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RESUMO

Tanto na LDB/96, quanto no Plano Nacional de Educacéo, vemos definicdbes de que a
formacdo docente deve ter como fundamentos a associacdo entre teorias e praticas.
Assim, esta pesquisa teve como fonte de estudos os cursos de formacdo continuada
oferecidos aos professores alfabetizadores do municipio de Guajara-Mirim-RO e como
guestdo problematizadora a seguinte pergunta: como aproximar a teoria da préatica no ciclo
de alfabetizacdo? Inerente a esta questdo, o objetivo geral da pesquisa foi analisar, a partir
do olhar dos professores, como observam a relacdo entre a teoria e a pratica nos cursos.
Os objetivos especificos foram: a) verificar junto aos docentes a recepcdo dos cursos de
formacao continuada, possiveis dificuldades e o grau de adesao ou rejeicdo relacionada a
metodologia apresentada pelos referidos programas; b) pesquisar junto aos professores se
a proposta de formacdo continuada valorizava o que eles ja traziam em suas
singularidades, caracteristicas, mediacfes e seu modo de ser e agir junto a sua pratica
docente e c) identificar estratégias de aproximacao da teoria com a préatica docente através
das contribuicbes dos autores sobre formacdo docente, alfabetizacdo. Trata-se de uma
pesquisa bibliografica e de campo, cujos sujeitos sdo seis professoras alfabetizadoras
participantes dos trés programas de formacédo continuada, ocorridos no periodo de 2008 a
2018. O l6cus da pesquisa sdo duas escolas da Rede Publica Municipal: uma com o maior
IDEB e a outra com o menor IDEB do ano de 2017. Os instrumentos utilizados na coleta
dos dados foram dois questionarios e uma entrevista semiestruturada. Para trabalhar as
concepcoOes de Alfabetizacdo e Letramento, apoiamo-nos em Soares (1998, 2007), Mortatti
(2004, 2007), Kato (1986), Tfouni (1988), Kleiman (1995), Colello (2006), Rojo (2009) e
Carvalho (2009). Para os estudos sobre Formacdo Docente, buscamos o0s estudiosos
Saviani (2009), Gatti e Barretto (2009), Gadotti (1999), Luckesi (2005) entre outros. Os
resultados encontrados acenam, a partir do olhar das professoras, que o0s cursos de
formacdo continuada oferecidos trazem em sua proposta metodoldgica a aproximacao
entre a teoria e a pratica. A partir das leituras de teses e dissertacdes encontradas na
Biblioteca Digital e repositérios das universidades brasileiras, foi possivel destacar outros
fatores que distanciam a teoria da pratica. Este estudo concluiu que é possivel aproximar a
teoria da préatica a partir dos cursos de formacdo continuada através de estratégias
apontadas pelos proprios sujeitos da pesquisa. Além disso, € importante destacar que as
politicas de alfabetizacdo nem sempre se consolidam, pois ndo hd uma continuidade,
prejudicando professores e alunos.

Palavras-chave: Formacao Continuada; Alfabetizacdo; Teoria; Pratica.



ROCA, Rosely Furtado. Approaching theory and practice in the continued literacy of
literacyers: a challenge in the amazon frontier. 2019. 162 f. Dissertation (Academic Master
in Education) - Department of Educational Sciences, Federal University of Ronddnia
Foundation, Porto Velho, RO, 2019.

ABSTRACT

In both the LDB / 96 and the National Education Plan, we see definitions that teacher
education should have as its foundation the association between theories and practices.
Thus, this research had as source of studies the continuing education courses offered to the
literacy teachers of the municipality of Guajara-Mirim-RO and as a problematizing question
the following question: how to approach the theory of practice in the literacy cycle? Inherent
in this question, the general objective of the research was to analyze, from the teachers'
perspective, how they observe the relationship between theory and practice in the courses.
The specific objectives were: a) to verify with teachers the reception of continuing education
courses, possible difficulties and the degree of adhesion or rejection related to the
methodology presented by the referred programs; b) to research with the teachers if the
proposal of continuous formation valued what they already brought in their singularities,
characteristics, mediations and their way of being and acting with their teaching practice;
and c) to identify strategies of approximation between theory and teaching practice through
of the authors' contributions on teacher education, literacy. This is a bibliographic and field
research, whose subjects are six literacy teachers participating in the three continuing
education programs, from 2008 to 2018. The locus of the research is two schools of the
Municipal Public Network: one with the largest IDEB. and the other with the lowest IDEB of
2017. The instruments used for data collection were two questionnaires and a semi-
structured interview. To work on the concepts of Literacy and Literacy, we rely on Soares
(1998, 2007), Mortatti (2004, 2007), Kato (1986), Tfouni (1988), Kleiman (1995), Colello
(2006), Rojo (2009) and Carvalho (2009). For studies on Teacher Education, we sought the
scholars Saviani (2009), Gatti and Barretto (2009), Gadotti (1999), Luckesi (2005) among
others. The results show, from the teachers' perspective, that the continuing education
courses offered bring in their methodological proposal the approximation between theory
and practice. From the readings of theses and dissertations found in the Digital Library and
repositories of Brazilian universities, it was possible to highlight other factors that distance
the theory from practice. This study concluded that it is possible to approximate theory of
practice from continuing education courses through strategies pointed out by the research
subjects themselves. Moreover, it is important to highlight that literacy policies are not
always consolidated, as there is no continuity, harming teachers and students.

