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· Resumen

El presente texto es parte de una tesis de doctorado que analizó la circulación de saberes en torno a la profesionalización docente en un programa de formación continuada de profesores de las series iniciales - el PEC-Municipios que fue desarrollado en el Estado de São Paulo/ Brasil por iniciativa de la Secretaría de Estado de Educación en asociación con algunas universidades, en el período de 2006 a 2008. La investigación fue desarrollada a partir de la lectura de los dispositivos didácticos del material impreso ofrecido a los profesores-cursistas. Del conjunto de saberes ofrecidos las categorías profesor reflexivo, experiencia y memoria se constituyeron como ejes articuladores de la profesionalidad docente. Son categorías que circulan en los cursos de formación continuada y en las producciones intelectuales a nivel nacional e internacional, y cuyas aproximaciones teóricas se vuelven hacia los conocimientos construidos durante su trayectoria profesional y sus historias de vida, en una nítida oposición a enfoques que los consideraban apenas como portadores de competencias técnicas. La propuesta formativa fue un intento de articular las diversas dimensiones que involucran el ejercicio de la docencia cuyas categorías señaladas adquirieron papel nuclear, teniendo como ejes específicos a la vida escolar, la formación y la mirada de estos profesionales sobre innumerables aspectos de la escolarización.
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· Resumo

O presente texto é parte de uma tese de doutorado que analisou a circulação de saberes em torno da profissionalização docente em um programa de formação continuada de professores das series iniciais - o PEC-Municipios que foi desenvolvido no Estado de São Paulo/Brasil por iniciativa da Secretaria de Estado da Educação em parceria com algumas universidades, no período de 2006 a 2008. A pesquisa foi desenvolvida a partir da leitura dos dispositivos didáticos do material impresso oferecido aos profesores-cursistas. Do conjunto de saberes oferecidos as categorías professor reflexivo, experiência e memoria se constituíram como eixos articuladores da profissionalidade docente.  São categorías que circulam nos cursos de formação continuada e nas produções intelectuais em nível nacional e internacional, e cujas abordagens teóricas se voltam para os conhecimentos construídos durante sua trajetória profissional e suas histórias de vida, numa nítida oposição a enfoques que os consideravam apenas como portadores de competências técnicas. A proposta formativa foi uma tentativa de articular as diversas dimensões que envolvem o exercício da docência cujas categorias assinaladas adquiriram papel nuclear, tendo como eixos específicos à vida escolar, a formação e o olhar destes profissionais sobre inúmeros aspectos da escolarização.  

· Presentación

No contexto dos movimentos internacionais, nos últimos 30 anos as pesquisas sobre a docência e seus saberes foram produzidas na América do Norte, na Europa e em diferentes países de cultura anglo-saxônica, sendo publicado, anualmente, um número extraordinário de obras e artigos que focam os saberes dos professores. Os textos de Nóvoa (1991a, 1991b, 1999, 2001, 2002) são exemplos dos enfatizam a profissionalização mobilizando os aspectos da postura reflexiva e crítica sobre o ensino, a autonomia, os fundamentos teóricos para compreender e aperfeiçoar a prática, a valorização da experiência, entre outros.
Para Estrela (1997) esse surpreendente volume da literatura publicada na segunda metade do século XX sobre os professores, a sua formação e a sua profissão são provenientes de diversos campos e correntes e vem contribuindo para o seu desocultamento e a desmitificação da resistência dos professores às mudanças.
A exigência legal de formação em nível superior e a retórica política das novas funções perante os desafios da globalização fizeram emergir o chamado processo de universitarização docente, como apontado por Sarti (2005) e considerado nas políticas de formação um dos modos mais eficazes de qualificar os professores. A partir de parcerias com as universidades  municipios e Estados recorreram às universidades para engendrar ações de profissionalização docente a partir de cursos de formação inicial ou continuada 
No ámbito destas ações analisou-se a produção de um quadro discursivo de natureza científica que associado a outros conhecimentos tem reconfigurado estatuto profissional. Foi na perspectiva de entender o pensamento que norteia às ações dos professores que a partir da década de 1990 foi incorporado a pesquisa brasileira enfoques que objetivavam compreender as práticas e os saberes docentes. 
A cultura profissional docente, ao longo da história, foi marcada por aspectos distintos
, mas foi a partir de 1990, conforme apontaram Borges e Tardif (2001) que a valorização das experiências, a evocação das memórias, competências, reflexão foram sendo priorizada na literatura e nas ações de formação a fim de ressignificar a identidade profissional do professor.  
A partir daí colocou-se a prática pedagógica em evidência e toda complexidade do trabalho docente associando formação e trabalho como uma forma de superar a dicotomia entre teoria e prática.  A temática pode ser sintetizada pela complexidade das exigências que precisa corresponder: sociais, políticas, pedagógicas, dos alunos e seus familiares e, por isso mesmo, a revisão de concepções e práticas torna-se uma retórica recorrente nas propostas formativas.  

