que sdo o produto do
desenvolvimento histérico, é necessario desenvolver em relacdo a eles uma
atividade que reproduza, pela sua forma, os tragos essenciais da atividade encarnada,
acumulada no objeto. (LEONTIEV, 1978, p. 268).
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Essas propriedades essenciais do objeto sdo constituidas pelo e para o individuo por
meio do convivio com os pares e das interagcdes social e cultural. A atividade é definida por
Leontiev (2010, p. 68) como ““[...] 0s processos psicologicamente caracterizados por aquilo a
gue 0 processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que
estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, 0 motivo”, sendo 0 motivo o causador do
estilo da atividade. Em relacdo a atividade em grupo, é constituida por acdes desenvolvidas
pelos diferentes componentes que integram o grupo. A estrutura desta atividade ¢ estabelecida
por um conjunto de acbes que se articulam entre si, de modo que cada acgéo se efetiva por
meio das operacOes, impulsionadas pelo motivo da atividade (LEONTIEV, 2021).

Dentre as agdes que compdem a formacgdo continuada dos professores na ATPC, tem-
se como objetivo a base filoséfica do trabalho colaborativo, partindo do principio que o
desenvolvimento humano provém da origem sociocultural e a apropriacdo se da apenas por
meio da relacdo e interacdo entre os seres humanos.

Nesse contexto, Leontiev (1959, p. 254) define que “[...] 0 individuo, a crianca, ndo é
pura e simplesmente langada no mundo dos homens, é ai introduzida pelos homens que a
rodeiam e guiam este mundo”. Como argumenta Leontiev (1959, p. 83), ha a “[...] presenca
de uma ‘hierarquia’ primitiva nas relagdes entre individuos™.

A capacidade de divisdo de uma atividade em etapas possibilita aos individuos
conduzirem as suas ac0es para a consecucdo de objetivos. Nesse sentido, Leontiev (1959)
exemplifica a evolucdo filogenética da atividade em ac¢des usando a caca como meio para
ilustrar uma atividade privativa da divisdo do trabalho.

A condigdo para uma atividade coletiva € de que todos os envolvidos na atividade
tenham consciéncia do produto e cujo produto seja da necessidade de todos os envolvidos.
Em relacdo ao exemplo da atividade de caca, a necessidade dos individuos envolvidos pode
ser a necessidade de alimentar-se ou vestir-se (LEONTIEV, 1959).

A prética educativa, assim como outras préaticas, segundo a TA (LEONTIEV, 2021), é
0 resultado do desenvolvimento histérico em tempos e condic¢des especificas em um processo
de constante desenvolvimento e aprimoramento. Esse processo se organiza em diversas
praticas sociais que se interrelacionam por meio de ag¢fes do sujeito que, intervindo por
ferramentas, direcionam ao objeto. Dessa forma, o estudo para a transformacdo das praticas
educativas e de gestdo sdo os instrumentos que levam ao acumulo e a transmissao continua do
conhecimento, construido socialmente em um nivel mais amplo por se tratar de uma atividade
que envolve praticas de carater coletivo, composto por estudantes, professores, gestores e

comunidade escolar.
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Leontiev (2021) também destaca que toda acdo de natureza humana tem relacdo direta
com o objeto. E no movimento das relagbes e do contexto social que se da o sistema de
atividade que ao longo do percurso histérico € substituido por outro. Assim, a atividade de
formacéo continuada de professores fara sentido se for efetivada a partir da necessidade dos
profissionais da educacdo no espaco escolar onde estdo inseridos, articulando a teoria a

pratica num processo constante de acao, reflexdo e agéo.

Com foco no estudo, na investigacdo e na transformacéo das praticas educativas e de
gestdo, foram organizadas pautas formativas para subsidiar a coordenacéo
pedagdgica na sua atuagdo como formador, responsavel pela gestdo da ATPC. Essas
pautas propdem o estabelecimento de um didlogo com a realidade escolar,
articulando teoria e pratica em um processo de agdo — reflexdo — agdo, com base
no reconhecimento de que é no exercicio da docéncia que os professores se
profissionalizam, em um processo de reflexdo constante sobre suas praticas
pedagdgicas, em colaboracdo com seus pares e a equipe gestora (SEDUC-SP, 2020,
p. 10).

Tanto a atividade humana quanto a do animal sdo guiadas por um motivo. Leontiev
(2004) diferencia tais atividades explicando que o motivo, nas atividades de natureza animal,
restringe-se a saciar as necessidades de ordem bioldgica. J& o motivo para as atividades de
natureza humana, volta-se as necessidades que sdo produtos das condi¢des socioculturais, isto
é, das relacBes sociais entre o individuo e seus colegas de trabalho.

Sendo assim, as necessidades “[...] devem aparecer a consciéncia na qualidade de
motivos, ou seja, devem manifestar-se na consciéncia como imagem interior, como
necessidade, como estimulacdo e como fim” (LEONTIEV, 2004, p. 115). A necessidade,
questdo fundamental que vincula o sujeito ao sistema da atividade, ndo se determina por si,
uma vez que depende do objeto da atividade para localizar a sua finalidade. Com efeito, o
objeto, segundo Leontiev (2004, p. 115), “[...] torna-se o motivo da atividade, aquilo que a
estimula”, pois, a necessidade se objetiva no objeto.

Nesse contexto, em que 0 motivo estimula e direciona a atividade, o engajamento dos
professores na atividade de formacgédo continuada depende da consonancia do motivo desta
atividade com as suas necessidades. Assim os professores terdo motivos para se envolverem
durante a realizacdo da formacdo, possibilitando a apreensdo dos conceitos propostos e, por
consequéncia, surgem novos motivos e novas atividades.

Dessa forma, a ATPC consolida-se na escola por meio da divisdo do trabalho entre os

envolvidos, sendo eles: professores, coordenagédo pedagogica e direcao.
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Para consolidar as ATPC como espaco privilegiado de formacdo continuada, serdo
fundamentais a atuagdo da coordenagdo pedagdgica e a liderancga da diregdo. Alguns
aspectos precisardo ser considerados ao planejar, desenvolver e avaliar a formagéo,
para engajar os educadores no processo e ajuda-los a desenvolverem novas préticas
didaticas a luz do Curriculo Paulista, a fim de garantir a aprendizagem de todos 0s
estudantes (SEDUC-SP, 2020, p. 13).

Leontiev (2021) enfatiza que no processo dialético de transformacéo entre sujeito e o
meio, e a relagdo do homem com o0 meio, a consciéncia surge como o produto histérico e este
estd sempre em constante movimento. E por meio destes movimentos que as mudancas
ocorrem ao longo do tempo historico.

A atividade é sempre a mediacdo frente a realidade externa e permite que se
estabelecam relacdes. Dessa forma, ha o enraizamento ao mundo, conforme ocorre a
possibilidade da satisfacdo das necessidades fisicas, materiais, culturais e espirituais. Segundo
Leontiev (2021), a divisdo do trabalho foi responsavel pela formacdo da atividade
fragmentada, mas mantém relacdo com a totalidade, assim como as acdes e operacdes.

A complexidade da atividade surge das necessidades e das diferentes relagbes entre o
homem, a sociedade e a natureza, de modo que a consciéncia é remetida a atividade dos
individuos em um contexto socio-histérico. Nesse sentido, 0 que orienta a atividade € a
possibilidade de refletir sobre a propria acdo por meio do conhecimento desenvolvido nas
formacdes e no desempenho do trabalho docente.