Keywords: Continuing Education; Literacy; Theory; Practice.
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APRESENTACAO

A compreensdo de uma determinada realidade que nos € apresentada
exige que tenhamos uma visao do contexto na qual essa se insere. Trazer a
apresentacdo da minha trajetoria profissional objetiva demonstrar o quanto as
tematicas trazidas nesta pesquisa sempre estiveram presentes em minha vida ao
ponto de transformar-se em objetos de estudo, bem como explicitar os caminhos

que me levaram até a realizacéo desta pesquisa.

Durante minha trajetéria profissional, a alfabetizacdo sempre foi um
processo que me! causou inquietacdes, principalmente no que tange aos cursos
de formacdo continuada na prética docente, sob o olhar do professor. E essas
inquietacdes sempre estiveram envolvidas com duas teméticas: alfabetizacdo e

formacao docente.

Iniciei minha vida de professora em 1999; quando formada em Magistério,
passei no Concurso Publico para professora do Ensino Fundamental na Prefeitura
Municipal de Guajara-Mirim, estado de Rondbnia e assumi a primeira turma no
pré-escolar de 6 anos?, uma experiéncia desafiadora, considerando que no
Magistério, embora tivéssemos a Disciplina Didatica da Comunicacdo e
Expressado, necessitava de mais estudos para a pratica da alfabetizacdo. Neste

mesmo ano, ingressei no Curso de Pedagogia.

Foi ao assumir a Coordenacédo Pedagdgica de uma escola que percebi que
muitos alfabetizadores do Ciclo Basico de Alfabetizacdo possuiam a mesma
dificuldade apresentada por mim quando assumi minha primeira turma. Entéo,
aliando a experiéncia de Docente e Coordenadora Pedagogica, busquei
pesquisar como trabalho de conclusdo de curso O perfil dos Supervisores
Escolares do municipio de Guajara-Mirim, no intuito de buscar respostas que
pudessem melhorar a minha atuacdo como Coordenadora Pedagdgica e,

sobretudo, auxiliar os professores inclusive na teméatica alfabetizagéo.

Com a ajuda do Curso de Especializacdo Latu Sensu em Linguagem e

Educacao, compreendi muitos processos envolvendo a alfabetizacdo, de tal forma

1 Este texto esta na 12 pessoa do singular por referir-se a fatos pessoais da experiéncia social da
pesquisadora.

2 Com a mudanca da Lei de Diretrizes e Bases a Educacéo Infantil passou a compreender a faixa
etaria de 0 a 5 anos. O Ensino Fundamental consequentemente passou a compreender a faixa
etaria de 6 a 14 anos (LEI N° 12.796, DE 4 DE ABRIL DE 2013).
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que o trabalho final desta especializacao intitulou-se: Uma abordagem reflexiva

sobre a Alfabetizacéo3.

Com todos esses conhecimentos tedricos adquiridos por meio da
graduacdo e da pés-graduacéo, foi possivel, como Gestora Escolar, propor a toda
equipe de professores, e ndo somente aos professores do Ciclo Béasico de

Alfabetizacéo, a busca pela melhoria no ensino da leitura e da escrita.

Ao participar do Programa de Formagédo Continuada de Professores das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental Pr6 - Letramento: Alfabetizacdo e
Linguagem, oferecido para todos os professores da Rede Publica Municipal em
parceria com o Ministério da Educacdo e Cultura — MEC, comecei a observar o

distanciamento entre a teoria e a préatica docente.

Participei de uma formacao direcionada aos gestores, denominada Gestéo
Escolar, uma parceria do MEC com a Universidade Federal de Rondbnia e mais
uma vez, o foco da minha pesquisa teve como titulo: A importancia da leitura

desde a Educacéo Infantil, baseado nos saberes teoricos e praticos.