As ambiguidades nos novos padrões de trabalho exigidos dos professores trazem novas facetas nas relações entre profissionais do ensino, seu trabalho e sua identidade e pode ser compreendida a partir da analogia com o conceito de Performatividade desenvolvido por Law (2001) ou pela leitura de Bernstein (1996) ao tratar das pedagogias visíveis e invisíveis. 
Na análise de Santos (2004:152) estas exigências instituem uma cultura do desempenho que mantém similaridades com as pedagogias visíveis porque publicizam a definição clara e hierárquica das funções a serem executadas. Por outro lado compartilha um elemento fundamental das pedagogias invisíveis, que se aproxima do conceito de performatividade de Law (2001) porque sutilmente instila nos professores “(...) um comportamento em que eles vão assumindo toda a responsabilidade por todos os problemas ligados ao seu trabalho e vão se tornando pessoalmente comprometidos com o bem-estar das instituições”. 
Constata-se que tanto o discurso quanto às iniciativas públicas que efetivam estes programas trazem uma nítida associação entre a formação e a melhoria do desempenho, da carreira e da qualidade dos sistemas educacionais. Ao fazer essa associação faz emergir também alguns mecanismos de verificação desse desempenho através de uma cultura avaliativa
 criada e materializada nos Estados brasileiros sob o argumento de uma gestão transparente empenhada em melhorar a educação no país. 
Para Ball (2005) a ‘performatividade’ é uma estratégia de regulação porque se volta somente para a questão da qualidade, enfatizando apenas o que é negativo nas instituições, prejudicando a imagem delas ou inculcando a mítica de que há investimentos por parte do executivo, mas que não haveria avanços por (in) competência de seus profissionais. 

Há uma ampla literatura acerca dos aspectos negativos, de tendência mais crítica, das políticas e ações em torno da formação. Entre estas, inserem-se os trabalhos de Popkewitz (2002; 2004), Ball (2005) e Pacheco (1995) que questionam as tendências políticas da formação em torno da cultura do desempenho que, associada ao tema das competências, acabam apoiando o discurso político que se apoia na falácia dos investimentos em formação continuada e os imediatos resultados a serem obtidos pelos sistemas avaliativos.

Um exemplo elucidativo são os programas especiais de aperfeiçoamento ou de formação em serviço pensados e desenvolvidos pelo poder público
. Resguardadas as especificidades de cada um, o fato é que eles surgem como uma forma de minimizar os problemas ligados à aprendizagem dos alunos
. Apesar de válidos, é questionável a sua utilização na retórica política, já que não se menciona o fato do SARESP e outros indicadores de avaliação estar gerando uma política de pagamento por resultados obtidos nestas avaliações
. 

· O professor-reflexivo e a formação continuada 
No Brasil e em muitos outros países o discurso presente na formação continuada aponta para a importância de se fomentar a experiência reflexiva do professor, tanto pelo reexame das crenças pedagógicas que sustentam suas práticas quanto pela narrativa de suas histórias de vida e análise dos conteúdos com os quais interage. É assim que reflexão, experiência e memória se tornam categorias centrais nas práticas formativas. 
A formação com foco na profissionalização, conforme assinalou Nóvoa (2001), passa pela mudança das formas de pensar ou conceber a educação e o próprio trabalho. Gil-Pérez (1991) defende que isso também aparece na formação dos professores de ciências resguardada as especificidades
, mas modo geral enfatiza-se a investigação e a reflexão como uma forma de preparar os docentes para serem analistas de suas próprias práticas.