A consciéncia do conhecimento que determina uma acdo pode ser levada por um
motivo que vem ao encontro da necessidade, sendo, no caso da formacdo e desempenho do
trabalho docente a necessidade de conhecimento. Os motivos e a formacdo de novas
necessidades particularmente humanas é um processo complexo. Esse processo € formado
pelos motivos e pela conscientizagdo (LEONTIEV, 2004).

Segundo Leontiev (2004), para que o homem se encontre em uma atividade é
primordial que a sua necessidade seja suprida. E no objeto da atividade que a necessidade
encontra a sua determinagado, deste modo, o objeto “[...] torna-se o motivo da atividade, aquilo
que a estimula” (LEONTIEV, 2004, p. 115).

A atividade é constitutiva da conjuntura concreta no periodo de vida do homem, e esta
tem influéncia sobre sua identidade, conhecimentos e o seu lugar no meio social. O resultado
deste processo é a transformacdo do ser humano (LEONTIEV, 1992). Todo processo
sociocognitivo depende do convivio da natureza social. Nesse processo das relagdes humanas,

sdo constituidas novas identidades sociais que se confrontam com o grupo de formacao
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ideoldgica, possibilitando a transicdo para o desenvolvimento da consciéncia e uma nova
organizacao das préaticas sociais.

Vygotsky (1997, p. 61) conceitua “Os instrumentos como meios de trabalho, meios de
dominar os processos da natureza, e a linguagem como um meio de interacdo e comunicacao
social”, sendo a atividade pratica a responsavel pela a¢do transformadora e criativa, pois a
relacdo entre o sujeito e 0 objeto é mediada pelas agdes e instrumentos que causam mudancas.
Assim, transforma o objeto em sua forma material por meio das acOes de linguagem que
interferem na transformacao do homem e na realidade social.

No ambito da escola, a organizacdo dos tempos e espa¢os na unidade escolar, para a
implementacdo do Curriculo Paulista, remete a relacdo da divisdo social do trabalho. Para
Leontiev (2021), a necessidade comum direciona para um determinado objeto que leva os
individuos a uma coletividade por meio de acdes, para a realizacdo com o objetivo de um
resultado comum.

O resultado deve ser subjetivamente compreendido pelos individuos de maneira que
tenham consciéncia do objetivo que define 0 método e a natureza da atividade em que esta

envolvida. 1sso so é possivel devido a existéncia do modelo ideal para ele.

A implementacdo do Curriculo Paulista demanda um compromisso de cada escola
do territorio estadual promover a necessaria reorganizacdo dos tempos e dos
espacos, bem como de préticas pedagbgicas e de gestdo compativeis com as
aprendizagens essenciais que se pretende garantir a todos os estudantes. Para tanto,
as ATPC deverdo consolidar-se como espaco dindmico de formacdo, que
contemple estudo e investigacao, em um movimento constante de reflexdo sobre
as praticas educativas e sua transformagdo, em um processo sinérgico visando a
melhoria da aprendizagem dos estudantes a partir do aperfeicoamento da
pratica docente. (SEDUC-SP, 2020, p. 4, grifo original do documento).

Leontiev (2021) explica que a atividade humana ndo se reduz apenas a um sistema
coletivo de agOes. As atividades sdo constancias coletivas de a¢des e fora deste contexto, “[...]
¢ impossivel, ¢ vazia de sentido para o sujeito” (LEONTIEV, 1959, p. 85). A atividade de
formacdo continuada de professores s existe mediante as constancias das acdes escolares
compreendidas nas condic¢des de trabalho coletivo, organizado por todos os individuos da
unidade escolar.

O processo da atividade de formagdo continuada de professores deve ser organizado a
partir das necessidades pontuadas por eles, pois no contexto da TA, o motivo para a
realizacdo e o fator orientador e estimulante. Dessa forma “[...] o conceito de atividade esta
necessariamente ligado ao conceito motivo. N&o existe atividade sem motivo ‘ndo motivada’

ndo é uma atividade desprovida de motivos, mas uma atividade com motivo subjetiva e
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objetivamente oculto” (LEONTIEV, 2021, p. 123). Portanto, os motivos que levam o0s
professores a agirem quando estdo em formagdo continuada permitirdo que percebam o
sentido dado por eles em relagdo a proposta de atividade oferecida.

Quando a atividade de formacdo continuada destinada aos professores suprirem as
necessidades por eles elencadas, terdo motivo para participarem, se envolverem e aprenderem
0 conceito proposto. Com este entendimento, Leontiev (1959, p. 87) argumenta que “[...] @
consciéncia do fim de uma acéo de trabalho supe o reflexo dos objetos para os quais ela se
orienta, independentemente da relacdo que existe entre eles e o sujeito”. Marx, citado em
Davydov (1999, p. 40) pontua que “[...] ao final do processo de trabalho, o individuo obtém o
resultado que existia na nocao, ou seja, idealmente”.

Para Leontiev (2021), com relacdo as acOes, além aspecto intencional ha também o
aspecto operacional, que para a realizacdo das acdes ndo dependem propriamente dos
objetivos, mas das conjunturas objetivas da sua realizacdo, ou seja, as operacoes.

As operagdes automaticas formadas no processo de “[...] fusdo de diferentes agdes
parciais numa a¢ao Unica” sdo exemplificadas por Leontiev (1959, p. 110), no caso de um

atirador:

Quando ele atinge o alvo, efetuou uma acdo bem determinada. Como caracteriza
essa acao? Em primeiro lugar, evidentemente, pela atividade em que se insere, pelo
seu motivo e, portanto, pelo sentido que ela tem para o individuo que a efetua. Mas
ela caracteriza-se também pelos processos e operacdes atraves dos quais se realiza.
Um tiro ajustado requer numerosas operac¢des, cada uma respondendo as condicoes
determinadas da acdo dada: & necessério assumir uma certa pose, apontar,
determinar corretamente a mira, encostar o ombro, reter a respiracdo e premir
corretamente o gatilho. Para o atirador experimentado, estes diferentes processos
ndo sdo acles diferentes. [...] Na sua consciéncia hd um Unico fim: atingir o alvo.
[...] A coisa é absolutamente diferente naquele que se inicia no tiro. Deve primeiro
ter por fim agarrar a espingarda; é nisso que reside a sua agao.

Desse modo, as acOes estdo relacionadas com o0s objetivos dos individuos
compreendidos na atividade “[...] como um processo objetivo que organiza e determina as
acOes humanas, semelhante aos demais processos da natureza, pois esta é caracterizada pela
intencionalidade dos atos de quem os pratica” (BERNARDES; MOURA, 2009, p. 467).

A organizacéo da atividade de formacéo continuada deve possibilitar aos professores a
reflex&o coletiva para a percepcdo da relagéo da necessidade geradora do motivo objetivo do
estudo e o seu objeto, pois “[...] a ac¢do é impossivel. E vazia de sentido para o sujeito”
(LEONTIEV, 2004, p. 85), uma vez ndo estabelecida esta relagao.

E importante ressaltar que para o0 homem estar em atividade é primordial o suprimento

de suas necessidades, porém somente a necessidade ““[...] ndo determina a orientacdo concreta
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de uma atividade, pois ¢ apenas no objeto da atividade que ela encontra a sua determinagao”.
E necessario que esteja objetiva no objeto que “[...] torna-se o motivo da atividade, aquilo que
a estimula” (LEONTIEV, 2004, p. 115).