Como Presidente do Conselho Municipal de Educacdo do municipio de
Guajara-Mirim tive a oportunidade de regulamentar a Resolucdo 07/2010 do
Conselho Nacional de Educacdo — CNE, que fixava Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Nesse contexto,
elaboramos uma Resolucdo fixando que a retencdo no Ciclo Basico de
Alfabetizacdo s6 ocorreria na passagem do 3° para 0 4° ano do Ensino
Fundamental no municipio de Guajara-Mirim (RO), considerando, exclusivamente,

o inciso Il do artigo 30%.

Com a realizagcdo de mais uma Especializacdo Latu Sensu em Gestéo
Escolar, vivi uma proposta essencial para as nossas escolas. Como trabalho de
conclusédo, cada escola participante apresentava um portfélio de todas as acoes

solicitadas e realizadas pelo curso, na escola em que trabalhava. As escolas

8 Artigo elaborado em dupla: eu e minha amiga de curso, Lauriza Célia Setubal de Matos Oliveira.
4 Em seu Art. 30 diz que: Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar: | — a
alfabetizacdo e o letramento; Il — o desenvolvimento das diversas formas de expresséo, incluindo
0 aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica e demais artes, a Educacéo Fisica,
assim como o aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da Histéria e da Geografia; Ill — a
continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo de
alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino Fundamental como um
todo e, particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de escolaridade e
deste para o terceiro (grifo nosso).
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participantes tiveram dois anos para alinhar suas acdes com base nas ac¢des da
secretaria. A proposta era de uma rede integrada em que 0s objetivos, a misséao,
os valores estavam todos alinhados, dai o nome do curso (Sistema de Gestéao

Integrado).

Com a experiéncia de Coordenadora Pedagdgica da Secdo de Ensino
Rural do municipio de Guajara-Mirim, pude acompanhar de perto o processo de
ensino-aprendizagem dos alunos ribeirinhos do nosso municipio e implantar o
projeto Mala Viajante, ocasido em que foi entregue uma pasta de plastico com
alca, tipo “mala” com os dizeres “Mala Viajante” com a cépia da proposta do
projeto para ser implantado em todas as escolas rurais da Rede Publica Municipal
e que propunha o empréstimo de livros aos alunos para que 0os mesmos lessem

com 0s pais e recontassem a historia quando retornassem a sala de aula.

Ao ser Secretaria Municipal de Educacado, pude acompanhar, mesmo por
pouco tempo®, a execucdo do Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade
Certa-PNAIC, também uma parceria do MEC, na época, com a Universidade
Federal de Rondénia. Com essa Ultima experiéncia, percebi o quanto o programa
¢ fundamentado em teorias que, na proposta metodologica do programa,
“deveriam” ser transformadas em praticas e os resultados saltar aos olhos de
todos os envolvidos no processo, melhorando os indices das avaliacdes internas
e externas realizadas nas escolas, aqui citando o IDEB, mas, sobretudo, incindir
diretamente na aprendizagem dos estudantes.

Com todas essas experiéncias de alfabetizacdo e formacdo docente
vivenciadas durante minha vida profissional, decidi concorrer ao certame do
Mestrado Académico em Educacdo, da Universidade Federal de Ronddnia,
Campus de Porto Velho.

No mesmo ano, 2017, fui aprovada na linha de pesquisa “Formacéao
Docente”. O projeto de pesquisa que possibilitou minha aprovacgdo, depois de
outras etapas, estava focado na tematica formacdo de professores
alfabetizadores. Pretendia responder ao seguinte questionamento: como
aproximar teoria e préatica no ciclo de alfabetizag¢éo, partindo do pressuposto de

gue ainda ha um grande distanciamento entre a teoria aprendida nos cursos de

5> Aqui, refiro-me ao periodo de dez meses na pasta da educacao.



formacéo continuada e a pratica pedagogica de professores alfabetizadores que

participam dessas formacdes?

A escolha do tema ocorreu ainda no ano de 2017, quando assumi uma
turma de quinto ano do Ensino Fundamental e constatei que havia recebido
alunos nao alfabetizados. Como ja conhecia o PNAIC, sua proposta de
alfabetizacdo e seus objetivos, iniciava um conhecimento de forma geral, ainda

sucinto, mas provocador de reflexdes.

No decorrer da primeira disciplina do mestrado, confesso que fiquei
extremamente preocupada quando constatei que, para compreender 0 processo
histérico da educacdo, iria estudar alguns tedricos. Dentre eles, Saviani (2012),
gue para a grata surpresa, foi o convidado especial da aula magna do mestrado
académico. Por intermédio dessa disciplina e de uma andlise critica, foi possivel
compreender que o capitalismo e suas interferéncias na educacdo apresentam a
alienacao e a divisdo de classes como determinantes de um ensino dualista que,

de um lado, ensina a pensar e, de outro, a obedecer.