Perrenoud (1999) afirma que a prática reflexiva permite a produção de práticas pedagógicas e de pesquisa desde que seja desenvolvida como uma atitude cientifica que favoreça a produção de conhecimentos pelo próprio professor e não como uma aplicação de conhecimentos elaborados por outros. Na obra de Schön (1995) a produção de conhecimentos pelo professor é tratada como a habilidade de solucionar os problemas do dia a dia, por meio da tomada de decisões, após o diagnóstico de um ou vários problemas, sendo a reflexão a ferramenta capaz de promover essa habilidade, a qual, para ele, tem um sentido prático, ou seja, é realizada a partir de um diálogo constante da prática com a teoria e vice-versa.

Coll (2003) reforça o raciocínio de Schön (1995) e acrescenta que é a partir de uma atitude crítico-reflexivo que se pode desenvolver a autonomia porque só ela é capaz de estabelecer a conexão das teorias com o cotidiano escolar, afastando os impulsos ou as ações mecanizadas que a rotina do trabalho impõe. Na esmagadora maioria da literatura encontrada sobre o tema o discurso em torno da ideia de professor reflexivo tem em seu cerne a relação entre o pensar e o fazer. 
Para Pimenta e Ghedin (2008) o termo reflexivo não tem sentido em si, já que a capacidade de refletir é própria do ser humano. Ao realizar um estudo sobre a gênese e crítica do conceito, analisaram que desde o início dos anos 1990 a expressão tomou conta do cenário educacional confundido à reflexão enquanto adjetivo com um movimento teórico de compreensão do trabalho docente.  Para eles, há que se distinguir o uso do termo como um atributo dos professores (adjetivo) e o movimento do professor reflexivo (conceito). 
Libâneo (2008) afirma que o movimento do professor reflexivo já aparecia na literatura pedagógica brasileira no final dos anos 70, associado a um conjunto de mudanças educacionais, expressas pela ideia de que novos tempos requerem novas qualidades educativas. Zeichner (1993) afirma que o professor precisa analisar as condições de produção de seu trabalho, levando em consideração as condições sociais, políticas e econômicas que interferem na sua prática pedagógica. 
É na perspectiva reflexiva, como posta pela literatura pedagógica nacional e internacional mencionada que orientou a aprendizagem dos professores no programa PEC-Municípios. As referências mobilizadas trazem essa perspectiva da reflexividade como algo a ser cultuado e ao mesmo tempo traçando um determinado perfil, mas que fica reduzida a capacidade de solucionar problemas e enfrentar os desafios sociais. 
A reflexão assume o duplo papel de atributo e ferramenta, assegurada pela “legitimidade científica” trazida pela literatura nacional e internacional mobilizada, na qual se crê ser capaz de formar e transformar os professores em pesquisadores de suas práticas e das teorias que as sustentam, bem como dos sistemas de crenças que as subsidiam. A tendência parece ser uma resposta à necessidade de formação pedagógica e científica, cujos saberes se constituiriam a partir de uma reflexão na e sobre a prática subsidiada pelo discurso político do desenvolvimento pessoal e profissional, mas que ignora políticas salariais dignas e/ou planos de carreiras condizentes com as exigências feitas.
1.1 Por que formar com os saberes experienciais?
A valorização dos saberes, nesse tipo de formação, funciona como uma estratégia, orientada para o reconhecimento do papel ativo dos sujeitos na aprendizagem, enfatizando-se temas e atividades que resgatam suas histórias de vida. Almeida (2005) também compreende que a prática profissional se desenvolve ao longo da carreira dos professores, mas que requer a mobilização de saberes teóricos e práticos capazes de oferecer as bases para a investigação da própria atividade e, a partir daí, constituírem seus saberes autônoma e continuamente. 