Segundo Leontiev (2021, p. 128), supondo “[...] que o objetivo permanega 0 mesmo,
mas as condicOes nas quais ele € dado se alterem; nesse caso, altera-se precisamente e apenas
a composicdo operacional da a¢do”. Dessa forma, as agdes estdo relacionadas aos objetivos e
operagOes, sendo a opera¢do um aspecto que serd aprofundado na proxima subsecao, como a

condicdo para a realizacdo da atividade.

3.3 Operacéao

De acordo com Leontiev (2021), a atividade tem um motivo ou necessidade e esta
atividade se configura por um grupo de a¢des que se articulam de forma dirigida aos objetivos
especificos, sendo o seu processo, de inicio e fim, bem definidos. A acéo é determinada por
uma dimensdo operacional j& automatizada, configurada por meio de um conjunto de
operacdes, desta forma, denomina-se a estrutura interna da atividade.

As acdes sdo denominadas unidades funcionais das atividades como propésitos Unicos
em uma sequéncia coerente de levar o sujeito ao objetivo, estruturadas por operagdes oriundas
dos meios, instrumentos e modos de agir. As acdes de uma atividade se tornaram reflexivas
na medida que foram introduzidas em agdes de maior complexidade. “Por isso a agdo tem
uma qualidade especial [...] mais precisamente, 0s meios com 0s quais se executa. Denomino
operacgdes aos meios com 0s quais se executa a agdo” (LEONTIEV 1978, p. 85).

Para Leontiev (2010), a operacdo se define como condicdo necesséria a concretizacdo
de uma acdo. Com efeito, a operacdo € o teor de uma acgdo, ou seja, a maneira como ela é

realizada.

Por operac@es, entendemos 0 modo de execugdo de um ato. Uma operagéo é o
conteido necessario de qualquer acdo, mas nao é idéntico a ela. Uma mesma agdo
pode ser efetuada por diferentes operacdes e, inversamente, numa mesma operagao
podem-se, as vezes, realizar diferentes agdes: isto ocorre porque uma operacdo
depende das condicfes em que o alvo da acdo é dado, enquanto uma agdo €
determinada pelo alvo. (LEONTIEV, 2010, p. 74).

Leontiev (2010) pontua ainda que toda operacdo emerge de uma agdo consciente e
estas acOes se diferenciam uma das outras pelo nivel de consciéncia demandada para as suas

realizacGes. Ao passo que a acdo se realiza com facilidade, vai se tornando automatica e, desta
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forma, exigindo um grau de consciéncia cada vez menor até se converter em operacéo.
Quando as operacdes sdo executadas de forma totalmente automatica, torna-se possivel a
realizacdo de novas acOes ainda mais complexas e, assim, surgem a necessidade de novas

operacdes como exemplifica Leontiev (2010, p. 76) sobre uma operacdo matematica:

A soma, por exemplo, pode ser tanto uma a¢do como uma operagdo. A crianga
domina-a como uma operagdo precisa; 0S meios com 0s quais ela (a operagdo)
comecara a contagem de um em um. Porém, mais tarde sdo-lhe dados problemas
cujas condigGes exigem que nimeros sejam acrescentados (para ela descobrir isto e
aquilo sera necessario acrescentar este e aquele nimero). A acdo mental da crianca
deve tornar-se entdo a solucdo de um problema e ndo uma simples soma; a soma
torna-se operacdo e deve, por isso, adquirir a forma de héabito automaético
adequadamente desenvolvido.

Toda a dindmica da transformacdo de uma acdo em operacdo, exemplificada por
Leontiev (2010), evidencia o movimento dindmico dos elementos que constitui uma

atividade.

Para apoiar a realizacdo das ATPC, a SEDUC-SP prop6s uma programagdo de
pautas formativas a serem desenvolvidas nesse processo de formacdo em rede com
foco na implementacdo do Curriculo Paulista, explorando teméticas referentes aos
programas e aos projetos estratégicos da SEDUC-SP. Dessa maneira, deverdo ser
focalizados aspectos gque todas as escolas vivenciam no seu cotidiano por integrarem
uma rede de escolas, ainda que de forma adequada ao contexto de cada uma.
(SEDUC-SP, 2020, p. 4).

A SEDUC-SP, por meio do Documento Orientador, prop6e uma programacao de
pautas para apoiar 0 processo de formacdo continuada em rede, tendo como foco a
implementacdo do Curriculo Paulista. O documento por si, se torna a busca pelo incentivo a
acdo, ou seja, visa mediar ao professor o incentivo a acdo daquilo que se estd buscando
operacionalizar.

Segundo Leontiev, (2021, p. 123), “[...] o objeto da atividade ¢ seu motivo efetivo”,
desta forma, s € possivel que uma necessidade seja satisfeita quando encontra um objeto, um
motivo. O motivo € componente primordial para a realizagdo de uma atividade, pois é ele o
elo entre a necessidade a um objeto, estando os mesmos isolados, ndo produzindo atividade.

No contexto da ATPC, busca-se fornecer aos professores o reconhecimento das
necessidades préaticas do processo formativo, ou seja, fomentando mecanismos para que estes
disponibilizem e induzam os estudantes a operarem dentro destes espagos que visem
adequacOes as necessidades e realidades, porém, sem distanciarem-se das normativas

Municipais, Estaduais e Federais das instituicdes educacionais.
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A ATPC, como espaco formativo, constitui uma atividade socio-histérico-cultural que
proporciona a adequacao do professor nos contextos local e governamental. Nesse sentido, 0s
sujeitos envolvidos por meio do didlogo, diante da anélise da realidade e colaboragdo numa
mesma direcdo, podem transformar a si mesmos em suas praticas pedagogicas.

Acredita-se que o motivo efetivo exposto por Leontiev (2021) esta associado a
compreensdo dos sujeitos e da forma como eles ocupam e se manifestam em determinado
espaco. Nesse sentido, quando a pauta da formacdo continuada é apresentada de maneira
pronta e sem conexdo com as necessidades encontradas pelos professores, estes ndo teréo
motivos para se incluirem na atividade de formacéo continuada que deveria contribuir para a
pratica docente, e consequentemente, refletirem sobre a melhoria da aprendizagem dos
estudantes.

De acordo com o contexto discutido, pode-se afirmar que o motivo pelo qual o
professor esta em atividade na formacdo continuada pode ser apenas para cumprir a carga
horéaria que comp&e a remuneragdo mensal pela fun¢éo que ocupa, ou seja, em muitos casos, 0
docente participa, mas ndo se envolve. O objeto da atividade que determina a orientacéo, ou
seja, 0 seu motivo, remete principalmente a implementacdo do Curriculo Paulista, que nédo
apresenta de forma clara (no Documento Orientador) a participacao dos professores.

A atividade esté relacionada ao motivo e as a¢fes aos objetivos, assim, a atividade s
pode existir por meio das agdes que apresentam 0s aspectos intencional e o operacional. O
aspecto operacional é a forma que acdo ou acdes sdo realizadas, e estas operacdes estdo
relacionadas com as condi¢des, ou seja, referem-se aos procedimentos que serdo realizados
para o alcance do objetivo (LEONTIEV, 2021).

Na TA, de acordo com Leontiev (2021, p. 127), “[...] a acdo, como ja foi dito, esta
relacionada com o0s objetivos: as operagdes, com condi¢des”. As acOes apresentam 0S
aspectos e operacional.