Traduzindo, a escola, na concepcao capitalista, infelizmente, aglomera as
pessoas, gerando um processo de massificagcdo que educa para a reproducéo
das mesmas ideias, dos mesmos pensamentos e vontades dos que dominam,

suprimindo a individualidade do trabalhador.

Nesse momento, passei a perceber que minhas praticas nao reproduzem o
gue a classe dominante deseja, ou seja, um trabalhador passivo aos ditames do
capital. E a comprovacao se da pelo inicio desta pesquisa e quando compreendo

o nivel de alienacdo em que muitos docentes, infelizmente, ainda se encontram.

Quando percebo que ha um distanciamento entre a teoria apreendida nos
cursos de formacdo continuada oferecidos aos professores alfabetizadores e
acompanhando a pratica desses mesmos professores em diferentes momentos,
de diferentes lugares, em diferentes épocas, passo a questionar se seria possivel
aproximar teoria da pratica, momento que passo a pesquisar essa possibilidade,
através da analise, a partir do olhar dos professores alfabetizadores que
participaram desses programas no municipio de Guajara-Mirim (RO), entendendo
gue a pratica docente exige uma pratica investigativa, que o professor deve ter

uma postura reflexiva, autbnoma, critica, diante da realidade e da sua atuagéo
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sobre esta, caso queira intervir em seu contexto de maneira consciente, com

vistas a transforma-lo.
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INTRODUCAO

Ao analisar, a partir do olhar dos professores, a aproximagao entre a teoria
e a pratica nos cursos de formacdo continuada ofertados aos professores
alfabetizadores do municipio de Guajara-Mirim-RO, objetivo geral desta pesquisa,
destaca-se que, no contexto formativo, tais cursos ocorreram em ambito legal, pois
os programas de formacgéao de professores sao assegurados em lei, como exemplo
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), n° 9.394/96,
aprovada no governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) (BRASIL, 1996a).

Tanto na LDB/96 quanto no Plano Nacional de Educacdo, vemos
definicdes de que a formagéo docente tem como fundamentos a associagao entre
teorias e préticas. Percebe-se, portanto, que a questdo da formacao continuada
de professores da educacdo basica € um tema de relevancia e grande
preocupacdo no contexto social atual, sendo apontada por todos como condicéo

sine qua non para a melhoria da qualidade da educagéo.

Na esfera politica e econdmica, o organismo internacional mais influente
nos rumos da educacédo é o Banco Mundial (BM) que, aliado ao Fundo Monetario
Internacional (FMI), assegura como principal meta defender os paises dominantes
de qualquer prejuizo que possa ocorrer devido ao aumento descontrolado da
pobreza.

Nesse sentido, hd uma relacdo direta, porém em diferentes dimensdes,
entre o BM e a UNESCO para os rumos da educacdo. Enquanto a UNESCO
estabelece metas para a educacdo, o BM contribui financeiramente para que
sejam efetivadas as metas. Numa analise geral, podemos afirmar que a UNESCO

estabelece as metas articuladas aos principios do BM, pois esse é a agéncia

financiadora.

Entretanto, entende-se que esses organismos nao se limitam a
desempenhar as tarefas préprias de simples agéncias de crédito, mas exercem
atualmente uma funcgéo politico-estratégica fundamental nos processos de ajuste

e reestruturacao neoliberais que estdo sendo levados a cabo em nosso pais.

Todo esse entendimento, bem como as inumeras inquietagbes nos

conduzem a realizar esta pesquisa, definindo como problematica a seguinte
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questdo: como aproximar a teoria da pratica no ciclo de alfabetizacdo?
Elaboramos, entdo, nosso objetivo geral: analisar, a partir do olhar dos
professores, a aproximacao entre a teoria e a prética nos cursos de formacéo
continuada ofertados aos professores alfabetizadores do municipio de Guajara-
Mirim, RO.

Além da questdo principal, apresentamos outras complementares ao
estudo: O que distancia a teoria da pratica dos professores que participam dos
programas de formacdo continuada ofertados pelo MEC ou em parceria? Na
percepcdo do professor alfabetizador que participa dos programas de formacéao
continuada, € possivel aproximar a teoria da pratica nos programas de formacéo

continuada de alfabetizadores?

As indagacdes feitas por meio das questdes complementares ajudaram na
elaboracdo dos seguintes objetivos especificos: verificar, junto aos docentes a
recepcao dos cursos de formacao continuada, possiveis dificuldades e o grau de
adesdo ou rejeicdo relacionada a metodologia apresentada pelos referidos
programas; pesquisar, junto aos professores, se a proposta de formagéo
continuada valorizava o que eles ja traziam em suas singularidades,
caracteristicas, mediacfes e seu modo de ser e agir aliados a sua pratica docente
e identificar estratégias de aproximacéao da teoria com a pratica docente por meio
das contribuicbes dos autores sobre formacdo docente, alfabetizacdo e
emergidas a partir das falas das pesquisadas.