Pimenta (2008) salienta que, nesse resgate, deve-se levar em conta o jogo de forças contraditórias conjunturais e estruturais da sociedade, e daí a importância de repensar o processo de formação atrelado aos da profissão. Nóvoa (1991a; 1999) destaca que essa valorização dos saberes possibilita a transformação das experiências em conhecimentos, desde que se leve em conta as condições objetivas em que os professores atuam. 
Para Tardif (2002:247), a prática é o eixo desse movimento de profissionalização e objetiva renovar os fundamentos epistemológicos do ofício, porque para ele “[...] no mundo do trabalho aquilo que distingue as profissões de outras ocupações é, em grande parte, a natureza dos conhecimentos que estão em jogo”.  Os conhecimentos relativos à profissão docente são elementos constitutivos da sua identidade, pois é com base neles que se estruturam os seus modos de ser e agir e de se relacionar com os alunos, colegas e com a própria instituição. 
Trata-se de um conjunto de conhecimentos teóricos, práticos, competências, habilidades e atitudes que estruturam as práticas e garantem a boa atuação desse profissional. Conhecer a natureza dos saberes significa também estabelecer formas de agrupá-los em disciplinares, pedagógicos e profissionais que carregam uma forte carga da experiência: 

[...] a relação do professor com esses saberes não acontece de maneira fragmentada ou subordinando-se a eles. O professor lida com saberes disciplinares numa perspectiva pedagógica (de apoio intencional à aprendizagem e formação dos alunos) e de construção de uma profissão. Portanto, com certa independência, recriando-os conforme o contexto, os recursos, sua história de vida, opções pessoais e as necessidades dos alunos. (Tardif, 2002:34)
Os saberes dos professores não são soltos ou estão desenraizados porque foram construídos em uma determinada organização e cultura escolar. Tardif (2002), contrapondo-se a algumas tendências, diz que os saberes práticos se integram e são constituintes da própria prática. Para Nóvoa (1995) eles são construídos na ação e seu conhecimento e valorização suscitam reflexões teóricas em torno de suas ações. 
Pimenta (1999) associa essa valorização da prática aos saberes e às pesquisas sobre a identidade da profissão que só pode ser construída a partir da valorização social dada à profissão, e por isso mesmo foram estes saberes tornaram-se o ponto de partida da formação continuada. Tardif (2002) afirma os profissionais desenvolvem saberes específicos baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes surgem da experiência e são por ela validados e incorporados, individual e coletivamente sob a forma de habitus
 e saberes práticos. As experiências narradas se traduzem pela socialização das biografias, orais ou escritas, em que os professores discutem os pontos em comuns e as especificidades dos modos de ensinar existente entre eles. 

Na visão de Tardif (2002:37) os saberes pedagógicos apresentam-se como um conjunto de concepções ou doutrinas, que emergem das reflexões sobre a prática educativa e que possibilitam a sua condução, tal como aquelas, centradas na ideologia da escola nova: “[...] as doutrinas dominantes são incorporadas à formação profissional dos professores, fornecendo, por um lado, um arcabouço ideológico à profissão e, por outro, algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas”. 

Para Tardif e Lessard (2001), Compreender a formação do educador, nessa perspectiva implica em admitir que o professor é produtor de saberes específicos ao seu próprio trabalho, mas que há também a necessidade de consolidar essa formação com um toque mais intelectual a partir de formação universitária e a edificação de um repertório de conhecimentos específicos ao ensino. 
Os saberes transmitidos pelas instituições formadoras são oriundos das ciências da educação e os experienciais da interpretação e compreensão da prática do professor tanto individual quanto coletivamente e que norteiam suas decisões e ações, em uma espécie de releitura dos outros saberes da sua prática. Os saberes profissionais seriam o ponto de confluência dos demais. 

· A evocação da experiência e das memórias: estratégias de coesão na fabricação de identidade docente 
O discurso sobre a importância e o trabalho a ser feito com as memórias recebeu um caderno específico e foram considerados fundamentais para a construção da identidade profissional, sendo utilizado como um recurso que possibilitava a reflexão sobre a própria prática pedagógica e a experiência profissional até então vivenciada. 