A atividade, a acdo e a operagdo estdo em constantes transformacdes, podendo ter
diferentes fungdes na unidade atividade. Quando a atividade perde o seu motivo torna-se
acdo, e a acao torna-se atividade, quando se tem um motivo. A agdo pode se tornar uma
operacdo, bem como, o contrério. Diante disso, as operagdes “[...] dependem diretamente das
condigdes para que se alcance um objetivo concreto” (LEONTIEV 2021, p. 129).

O processo de formacdo continuada em ATPC, a partir das necessidades dos
participantes envolvidos, possibilita o engajamento em acgdes convergindo 0s motivos
individuais em coletivos, assim, os professores vinculam-se por meio de objetivos comuns

bem definidos. As acOes desencadeadas para atingirem os objetivos definidos poderdo ser
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divididas em diferentes operacdes essenciais para alcancarem os objetivos (LEONTIEV,
2021).

A atividade proposta pelo formador no processo de formagéo continuada depende de
intervencdo e problematizacdo, bem como das condigdes para a realizacdo das acOes e
operacdes. Com isso, poderd agucar o surgimento de necessidades que engajem os professores
em atividades continuas de seus processos de aprendizagem.

As propostas (Pautas e Percursos Formativos em Rede) do programa de formacéo
continuada pela SEDUC-SP, organiza, as pautas de modo a engajar os profissionais das
diferentes instancias da rede de ensino, articulando as equipes técnicas das diretorias de
ensino ao fortalecimento coletivo na escola (SEDUC-SP. 2020). Nesse sentido, é importante
que a formacéo possibilite aos professores das escolas, a reflexdo coletiva de modo que eles
percebam a relacdo entre a necessidade e objetivo da atividade, pois se essa relacdo nao for
estabelecida “[...] a agdo é impossivel. E vazia de sentido para o sujeito” (LEONTIEV, 2004,
p. 85).

Considerando na estrutura da atividade as operacdes realizadas para a execugdo das
acOes, e que as operacdes fazem parte do contetdo da atividade e podem sofrer modificacdes
qualitativas durante o desenvolvimento do trabalho, Leontiev (2004, p. 88) salienta que “[...]
as operacdes de trabalho dos homens tém isto de notavel; sdo realizadas com a ajuda de
instrumentos, de meios de trabalho”. Ainda de acordo com Leontiev (2021, p. 128) pode-se

ressaltar que:

As acgdes e operacBes tém origem distinta, dindmica distinta e destinos distintos. A
génese da acgdo esta nas relacbes de troca e por meio de atividades; toda operagdo é o
resultado da transformacdo da acdo que decorre de sua inclusdo em outra agdo e
subsequente "tecnificacdo".

Para exemplificar esse processo, Leontiev (2021, p. 128) demonstra a seguinte

situacao:

[...] ao dirigir um carro. Inicialmente, toda operagdo, como a de trocar as marchas,
forma-se como agdo subordinada precisamente aquele objetivo e que tem sua “base
de orientagdo” consciente (Priot Galperin). A seguir, essa agdo ¢ incluida em outra
acdo, cuja composicdo operacional é mais complexa, por exemplo, a agdo de mudar
a velocidade do automovel. Agora a troca das marchas se torna um dos modos de
sua execucdo, a operacdo que a realiza, e ela deixa de ser realizada como um
processo de estabelecimento de objetivo especial: seu objetivo ndo é destacado. Para
a consciéncia do motorista, a troca de marchas em casos normais é como algo que
ndo existisse absolutamente. Ele faz outra coisa: movimenta o automével, percorre
subidas ingremes, descidas, para em determinado lugar e assim por diante. Na
realidade, essa operacdo pode, como se sabe, ser totalmente removida da atividade
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do motorista e ser executada por um mecanismo automatico. Em geral, o destino das
operag0es, cedo ou tarde, converte-se em fungdo da maquina.

Leontiev (2021), com base na TA, destaca que a necessidade é o principio gerador dos
motivos que garantem aos professores, em processo de formagdo continuada, o envolvimento
na atividade. A maneira em que a atividade é realizada pode determinar as tomadas de
consciéncias e as escolhas dos instrumentos que possam auxiliar na mediacdo da realizacdo

das atividades didaticas.

Sob coordenacdo da EFAPE/SEDUC-SP, serdo mobilizadas as equipes de
Supervisdo de Ensino e do Nucleo Pedagégico das Diretorias de Ensino para
apoiarem as acles de formacédo continuada nas Unidades Escolares, no espago das
ATPC. Essas acles serdo coordenadas pelo Professor Coordenador, com respaldo e
apoio das equipes. 1. Escolas. 2. Diretorias de Ensino. 3. Orgdos centrais da
SEDUC-SP. (SEDUC-SP, 2020, p. 17).

Na formacdo continuada em servico, que ocorre durante a ATPC, conforme
Documento Orientador, o professor coordenador tem a funcdo de coordenar as agdes nas
unidades escolares. A EFFAPE/SEDUC-SP coordena e mobiliza as equipes das Diretorias de
Ensino para apoiar as a¢6es do processo de formacéo continuada nas escolas.

Os 6rgdos centrais da SEDUC-SP mobilizam-se para apoiarem as acfes e
instrumentalizarem-se por meio da indicacdo dos temas e pautas pré-definidas as equipes, no
sentido vertical, até chegar ao coordenador que tem como funcdo coordenar a formacéo
continuada do professor.

Segundo a teoria da atividade de Leontiev (2021), as operacdes Sa0 0S meios em que a
acdo € realizada pelo sujeito, e estas devem estar relacionadas aos objetivos dados mediante
determinadas condicOes, ou seja, as acOes estdo relacionadas aos objetivos conscientes, as
operacg0es estdo relacionadas as condices.

Os instrumentos para as acOes e operacOes sdo orientados pelas condicbes e
circunstancias do momento, e no caso do documento, objeto deste estudo, é a implementacédo
do novo curriculo para a rede educacional do estado de S&o Paulo. Nesse sentido, pode-se
afirmar que a necessidade aos objetivos e metas séo oriundas dos 6rgédos centrais responsaveis
pelo sistema educacional.

A forma como a atividade de formacdo continuada é descrita no Documento
Orientador define um modelo prescritivo e escolarizado. A maneira como sdo colocadas as
condicdes reforca no coordenador o papel apenas de transmissor de conhecimentos, ndo

priorizando os interesses e necessidades do professor como ser histérico, e sim a necessidade
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dos 6rgéos centrais responsaveis pelo sistema educacional (CUNHA; PRADO 2010).

As pautas formativas das ATPC s&o instrumentos que buscam trabalhar dentro de
teméticas inovadoras, promovendo condi¢gdes para aproximarem o professor do que estd
ocorrendo enquanto necessidade sociocultural.

A tematica Curriculo Paulista evidencia a definicdo das competéncias e habilidades
essenciais para os desenvolvimentos cognitivo, social e emocional dos estudantes,

considerando a formagcéo integral na perspectiva do desenvolvimento humano.

Essas referéncias deverdo orientar a (re)elaboracdo da Proposta Pedagdgica das
escolas estaduais que é o documento criado pela equipe de cada escola, que orienta a
acdo de todos os profissionais da Educacdo em suas Unidades Escolares. Sua base
de referéncia deverd ser o contexto e a realidade locais, alinhados as expectativas e
aos objetivos da SEDUC-SP. (SEDUC-SP, 2020, p. 4).