Na tentativa de encontrar debates ja existentes sobre a tematica, foram
revisitados os bancos de teses e dissertacbes através da Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacdes, UNIR®, UNICAMP’ e USP8, realizou-se um recorte de
pesquisas com datas descendentes entre 2008 a 2018, por ser esse 0 periodo em
que foram ofertados os cursos de formacgéo continuada no municipio de Guajara-
Mirim/RO, utilizando-se, para a busca, as palavras-chave “formacéo de
professores alfabetizadores”. O motivo da escolha pela UNICAMP e USP deve-se
ao fato de serem grandes referéncias nacionais no campo das pesquisas. E a

escolha pela UNIR, por ser a proponente desta pesquisa e por nos possibilitar

6 Universidade Federal de Rondbnia.
7 Universidade de Campinas.
8 Universidade de Sao Paulo.
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buscar o que ja foi produzido acerca das palavras chave desta pesquisa. Foi
possivel encontrar diversas pesquisas que apontam os fundamentos, as
metodologias, as concepg¢Oes de alfabetizacdo, de formacédo, os objetivos e a
forma de operacionalizagcéo dos programas de formacao de alfabetizadores.

Nosso primeiro passo foi identificar o que ja havia de discussao sobre os
programas de formacdo continuada de alfabetizadores, concepcbes de
alfabetizacdo desses programas de formagao continuada de alfabetizadores, bem
como sobre formacdo continuada de professores alfabetizadores envolvendo

diretamente a teoria e a pratica.

O segundo momento proporcionou-nos a imersao no campo de pesquisa,
com o uso das técnicas do questiondrio e entrevista, aplicadas as seis
professoras alfabetizadoras participantes dos trés programas de formagéo
continuada oferecidos para a Rede Publica Municipal de Guajara-Mirim/RO, no
periodo de 2008 a 2018. A escolha pelas professoras localizadas em uma escola
com o maior IDEB e a outra com o menor IDEB do ano de 2017 deve-se ao fato
de que a alfabetizacdo e os letramentos ocorrem durante todo o processo de
escolarizacdo e de que cabe a todos envidar esforcos para o éxito dessa tarefa,
partindo do principio de que esses resultados sdo refletidos diretamente nos

indices de desenvolvimento da educacéo basica.

As entrevistas possibilitaram-nos adentrar no ambito singular e analisar o
processo de formacédo continuada junto as professoras. Assim, ao analisarmos as
concepcOes dos professores acerca dos programas de formacdo continuada
ofertados pelo municipio, seus fundamentos e suas relacées com a possibilidade
de uma aproximacao entre teoria e pratica, 0 uso dessa técnica nos permitiu uma

analise mais proxima da sua totalidade de relacbes e determinacgdes.

Apoés os procedimentos metodoldgicos, sistematizamos e descrevemos 0S
dados coletados na revisdo bibliografica, na descricdo dos Programas e nas
analises das entrevistas. Esses procedimentos nos possibilitaram elencar
categorias de analise, a partir dos dados coletados. Pela revisdo bibliogréafica,
elencamos como categorias de andlise: 1) Valorizagdo do saber do professor em
formacao, 2) Articulac@o entre teoria e prética, 3) Participacdo nos programas, 4)
Elevacéo dos indices de avaliagcdo externos e 5) Distanciamento entre teoria e

pratica: principais motivos.
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As categorias aprofundam-se na questdo do meétodo e técnicas,
respectivamente: a organizacdo da analise; a codificacdo de resultados; as
categorizacdes; as inferéncias; e, por fim, a informatizacdo da andlise das
comunicagfes. Para uma aplicabilidade coerente do método, de acordo com o0s
pressupostos de uma interpretacdo das mensagens e dos enunciados, a analise

de conteudo deve ter como ponto de partida uma organizacgao.

As diferentes fases da anélise de contetdo organizam-se em torno de trés
pélos, conforme Bardin (2011, p. 121): 1) A pré-andlise; 2) A exploragdo do

material; e, por fim, 3) O tratamento dos resultados: a inferéncia e a interpretacao.

Em consonancia com o problema apresentado e 0s objetivos a serem
alcancados, com o intuito de respondermos aos leitores deste texto € que nos
propusemos, a presente pesquisa foi assim estruturada: inicia-se com uma
apresentacdo da trajetéria da pesquisadora e o0 seu envolvimento com as

tematicas alfabetizacdo e formacao docente continuada.