As memórias foram mobilizadas por dois dos cadernos, as “Vivências Educadoras” e “Memórias”, nos quais os professores-alunos
 eram convidados a recordar vários momentos pessoais vividos na infância junto à família, amigos e na escola, além dos momentos históricos em que se recorre à memória coletiva para recuperar as lembranças que são próprias da cultura institucional na qual foram formados. 
A incorporação dessa proposta fundamentou-se na crença de que há uma relação direta entre história e memória. Os estudos de Halbwachs (2004), Pollak (1989) e Bosi (1994) sobre a memória reconhecem que ela é um fenômeno individual e coletivo, sendo a primeira estruturada a partir da segunda. Eles partem do princípio de que as lembranças operam com dados do presente e podem ser simuladas a partir das vivências em grupo com base em representações do passado ou de uma memória histórica. 
Ao inserir o registro das experiências vividas como parte de suas atividades, dentro e fora da escola, como alunos ou profissionais, esperava-se que os cursistas identificassem semelhanças e diferenças vivenciadas em ambos os papéis, uma forma dos participantes reverem suas posturas e reconhecerem a importância da instituição na constituição do sujeito e na preservação de uma identidade nacional.  O trecho a seguir, extraído do caderno “Memórias” de Orientações aos Professores-Tutores (OPT), é elucidativo da direção que queria dar a atividade:

Espera-se que o professor compreenda a memória como um elemento que viabiliza a construção de uma relação de pertinência do sujeito a um determinado grupo social, possibilitando tanto a reconstrução do passado, por meio de sua ressignificação, quanto à orientação do futuro. Também se espera que o aluno-professor entenda a memória individual como sendo construída pela memória social do grupo ao qual pertence, além de marcada pela história e pela cultura. Espera-se, ainda, que o aluno-professor compreenda a memória como um processo individual de significação das experiências vividas. (Caderno de Orientações, Memórias, 2003-2006:5)
Nesse sentido as chamadas das consciências individuais e o contraponto das lembranças históricas mobilizadas nas atividades e o compartilhamento delas nos espaços da formação permitem influências mútuas entre os participantes assegurando uma determinada coesão no grupo. O resgate coletivo dos acontecimentos e das interpretações do passado se constitui em tentativas, mais ou menos conscientes, de reforçar sentimentos de pertencimento e fronteiras sociais entre coletividades de tamanhos distintos:
Manter a coesão interna e defender as fronteiras daquilo que um grupo tem em comum: eis as duas funções essenciais da memória comum.  Isso significa fornecer um quadro de referências e de pontos de referência e, portanto absolutamente adequado falar em memória enquadrada, um termo mais específico do que memória coletiva. [...] Todo trabalho de enquadramento de uma memória de grupo tem limites, pois ela não pode ser construída arbitrariamente.  O trabalho de enquadramento da memória se alimenta do material fornecido pela história. Esse material pode sem dúvida ser interpretado e combinado a um sem número de referencias associadas, guiado pela preocupação não apenas em manter as fronteiras sociais, mas também modificá-las, esse trabalho reinterpreta incessantemente o passado em função dos combates do presente e do futuro. (Pollak, 2009:9)

As memórias dos professores evocadas nas atividades do programa foram assumidas como constitutivas da identidade, admitindo-se que toda organização, incluindo a escola, veicula seu próprio passado e a imagem que dela se forjou. Por conseguinte, não se pode mudar totalmente essa imagem construída por um determinado coletivo de forma abrupta, é preciso antes obter a adesão dos envolvidos e reconhecer nas novas interpretações tanto o passado individual quanto o da organização a qual esses sujeitos pertenceram. 