A Proposta Pedagogica prevista nos Artigos 12, 13 e 14 da Lei n. 9.394/96 (LDB)
refere-se ao documento elaborado pela equipe escolar e tem como objetivo apresentar a
intencionalidade educativa da escola. Dessa forma, deve partir das necessidades e objetivos
do contexto e a realidade local, considerando todos os integrantes da comunidade escolar.

Segundo Veiga (2013, p. 13), o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) “[...] é construido e
vivenciado em todos 0s momentos, por todos 0s envolvidos com o processo educativo da
escola”. No entanto, vale ressaltar que as necessidades e objetivos precisam estar alinhados as
expectativas e aos objetivos da SEDUC-SP.

Dentro do contexto e da realidade local alinhados as expectativas e aos objetivos da
SEDUC-SP, as pautas formativas referentes a esta tematica tém como objetivo possibilitar
“[...] reflexbes para que os professores desenvolvam competéncias necessarias a efetiva
implementacdo do Curriculo Paulista, segundo a perspectiva da formacgdo integral e as
politicas pablicas educacionais da SEDUC-SP” (SEDUC-SP, 2020, p. 4)

O objetivo das diretrizes formativas relacionadas ao programa Inova Educagdo €

desenvolver as competéncias e habilidades dos professores para realizarem atividades

relacionadas aos seguintes componentes: Projeto de Vida, Eletivas e Tecnologia e Inovacéo.

O Programa investe no desenvolvimento intelectual, socioemocional e cultural dos
estudantes, como estratégia para melhorar o clima nas escolas e a aprendizagem dos
alunos, fortalecer a acdo dos professores e estabelecer novos vinculos com os
estudantes, contribuindo também para reduzir a evasdo escolar. (SEDUC-SP, 2020,

p. 4).

A pauta formativa sobre a temética Inova Educacao tem como objetivo “[...] articular



97

as atividades educativas as vocagOes, aos desejos e as realidades dos estudantes do Ensino
Fundamental — Anos Finais ¢ do Ensino Médio do Estado de Sao Paulo” (SEDUC-SP, 2020,
p. 4).

Em relacdo a gestdo para a melhoria de resultado a SEDUC-SP, é desenvolvido o
Método de Melhoria de Resultado (MMR), como instrumento para aumentar rendimentos,
cujo objetivo € a melhoria da aprendizagem dos estudantes por meio do planejamento,
desenvolvimento, monitoramento e avaliacdo de a¢Ges educacionais (SEDUC-SP, 2020).

A pauta sobre este tema é projetada para facilitar a implementacdo de abordagens
participativas e de propriedade de toda a equipe escolar, facilitando a colaboracdo entre 0s
profissionais da escola para preparar e monitorar agdes nos planos de melhoria escolar para
avancos de aprendizagem dos estudantes (SEDUC-SP, 2020).

A tematica de Gestdo Escolar com foco em pautas formativas em relacdo a Gestao da
Aprendizagem, Gestdo de Sala de Aula, Conselho de Classe/Ano/Série e Recuperacdo e
Aprofundamento, visa oportunizar as equipes escolares a investigacdo e reflexdo sobre
aspetos que interferem no processo de ensino e aprendizagem, refletindo no desempenho dos
estudantes e na avalia¢do dos resultados (SEDUC-SP, 2020).

Ha também as pautas de formacdo sobre a tematica do AEE, com a pretensdo de
proporcionar as equipes das escolas a oportunidade de pesquisar e refletir sobre as
particularidades dos estudantes que comp&em o publico-alvo da Educacdo Especial (SEDUC-
SP, 2020). Tais pautas tém como finalidade subsidiar os professores no que diz respeito aos
direitos e necessidades no que tange a inclusdo, desde o direito a matricula em turmas da
Educacdo Basica, ao AEE, para as condi¢cdes de acesso e apoio a aprendizagem, bem a
continuidade dos estudos (SEDUC-SP, 2020).

A temética Modalidades Educacionais abrange a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA),
Estudantes em Privacdo de Liberdade e Educacdo no Campo, buscando proporcionar as
equipes escolares pautas que oportunizem aprendizagens e reflexes sobre as especificidades
das escolas que oferecem diferentes modalidades de ensino (SEDUC-SP, 2020).

Além das pautas formativas, outra iniciativa da SEDUC-SP é o CONVIVA, cuja
proposta centra-se nos fatores que refletem positiva ou negativamente ao clima escolar,
implicando no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. Tal acdo tem como
finalidade contribuir para que as escolas sejam ambientes solidarios e acolhedores para a
aprendizagem (SEDUC-SP, 2020).

Além das orientagdes por meio das pautas formativas sobre os temas acima, 0S

mesmos podem ser adaptados e/ou complementados nas especificidades da realidade de cada
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publico, modalidade e atendimento. Assim, é importante que as orientacdes formativas sejam
analisadas pelos Docentes/Coordenadores do Nucleo Pedagdgico das DE para que possam
propor adaptacdes e/ou complementacdes de acordo com as diferentes modalidades e servigos
publicos existentes nas unidades escolares. Nesse contexto formativo, o Professor
Coordenador é o responsavel pela formacdo da ATPC na Unidade Escolar (SEDUC-SP,
2020).

A ATPC tem por atividade um espaco formativo privilegiado, proporcionando a
reflexdo e se constituindo em uma aprendizagem coletiva por meio da troca de experiéncia
entre os pares, a tematizacdo das praticas docentes, a discussdo sobre o0s problemas escolares,
entre outras especificidades das realidades escolares. E importante que a ATPC seja um
espaco de formacdo continuada, conferindo a escola a responsabilidade formadora de
formadores produtores de saberes.

Tal como no modelo de Vigotski, a mediacdo deve ser exercida por outros seres
humanos e as relagdes sociais que ocorrem nos grupos de individuos. Assim, como afirma
Liberali (2009), as atividades séo estruturadas por regras e divisdo do trabalho, mediadas por
artefatos (ferramentas) e desenvolvidas por meio de processos de cooperacdo entre individuos
(comunidades) motivados por objetivos (objetos).

Nesse sentido, a formacdo continuada em ATPC é uma atividade coletiva em que o
professor é o responsavel pelo proprio desenvolvimento em relacdo as préaticas inovadoras em
uma avaliacdo constante do que faz e o porqué faz.

Segundo Leontiev (2021), as atividades sdo efetuadas por meio de acBes orientadas
para objetivos que sdo conscientemente empreendidos pelos varios atores envolvidos, a fim
de satisfazerem as necessidades do grupo. Consequentemente, as necessidades de cada
individuo sdo também satisfeitas. A formacdo docente continuada, neste contexto, pode
transcender o @mbito da aprendizagem docente, bem como, as mudancas e as inovacdes
(IMBERNON, 2009).

De acordo com Leontiev (2021), a atividade € intrinseca a objetos e motivos. O objeto
idealizado pelo sujeito tem diferentes motivacOes capazes de gerar necessidades coletivas.
Portanto, a necessidade coletiva leva a execugdo de atividades que se tornam novos objetos
que satisfazem a necessidade coletiva, mesmo que isto ndo implique a satisfagcdo de todos os
motivos individuais. Segundo Liberali (2015, p. 19), “[...] esse processo dinamico de
transformacéo do objeto bruto no idealizado constitui a propria atividade”.

Leontiev (2021) considera a atividade humana como uma série de acdes realizadas por

um grupo para atingir um determinado objetivo. Essas a¢des s6 constituem uma atividade se
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0s sujeitos do grupo forem mobilizados pelo mesmo objeto determinado pela necessidade.