Em seguida, tem-se a Introducdo, que faz parte da primeira secéo,
oferecendo ao leitor uma ideia do texto dissertativo. Nela, estdo inseridos o
objetivo geral, os objetivos especificos, a contextualizacéo, definicdo do objeto de
estudo, motivacdo para a escolha do tema, assim como sua relevancia, questao
problematizadora, complementares e objetivos que contemplam as demais

secoes.

A segunda secdo descreve O Caminho da pesquisa, fazendo uma
caracterizacdo do local e dos sujeitos da pesquisa, com a abordagem, tipo de

pesquisa e instrumentos utilizados para a coleta de dados.

O aporte tedrico da pesquisa constitui a terceira secao e esta dividido em
duas subsecbes: na subsecdo Alfabetizacdo e Letramentos, apresentamos
concepgOes de alfabetizacdo dadas por diferentes autores e introduzimos o termo
letramentos na perspectiva da necessidade de considerar as diferentes praticas
sociais, nos diferentes grupos e a relacdo oralidade e escrita nos estudos de
letramento na atualidade), apoiamo-nos em Soares (1998, 2007), Mortatti (2004,
2007), Kato (1986), Tfouni (1988), Kleiman (1995), Colello (2006), Rojo (2009) e
Carvalho (2009), na outra subsecdo, denominada Formagé&o continuada: aspectos

legais, politicos e educacionais, trazemos a Historia da formagdo docente
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continuada no Brasil, fazendo uma apresentacdo anterior e posterior a LDBEN
9394/96, para esses estudos, buscamos os estudiosos Saviani (2009), Gatti e
Barretto (2009), Gadotti (1999), Luckesi (2005) entre outros.

Na quarta secao, analisamos os dados apresentados com a finalidade de
descrevé-los e interpreta-los para o alcance dos objetivos geral e especificos

delineados nesta pesquisa.

Por fim, apresentamos as consideragdes finais, retomando 0s objetivos da
pesquisa com a finalidade de responder as questbes problematizadora e
complementares, com base nos resultados da analise das respostas dadas pelas
professoras alfabetizadoras através do questionario e entrevista, e pelas
consultas a teses e dissertacdes visitadas na Biblioteca Digital e repositérios das

universidades.

Os resultados encontrados apontam que a aproximacao entre a teoria e a
pratica nos cursos de formacdo continuada para professores alfabetizadores é
possivel, quando se utiliza algumas estratégias apontadas por esse estudo.
Aproximar a teoria da prética, nesta pesquisa, configurou-se por meio das falas,
em uma oportunidade de aprendizado e crescimento profissional, incidindo

diretamente nos resultados na aprendizagem das criancas.

Sendo assim, concluimos que as estratégias de aproximacao entre a teoria
e a pratica apontadas a partir desta pesquisa se caracterizam como sugestdes
que podem ser utilizadas em futuras formacgdes, pois permite que haja uma

mediacao na formacéo e no desenvolvimento profissional do professor.

Partindo dessa conclusdo, entendemos que a pesquisa abre possibilidades
para refletirmos sobre as politicas e programas de alfabetizacdo, suas
possibilidades e limites. Também se volta para o professor e para 0 modo como
recebe essa formagdo e o0s impactos dela em suas praticas diarias. Logo,
destaca-se sua possivel relevancia social, ja que seus indicadores apontam as
possibilidades que as estratégias proporcionardo aos futuros programas de

formacao continuada de professores alfabetizadores.
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2 O CAMINHO DA PESQUISA

Nesta secgao, discorreremos sobre o caminho da pesquisa, iniciando pela
abordagem sobre a formacdo continuada de professores alfabetizadores,
problematizacdo do objeto de pesquisa, seguida dos aspectos metodoldgicos,
tratando do tipo e abordagem de pesquisa, procedimentos metodoldgicos,
instrumentos utilizados para realizacdo da investigacdo, coletas e andlise dos
dados. Também apresentaremos o0s sujeitos deste estudo, o suporte e o lécus da
pesquisa para demonstrar a pertinéncia desses aspectos, primando pelo rigor

metodoldgico que o estudo requer.

2.1 Um primeiro olhar sobre a formacéao continuada de alfabetizadores

As pesquisas envolvendo a formacéo continuada de alfabetizadores estéao
presentes nos programas de pés-graduacdo das universidades nacionais. Desse
modo, ao construirmos 0s objetivos desta dissertagcdo, buscamos conhecer os
trabalhos e pesquisas que envolviam o0 tema proposto, assim como quais
discussbes e analises ja estavam consolidadas quanto aos programas de
formacdo continuada e sua aplicabilidade no ambito educacional. A partir desse
prévio levantamento, foi possivel identificar até que ponto as pesquisas ja haviam
contribuido e em que medida poderiam avancar na formacdo de professores

alfabetizadores.