A dimensão pessoal foi centrada na exploração da experiência e resgate das memórias. As atividades oferecidas eram leitura de posfácios, textos, exibição de vídeos sobre memória e identidade, nas quais os cursistas tinham como tarefa anotar fatos ou processos que lhe viessem à mente a respeito de sua trajetória profissional com linhas históricas já demarcadas. 
O trabalho com as memórias foi organizado em momentos e resgatavam desde a trajetória escolar dos cursistas, diferentes olhares e lugares sobre o próprio curso, os sentidos nas práticas avaliativas até as questões diretamente relacionadas à aprendizagem dos conteúdos de alfabetização e matemática. Foi um exercício de registro para compor um portfólio de lembranças das trajetórias escolar e profissional dos participantes. 
Os cursistas aprendiam na prática o que deveriam fazer com os alunos. A oferta de um modelo ficou clara ao se observar as formas específicas de registro da identidade, tendo como eixos específicos à vida escolar, a formação e o olhar destes profissionais sobre inúmeros aspectos da escolarização.  Os relatos autobiográficos foram usados como estratégia para estabelecer relações entre o processo de formação e atuação profissional. A evocação de lembranças auxiliava na composição de um quadro sobre os significados das experiências para os professores-alunos e do mesmo modo são reveladoras dos elementos que fazem parte da cultura escolar deles. 
A reflexão em torno das memórias e experiências também se configura como uma de forma de agregar as narrativas dos professores à vida escolar e a sua profissão, a partir de símbolos e marcas comuns que permitam o reconhecimento de que pertencem a uma comunidade de sentidos ou “imaginadas”, como prefere Anderson (2009).
No âmbito destas representações em um determinado espaço geográfico, símbolos e figuras culturais vão sendo sucessivamente repetidas pelos antepassados e, consequentemente, incorporadas às mentes das pessoas e partilhadas entre todos. É nesse sentido que o autor afirma que os sistemas de representação cultural criam suas comunidades simbólicas que são tomadas como real. Fullan e Hargreaves (2000) assinalam que ao partilhar ideias e concepções no âmbito do trabalho de um determinado coletivo é que se forma o pensamento comum. 
Quando esse pensamento de grupo, que é também a identidade destes profissionais em formação é ignorado eles não se sentem representados e, ao sentirem-se assim, refutam qualquer coisa que lhes sejam apresentadas. É justamente nesse ponto que a formação continuada demonstra compreender que a pessoa e o profissional são faces indissociáveis de sua identidade, e buscou estrategicamente a adesão voluntária dos cursistas por meio da valorização de suas experiências anteriores. 

A experiência assume, portanto, um papel estruturante nos processos de formação, possibilitando aos professores-alunos significarem e ressignificarem não só a sua vivência profissional, mas também a sua inserção na proposta de educação continuada, na qual estavam envolvidos, e as relações com os conhecimentos aos quais teriam acesso. 

· Considerações finais 
No Brasil, e mais especificamente no Estado de São Paulo, o discurso presente na formação continuada oferecida pelo PEC-Municípios teve a reflexão, experiência e memórias como categorias úteis para o reexame das crenças pedagógicas que sustentavam as práticas, a narração de histórias de vida – pessoais ou profissionais e a análise temática dos conteúdos com os quais os cursistas interagiam. Algo que foi indicativo de que os conhecimentos oriundos das ciências da educação buscam oferecer legitimidade científica a estas formações. 
A circulação de saberes no material impresso do PEC-Municípios revelou os dispositivos organizacionais e curriculares de um processo de certificação e qualificação docente que ocorreu no Estado de São Paulo mediado pela SEE/SP em parceria com duas renomadas universidades. O campo que se delineou tornou-se fértil para a utilização de linguagens especializadas e normativas organizadas pelos agentes universitários, mas tendo em vista as necessidades formativas do próprio Estado e as interpretações da comunidade acadêmica participante.  

Por meio da análise de um conjunto de temas apresentou-se um quadro discursivo pautado pela aquisição de conhecimentos especializados, de natureza intelectual, técnica e de formação em nível superior. Evidenciou-se também que esses processos formativos locais estão integrados a um movimento amplo de profissionalização e inseridos em políticas e ações que enfatizam os novos desafios provocados pela globalização e pela chamada “sociedade do conhecimento”. 
Colocada na ordem de prioridades, a formação continuada encontrou nessas iniciativas públicas, tendo as universidades como parceiras, o espaço privilegiado para a disseminação de um discurso que é, simultaneamente, político e especializado, e que foi sendo enunciado como parte dos esforços do Estado para melhorar a educação. 
O conhecimento profissional não se resume a saberes e competências, mas também a mobilização deles na ação, e por isso as atividades foi conduzida sobre reflexão prática e deliberada das experiências. Evitava-se assim qualquer ‘estranheza’ diante do discurso científico, uma estratégia que acredita ser possível modificar práticas e representações estabelecendo uma ponte entre aquilo que os professores-alunos faziam e o que seria proposto. 