Nesse sentido, a ATPC, como sugere o documento orientador, ratifica a formagéo do
professor centrada na escola como uma atividade social que promove a reflexdo sobre as
praticas, criando, portanto, aos professores, oportunidades para analisarem suas atitudes, suas
teorias e suas crencas, sendo este processo permanente de autoavaliacdo da préatica docente.

Como seres sociais, 0s seres humanos realizam varias agdes com objetivos parciais
que resultam na construcéo de objetos de atividade. Nesse processo, 0 homem é constituido
como sujeito historico e é mediado nas suas relacbes com os outros e com 0 mundo
(LEONTIEV, 2021).

A formagdo continuada de professores é também um sistema de atividades coletivas.
Do exposto no documento orientador, pode entender-se que a ATPC pode constituir uma
atividade cultural sécio-historica em que os atores envolvidos (Professores Coordenadores e
demais docentes) tém a oportunidade de realizarem conjuntamente um processo formativo
baseado no didlogo, na cooperacdo mutua e na producdo de significados e sentidos
partilhados, que visam transforma-los em suas praticas educativas.

Nesse sentido, abre-se a possibilidade aos professores de exercerem autonomia,
decidirem coletivamente o que querem aprender, selecionarem questbes relevantes para
resolverem problemas escolares e assumirem a liberdade dos seus proprios desenvolvimentos

profissionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer da investigacdo foi discutido sobre a relacdo da unidade conceitual e a
necessidade e objetivo da formacgéao continuada de professores da SEDUC-SP, analisando em
seu contexto social, tendo como base de analise do Documento Orientador da ATPC,
denominado A ATPC como Espaco de Formagédo Continuada, desta rede educacional,
ancorada na TA de Leontiev.

Observou-se que o documento foi elaborado de modo a atender as condi¢oes locais de
cada DE do Estado de Sdo Paulo, bem como contribuir as dificuldades reais da préatica
docente. Nesse sentido, 0 documento destaca a necessidade de oportunizar aos docentes acoes
de formacdo continuada com foco na implementacdo e desenvolvimento do Curriculo
Paulista, no contexto local.

Percebe-se ainda que, diante da necessidade apontada no Documento Orientador, o
espago e o tempo para a realizacdo da atividade de formacgédo continuada de professores na
ATPC foram reorganizados, favorecendo a interagdo entre 0 que Se espera do Processo
educacional e a formacao de professores.

A reorganizacdo do espaco e do tempo sdo meios para favorecer a condicdo de
estabelecer relacbes entre os pares, visando o desenvolvimento da atividade de formacéo
continuada dos professores que corresponda as caracteristicas e as necessidades culturais e
sociais em ambito regional, com o objetivo de que as lacunas para o desenvolvimento do
ensino sejam supridas. Ndo obstante a regionalizacdo da formacdo continuada, deve estar
alinhada as necessidades e objetivos da SEDUC-SP.

O Documento Orientador sugere pautas com tematicas inovadoras, sendo definidas as
competéncias e habilidades essenciais para os desenvolvimentos cognitivo, social e emocional
dos estudantes, visando sempre a formagéo integral ao desenvolvimento humano.

As pautas sdo instrumentos com aportes tedrico e fisico organizacional, objetivando
apoiar e motivar os professores nas unidades escolares. Elas tém a funcdo de subsidiarem a
organizacdo da formacdo docente em relagdo as necessidades socioculturais, partindo das
necessidades e objetivos do contexto escolar, para o desenvolvimento da construcdo de
conhecimentos pedagogicos, individual e coletivamente. a Teoria da atividade de Leontiev

No entanto, as pautas formativas podem ser adaptadas e/ou complementadas nas
especificidades da realidade de cada escola. Esse aspecto deve ser garantido na proposta

pedagoOgica da escola, diante de sua construcdo pela equipe escolar em que consta a
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intencionalidade educativa, devendo partir das necessidades e objetivos do contexto e
realidade local.

Como ja mencionado, a SEDUC-SP, com proposta motivada pela necessidade e
objetivo do sistema nacional da educagdo, por meio do Documento Orientador da ATPC,
organiza o espaco e estrutura a atividade do processo de formacao continuada de professores,
estabelecendo as ac¢Oes e operacdes a serem desenvolvidas no &mbito da unidade escolar. As
acOes consistem na reorganizagdo do tempo e espagco de estudo, e ao apoio pela
EFAPE/SEDUC-SP presencial e a distancia, orientando as equipes técnicas regionais, cuja
funcéo é acompanhar o desenvolvimento da formacéo continuada dos professores na ATPC.
Disponibiliza as pautas formativas organizadas pela EFAPE/SEDUC-SP, alinhadas ao
Curriculo Paulista, cujas funcdes sdo subsidiarem os profissionais que atuam na coordenacéao
pedagdgica. As acOes sdo efetuadas por meio das pautas, instrumentos e recursos, organizadas
por tematicas inovadoras.

A atividade de formacdo continuada de professores, no a&mbito escolar, diante do
espago organizado para a discussao em relacdo ao ensino, por sua vez, ancorada na proposta
pedagdgica, sera motivada pela necessidade e objetivo dos contextos historico e social local
para contribuir ao processo de ensino e aprendizagem acerca do desenvolvimento humano.

Algumas limitagGes e dificuldades foram encontradas durante a realizagdo desta
pesquisa, dentre elas, a escassez de trabalhos cientificos relacionados a formacdo continuada
de professores em servico no contexto do Estado de Sdo Paulo e de trabalhos relativos a
analise documental a luz da TA de Leontiev.

Outro desafio, foi analisar o problema de pesquisa enquanto pesquisadora, mesmo
inserida diretamente como sujeito participante no contexto do processo de formacéo
continuada de professores do Estado de Sdo Paulo. Tal fato limita algumas reflexdes,
especialmente na andlise critica sobre o que estd manifestado no Documento Orientador, ja
que a proposta deste estudo foi apenas a de analise documental em contrapondo com a Teoria
de Leontiev.

Dessa forma, a propria sugestdo para investigacoes futuras decorre deste desafio, ou
seja, espera-se que as investigacdes e reflexdes subsidiem para que outros estudos sejam
desdobrados diante da teméatica. E de suma importancia discutir sobre a efetividade e os
desafios entre o que consta no Documento Orientador sobre a Formacéo de Professores e o
que esta sendo desenvolvido das escolas publicas da rede de educacdo do Estado de Séo

Paulo, considerando que a ATPC também é um espaco de contradi¢des e, portanto, de embate
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onde pode haver interacdes, mudancas, aprendizagens com 0 outro como preconiza a Teoria

da atividade de Leontiev.
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APENDICES

Apéndice A — A ATPC como espaco de Formacao Continuada

(Leontiev — Atividade - Necessidade, Objetivo, A¢do — Meios, Operacao - Instrumentos)

Atividade p. 3 Nesta, destaca-se a necessidade de oportunizar aos docentes acGes de
formacéo continuada com foco na implementacdo e no desenvolvimento do
Necessidade | Curriculo Paulista, conforme estratégia 21.8 do Plano Estadual de
Educacdo, instituido pela Lei Estadual no 16.279, de 8 de julho de 2016.
Isso significa reconhecer a importancia de implementar acfes permanentes
e integradas de formacdo continuada dos profissionais da Educagdo, no
intuito de garantir-lhes a consolidacdo das competéncias necessarias. Dessa
forma, espera-se que cada escola possa comprometer-se com a
aprendizagem de todos os estudantes, organizando-se de maneira a construir
coletivamente um processo instigante e dindmico, para as decisdes
pedagdgicas estarem intencionalmente orientadas para o desenvolvimento
integral de todos. (Resolugéo SE n° 72).