A identificacdo das pesquisas consolidadas sobre formacéo continuada de
professores foi realizada na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes e nos
repositérios das universidades brasileiras que armazenam o0s trabalhos
concluidos de diferentes areas de estudo, conforme as linhas de pesquisa e areas
de concentracdo. Esses repositérios permitiram que os textos fossem baixados e

visualizados, visto que a disponibilizagéo foi on-line.

No sentido de filtrar a pesquisa, fizemos um recorte temporal dos estudos
em pesquisas realizadas de 2008 a 2018. Tal recorte justifica-se pelo fato de ter

sido o periodo em que foram ofertados os cursos de formacdo continuada Pro-
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letramento, PNAIC e Ler: prazer e saber aos professores alfabetizadores da Rede
Pdblica Municipal de Guajara-Mirim/RO. Para a pesquisa, foram utilizadas as
palavras-chave: formagédo continuada de professores alfabetizadores. Desse
modo, foi possivel encontrar diversas pesquisas que apontam os fundamentos, as
metodologias, as concepcdes de alfabetizacdo, de formacédo, os objetivos e a

forma de operacionalizacdo dos programas de formacao de alfabetizadores.

Assim, identificamos os textos a partir dos resumos de cada dissertacao e
tese, porém, quando ndo estava claro, fizemos uma leitura na integra. Foram
identificados 10 trabalhos, sendo uma tese e nove dissertacdes, que tratam da
alfabetizacdo e do letramento, da formacdo docente, dos programas de formacgéo

docente, conforme apresentado na Figura 1, a seguir.

Embora houvesse outros estudos acerca da tematica da formacéo docente,
optamos por utilizar esses 10 trabalhos que tratam de uma forma ampla das
concepcles de alfabetizacdo quanto a metodologia, referencial teérico e outros:
Oliveira (2016), Xavier (2017), Cunha (2018); letramento emergente: Barbosa
(2012); os programas de formagdo continuada como politica publica: Salomé&o
(2014); objetivos e a forma de operacionalizar os programas de formacdo de
alfabetizadores bem como o0s possiveis impactos desses programas na
aprendizagem das criancas, ou seja, na pratica docente: Santos (2009);
considerando as experiéncias trazidas pelos professores da Educacao Infantil:
Lucas (2008); buscando resgatar o papel do professor no ato de ensinar e
aprender: Miranda (2012) e quais sdo as concepcdes de professores
alfabetizadores sobre alfabetizacdo e letramento e 0s pressupostos tedricos que

fundamentam suas praticas pedagdgicas: Aguiar (2018).
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FIGURA 1 — Quadro de Teses e Disserta¢cdes pesquisadas entre os anos de 2008

a 2018.

ANO IES TIPO - TITULO AUTOR SINTESE

2008 USP Tese - Os processos de | Maria Angélica Olivo | Entender 0s
alfabetizagcdo e letramento | Francisco Lucas processos de
na Educacdo Infantil: alfabetizacdo e
contribuicdes tedricas e letramento na
concepcgdes de percepgao dos
professores. professores da

Educacéao Infantil.

2009 UNIR Dissertacdo - A Formacdo | Zuila Guimardes Cova | Compreender a
Continuada e a Linguagem | dos Santos formacéo
na escola: estudo sobre o continuada e os
Programa GESTAR e os possiveis
impactos na pratica impactos sobre a
docente no municipio de pratica docente.
Guajara-Mirim (RO).

2012 UsSP Dissertagéo - Letramento e | Ana Paula Araudjo Dini de | Resgatar o papel
Alfabetizacéo: Miranda do professor no

ato de aprender e
resgate do papel do ensinar
professor no ato de '
aprender e ensinar.

2012 USP Dissertacéo - A | Ana Flavia  Miranda | Analisar o]
importancia do letramento | Barbosa letramento
emergente no processo de emergente no
alfabetizacdo: em foco o processo de
primeiro ano do Ensino alfabetizagéo.
Fundamental.

2014 UEPS Dissertagéo - A formacgdo Rommy Salomé&o Analisar 0s
continuada de professores programas de
alfabetizadores: do Pro6- formacgéo
Letramento ao PNAIC. continuada como

politica publica.

2015 USP Dissertagéo - Alfabetizacéo | Natalia Bortolaci Entender as
no Ensino Fundamental: bases curriculares

. no Ensino
novas bases curriculares. Fundamental de
nove anos.