Na prática, ao se enfatizar a legitimação das experiências orienta-se por uma perspectiva de revalorização da dimensão pessoal e ética dos professores para o desenvolvimento no âmbito profissional; porém isso foi feito suprimindo-se outros aspectos que envolveriam o tema da valorização, tais como os que se referem às políticas salariais e de carreira, no setor público, que simplesmente, não existiram no material. 
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� De 1940 a 1950, no pós-guerra, as pesquisas estavam voltadas para as aprendizagens dos alunos com enfoques psicológicos e psicopedagógicos. De 1960 a 1970, o foco eram os conhecimentos dos conteúdos das disciplinas, sobretudo, os aspectos didático-metodológicos, tendo os saberes específicos como pano de fundo. De 1980 a 1990, os estudos foram marcados pelo desenvolvimento do movimento de profissionalização do ensino nos Estados Unidos (EUA), com ênfase nos aspectos sociopolíticos e pedagógicos mais amplos.


� Com a aprovação do Plano Nacional de Educação (PNE), em 2001, estabeleceram-se as bases do Sistema Nacional de Avaliação, apesar de que vários níveis educacionais já vinham sendo testado por instrumentos externos, tais como o Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Sistema Nacional de Avaliação do Ensino Superior (SINAES), aplicado por meio do Exame Nacional de Cursos (ENADE) conhecido inicialmente como Provão.  


� No Brasil, algumas iniciativas de capacitação de curta duração foram oferecidas pela Secretaria Estadual de Educação do Estado de São Paulo (SEE/SP) para reforçar aspectos ligados à leitura e escrita dos alunos, com base nos resultados do Sistema de Avaliação do Rendimento Escolar do Estado de São Paulo (SARESP). Oito programas foram criados para o aprimoramento tanto de alunos quanto de professores, dos quais, cinco foram destinados à formação destes.


� Um destes cursos foi o “Letra e Vida”, obrigatório para professores alfabetizadores da rede estadual de ensino, cuja finalidade era reunir conhecimentos de orientação prática para o desenvolvimento das habilidades de escrita e leitura dos alunos das séries iniciais. O projeto envolveu mais de 30 mil professores de 1ª a 4ª séries do Ensino Fundamental de todas as Diretorias de Ensino (DE) da Capital, Grande São Paulo e interior.


� Isso tem induzido práticas escolares voltadas para atendimento dos conteúdos que serão exigidos nestas avaliações, o que descaracterizaria uma formação mais ampla, crítica e voltada para o desenvolvimento do intelecto. A partir dessa vinculação de pagamento por resultados, estas práticas tendem a adquirir o status de treinamento e, portanto, a andar na contramão dos objetivos de uma efetiva melhoria na aprendizagem dos alunos, como tem é amplamente difundido na retórica reformista.  


� Para essa área, de acordo com o autor, os desafios consistem na mudança do pensamento espontâneo, na aquisição de conhecimentos teóricos sobre o ensino e aprendizagem específicos dessa área, a investigação e a inovação de suas práticas, saber avaliar, etc.


� No sentido dado pelo sociólogo francês Pierre Bourdieu (1983), isto é, como um conjunto de disposições permanentes que predispõe os indivíduos a agirem de uma determinada maneira. O habitus nessa perspectiva funcionar como um mediador das práticas individuais e as condições sociais de existência.


� Nos cadernos dos PEC-Municípios os professores são chamados de alunos-professores, porém, optou-se, aqui, por denominá-los de professores-alunos. Uma inversão que se justifica pela condição exigida para a participação no programa: profissionais em pleno exercício de seu ofício, portanto, professores, na condição de alunos e não o contrário. 