Atividade p.4 [..] as ATPC deverdo consolidar-se como espaco dinamico de
formacdo, que contemple estudo e investigagdo, em um movimento
Objetivos constante de reflexdo sobre as praticas educativas e sua transformacdo, em
um processo sinérgico visando a melhoria da aprendizagem dos estudantes a
partir do aperfeicoamento da préatica docente.

Acéo p. 9 Para apoiar a atuacdo da equipe gestora no desenvolvimento da
formacdo continuada dos docentes nas ATPC, a EFAPE/SEDUC-SP
organizou um conjunto de pautas formativas ampliando e aperfei¢coando as
tematicas ja trabalhadas na iniciativa Aprendizagem em Rede. Além disso, a
EFAPE/SEDUC-SP prevé o desenvolvimento de acBes presenciais e a
distdncia para orientar as equipes técnicas das diretorias de ensino
(Supervisdo e Nucleo Pedagdgico) para que possam apoiar e acompanhar a
formac&o nas escolas.

p. 9 Para a proposicdo desse conjunto integrado e sinérgico de acdes, a
EFAPE/SEDUC-SP orientou-se pelos principios de qualidade presentes em
formagdes continuadas consideradas eficazes!: o foco no conhecimento
pedagbgico do contetdo, o uso de metodologias ativas, o trabalho
colaborativo e a coeréncia (neste caso, o alinhamento ao Curriculo Paulista).

1 Formacéo Continuada de Professores: Contribui¢des da Literatura Baseada
em Evidéncias, da Fundacdo Carlos Chagas, jun.2017.

p. 10 Com foco no estudo, na investigacdo e na transformagéo das préticas
educativas e de gestdo, foram organizadas pautas formativas para subsidiar
a coordenacdo pedagdgica na sua atuagdo como formador, responsavel pela
gestdo da ATPC. Essas pautas propdem o estabelecimento de um dialogo
com a realidade escolar, articulando teoria e pratica em um processo de
acdo — reflexdo — agdo, com base no reconhecimento de que é no
exercicio da docéncia que os professores se profissionalizam, em um
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processo de reflexdo constante sobre suas praticas pedagdgicas, em
colaboragdo com seus pares e a equipe gestora.

P. 10, 11 e 12 Descreve como as pautas estdo estruturadas:

1 A gestdo das ATPC: OrientacOes gerais para a coordenagao
pedagdgicaz-

p. 13 Para consolidar as ATPC como espago privilegiado de formacdo
continuada, serdo fundamentais a atuacdo da coordenacdo pedagdgica e a
lideranca da direcdo. Alguns aspectos precisardo ser considerados ao
planejar, desenvolver e avaliar a formacéo, para engajar os educadores no
processo e ajuda-los a desenvolver novas praticas didaticas a luz do
Curriculo Paulista, a fim de garantir a aprendizagem de todos 0s estudantes.

p.13 a p.16 E descrito passo a passo as orientacdes para a coordenagio
pedagogica.

Operacao p.4 Para apoiar a realizacdo das ATPC, a SEDUC-SP propds uma
programacéo de pautas formativas a serem desenvolvidas nesse processo de
formacdo em rede com foco na implementacdo do Curriculo Paulista,
explorando temaéticas referentes aos programas e aos projetos estratégicos
da SEDUC-SP. Dessa maneira, deverdo ser focalizados aspectos que todas
as escolas vivenciam no seu cotidiano por integrarem uma rede de escolas,
ainda que de forma adequada ao contexto de cada uma.

p.17 Formacao em rede: a sinergia e a articulagdo entre as instancias da
SEDUC-SP

Como ja se afirmou anteriormente, o programa de formacdo continuada
“Pautas e Percursos Formativos em Rede” esta organizado de modo a
engajar, em um esforco conjunto e sinérgico, os profissionais das diferentes
instancias da rede de ensino com foco na potencializacdo da ATPC como
espaco de formacdo e fortalecer o trabalho coletivo na escola de forma
articulada as equipes técnicas das diretorias de ensino.

Sob coordenacdo da EFAPE/SEDUC-SP, serdo mobilizadas as equipes de
Supervisdo de Ensino e do Nucleo Pedagdgico das Diretorias de Ensino
para apoiar as a¢Oes de formacdo continuada nas Unidades Escolares, no
espago das ATPC. Essas agdes serdo coordenadas pelo Professor
Coordenador, com respaldo e apoio das equipes.

1. Escolas
2. Diretorias de Ensino
3. Orgaos centrais da SEDUC-SP

P. 17, 18, 19, 20 e 21 Descreve as atribuicdes de cada equipe especificando
0 papel de cada membro que compde a equipe:

Acédo p.4 A implementacdo do Curriculo Paulista demanda um compromisso de
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cada escola do territorio estadual promover a necessaria reorganizacdo dos
Meios tempos e dos espacos, bem como de préticas pedagdgicas e de gestdo
compativeis com as aprendizagens essenciais que se pretende garantir a
todos os estudantes. Para tanto, as ATPC deverdo consolidar-se como
espaco dinamico de formacéo, que contemple estudo e investigacdo, em
um movimento constante de reflexao sobre as praticas educativas e sua
transformacdo, em um processo sinérgico visando a melhoria da
aprendizagem dos estudantes a partir do aperfeicoamento da prética
docente.

Operacao p. 4 As pautas formativas estdo organizadas pelas seguintes tematicas:

Instrument | 1-CURRICULO PAULISTA
0s
1.1 CURRICULO DO ENSINO FUNDAMENTAL

O Curriculo Paulista define e explicita as competéncias e as habilidades
essenciais para o desenvolvimento cognitivo, social e emocional dos
estudantes e considera sempre sua formacdo integral na perspectiva do
desenvolvimento humano.

Essas referéncias deverdo orientar a (re)elaboracdo da Proposta Pedagdgica
das escolas estaduais que é o documento criado pela equipe de cada escola,
que orienta a a¢ao de todos os profissionais da Educagdo em suas Unidades
Escolares. Sua base de referéncia devera ser o contexto e a realidade locais,
alinhados as expectativas e aos objetivos da SEDUC-SP.

As pautas formativas relativas a esta temética pretendem propiciar reflexdes
para que os professores desenvolvam competéncias necessarias a efetiva
implementacdo do Curriculo Paulista, segundo a perspectiva da formacao
integral e as politicas publicas educacionais da SEDUC-SP.

p. 5 1.2 CURRICULO DO ENSINO MEDIO

p. 5 2 O Inova Educacdo tem o propdsito de articular as atividades
educativas as vocacOes, aos desejos e as realidades dos estudantes do
Ensino Fundamental — Anos Finais e do Ensino Médio do Estado de S&o
Paulo. O Programa investe no desenvolvimento intelectual, socioemocional
e cultural dos estudantes, como estratégia para melhorar o clima nas escolas
e a aprendizagem dos alunos, fortalecer a acdo dos professores e estabelecer
novos vinculos com os estudantes, contribuindo também para reduzir a
evasao escolar.

As pautas formativas relativas ao Inova Educacgéo pretendem desenvolver
as competéncias e habilidades dos professores para a realizagdo de acbes
relativas aos seguintes componentes: Projeto de vida, eletivas, Tecnologia
e Inovagao.

2.1 PROJETO DE VIDA
2.2 ELETIVAS B
2.3 TECNOLOGIA E INOVACAO
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p.6 3 MMR - GESTAO EM FOCO (Método de Melhoria de
Resultados) é uma metodologia de gestdo para a melhoria da aprendizagem
dos estudantes por meio do planejamento, desenvolvimento, monitoramento
e avaliacdo de acdes educacionais.

As pautas formativas desta tematica pretendem promover a apropriacéo e
envolvimento na implementacdo da metodologia por parte de toda a equipe
escolar, promovendo a colaboragdo entre os profissionais da escola na
elaboracdo e acompanhamento das acdes dos planos de melhoria das escolas
para melhorar a aprendizagem dos estudantes.

p.6 4 GESTAO DA APRENDIZAGEM- Esta tematica pretende
oportunizar momentos de estudo e reflexdo da equipe escolar a respeito de
aspectos que interferem na atuacdo docente, no desempenho dos estudantes
e na avaliacdo dos resultados de aprendizagem.

P.6 4.1 GESTAO DE SALA DE AULA

As pautas formativas relativas a essa tematica focalizam aspectos
especificos a serem considerados na organizacdo dos tempos e espacgos
durante as aulas, assim como o0 acompanhamento das aprendizagens
propiciando sua garantia. Dessa maneira, espera-se que sejam identificados
os desafios e as oportunidades para que a escola alcance os resultados de
aprendizagem previstas no curriculo.

P.6 4.2 CONSELHO DE CLASSE/ANO/SERIE

O conselho de classe/ano/série € um espaco de discussdo coletiva para
acompanhar o processo de aprendizagem e direcionar a pratica docente as
necessidades dos estudantes.

As pautas formativas pretendem apoiar as equipes escolares para que 0S
Conselhos sejam espacos efetivos para a andlise do progresso dos
estudantes, o registro e a intervencdo no processo de ensino e
aprendizagem, a identificacdo de estudantes infrequentes, as demandas de
encaminhamento a recuperacgéo e aprofundamento.

P.7 4.3 RECUPERACAO E APROFUNDAMENTO

As pautas formativas relativas a essa tematica pretendem apoiar 0
desenvolvimento das acdes relacionadas ao processo de recuperacdo e
aprofundamento das aprendizagens de forma continua e nas SEI (Semanas
de Estudos Intensivos).

A defini¢do das habilidades que devem ser recuperadas ou aprofundadas é
realizada sobretudo com base nos resultados das avaliacfes diagnosticas e
formativas - Avaliacdo Diagnostica de Entrada (ADE) e das Avalia¢des da
Aprendizagem em Processo (AAP), mas também com base em outros
instrumentos de avaliacdo que permitam aos professores diagnosticar a
aprendizagem dos seus estudantes.




120

Para que as acOes de recuperacdo e aprofundamento contribuam para a
melhoria da aprendizagem dos estudantes, serd fundamental apoiar aos
docentes e a equipe escolar para:

* Analisar os resultados das avaliagdes internas e externas, para identificar o
grau de desenvolvimento das habilidades de cada um dos estudantes;

* Planejar, com base nos resultados dessas avaliag¢des, intervengdes efetivas
para que os estudantes desenvolvam as aprendizagens previstas no
Curriculo Paulista e na Proposta Pedagdgica da Unidade Escolar;

» Realizar as intervengdes planejadas para recuperar ou aprofundar as
aprendizagens dos estudantes.

p.7 5ATENDIMENTO ESPECIALIZADO

As pautas formativas desta tematica pretendem oportunizar momentos de
estudo e reflexdo das equipes de todas as escolas sobre as especificidades
dos alunos publico-alvo da educacéo especial.

p.7 5.1 INCLUSAO

A rede estadual paulista implementa politicas de atendimento educacional
especializado aos estudantes com deficiéncias, TEA (Transtorno do
Espectro Autista) e altas habilidades ou superdotacdo nas escolas publicas,
sob responsabilidade do CAPE (Centro de Apoio Pedagdgico).

As pautas formativas pretendem subsidiar os professores quanto aos direitos
e as necessidades dessa populacdo, desde o direito a matricula em classes ou
turmas do Ensino Fundamental ou Médio, de qualquer modalidade de
ensino, até o AEE (Atendimento Educacional Especializado), com
condicdes de acesso e apoio a aprendizagem, bem como a sua continuidade.

p.8 6 MODALIDADES EDUCACIONAIS
As pautas formativas desta tematica pretendem oportunizar momentos de
estudo e reflexdo da equipe escolar sobre as especificidades das escolas que
atendem a diferentes modalidades de ensino.

Além das pautas especificas, as pautas de tematicas gerais -— Curriculo,
Inova Educacdo, Acolhimento, Recuperacdo e Aprofundamento, Gestdo da
Sala de Aula, Inclusdo, Conviva SP, Conselhos de classe/ano série e MMR
também sdo pertinentes na formacao desses/as docentes, mas precisam estar
adaptadas e/ou suplementadas de acordo com as caracteristicas especificas
de cada publico, modalidade e atendimento.

Desse modo, registra-se a importancia de que as pautas formativas sejam
analisadas pelo/as Professores/as Coordenadores/as do Nucleo Pedagogico
(PCNP) das Diretorias de Ensino, que poderdo sugerir adaptacdo e/ou
suplementagdo do contetdo, de acordo com as diferentes modalidades,
atendimentos e publicos existentes em cada uma das unidades escolares sob
sua circunscricdo. Da mesma maneira, sugere-se que o/a Professor/a
Coordenador/a (PC) ou o/a docente responsavel pela formacdo da ATPC
realize, quando necessario, adaptacfes do material formativo proposto.
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p.8 6.1 EJA (EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS)
p.8 6.2 ESTUDANTES EM PRIVACAO DE LIBERDADE
p.8 EDUCACAO NO CAMPO

p.9 7 CONVIVA SP - O Conviva SP — Programa de Melhoria da
Convivéncia e Protecdo Escolar, instituido no ambito da Rede Publica
Estadual de Educagdo de S&o Paulo pela Resolugdo no 48, de 1/10/2019 e
Resolucéo no 49, de 03/10/2019, tem 0s seguintes objetivos:

* Oferecer politica estruturada de atendimento multiprofissional aos
estudantes da rede de ensino estadual, com vistas & melhoria da
aprendizagem;

* Estabelecer estratégias de apoio e acompanhamento as equipes docentes ¢
aos dirigentes no processo de ensino-aprendizagem, priorizando 0s
educandos que apresentem dificuldades no processo de escolarizacao;
 Contribuir para um clima escolar positivo por meio de ambiente de
aprendizagem colaborativo, solidario e acolhedor;

« Contribuir para a melhoria de indicadores de permanéncia de
aproveitamento escolar;

* Promover e articular a participagdo ativa da familia na vida escolar dos
estudantes da rede de ensino estadual;

* Articular e fortalecer a rede de prote¢ao social no entorno da comunidade
escolar, objetivando a aproximacado entre os servicos de assisténcia e salde
mental.

p.9 As pautas formativas desta tematica terdo como foco a reflexdo sobre
os fatores que interferem, de forma positiva ou negativa, no clima escolar e
como isso influenciardo no processo de aprendizagem dos estudantes
levando todas as escolas serem um ambiente de aprendizagem solidario e
acolhedor.