2016 UNIOESTEPR | Dissertagdo - Concepg¢fes | Marineiva Moro Campos | Conhecer as
e fundamentos do Pacto | de Oliveira concepcles e
Nacional pela fundamentos do
Alfabetizacdo e  seus Pacto Nacional
desdobramentos na pela Alfabetizacéo
formacgéo de na Idade Certa
alfabetizadores na (PNAIC) e seus
perspectiva de uma desdobramentos
alfabetizacdo na formacdo de
emancipatéria em alfabetizadores,
Xaxim/SC. na perspectiva de

uma alfabetizacéo
emancipatoria.

2017 UFG Dissertagdo - O Pacto | Elizete Divina Xavier Compreender as




Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade
Certa: implicagbes teorico-

concepgdes
tedrico-
metodolégicas

metodoldgicas na para o ensino da
formacdo do professor leitura e da escrita
alfabetizador na alfabetizagéo e
suas implicacdes
na formacdo do
professor
alfabetizador.
2018 UFAM Dissertagao - O | Ruth de Araljo da Cunha | Analisar )
programa pacto nacional programa PNAIC
pela alfabetizacdo na idade e suas
certa — PNAIC- e suas implicacdes para
implicacdes na formacéo e a organizagcdo do
na pratica pedagégica do processo
professor alfabetizador. pedagdgico do
Ciclo de
Alfabetizacéo,
tendo como ponto
de partida a
formacgéo
continuada de
professores
alfabetizadores.
2018 UNIR Dissertagao - | Fabiano Sales de Aguiar | Conhecer as
Concepcgdes teodricas e concepces  de
praticas de professores
alfabetizacéo e alfzbetlzadores
sobre
Ietramgnto de alfabetizacdo e
alfapeflgadoras do letramento e os
municipio de Nova- pressupostos
Mamoré-RO. teoricos que
fundamentam
suas praticas

pedagdgicas.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Com a leitura de Lucas (2008), foi possivel entender os processos de
alfabetizacdo e letramento na percepcdo de professores da Educacdo Infantil.
Embora esta pesquisa seja voltada para o ciclo de alfabetizacdo, com a leitura
desse texto, concluiu-se ser papel da Educacéao Infantil enriquecer o letramento das
criancas e estimular sua alfabetizagcdo, de acordo com as possibilidades e os
limites desse nivel de escolaridade.

Isso requer reconhecer que tais processos sao indissociaveis e
interdependentes, porém distintos, e que esta € uma condicdo para sistematizar a

pratica pedagogica e prové-la de intencionalidade.
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Essa conclusdo nos transportou para a necessidade de reorganizar a
formacéo de professores, viabilizando a apropriacdo do contetudo envolvido nesta
investigacdo pelos atuais e pelos futuros professores de Educacao Infantil,
levando-nos a refletir sobre a possibilidade de oferecer os cursos de formacéo
continuada aos alfabetizadores, ampliando a sua oferta também aos professores

da Educacéo Infantil.

A partir dos ensinamentos de Santos (2009), foi possivel compreender a
formacdo continuada e o0s possiveis impactos sobre a pratica docente. Os
resultados apontam para a importancia da formacdo continuada de professores e
de garantir efetivamente, dentro da carga horaria de trabalho, espaco para essas
formacgdes. Mostram, ainda, a necessidade de aproveitar 0os conhecimentos
adquiridos por esses profissionais na reelaboracao de projetos, planos e diretrizes

da educacéo no municipio, garantindo, assim, o ciclo acdo — reflexdo — acao.

Além disso, apontam para a necessidade de incluir no curriculo dos cursos
de formacéo de professores, inicial e continuada, conhecimentos e habilidades
referentes a linguistica como forma de garantir 0 sucesso do processo ensino-

aprendizagem dos alunos, tendo tais professores como mediadores.

A concepcéo do ensino e aprendizagem frente a relacao professor-aluno, em
posicdo de dialogo, se apresenta também em movimento. Ensinar e aprender
passam a ser uma ac¢do Unica: quem ensina, aprende e é transformado, e quem
aprende, ensina e toma consciéncia do papel libertador que tem a educacéao,
porque passa a agir por meio dela, e liberto, transforma o seu entorno e a si

mesmo. E o que compreendemos com as contribuicdes de Miranda (2012).

Vale destacar os resultados da pesquisa de Barbosa (2012), que apontam
ser a funcdo da escola unir as atribuicbes pertinentes a alfabetizacdo e ao
letramento, para que a criangca, mais tarde, seja capaz de atuar na sociedade,

como um cidadéao critico, fazendo valer seus direitos e deveres.

O desenvolvimento do letramento durante o periodo de escolaridade é
fundamental na formacdo de cidadaos criticos. Entendemos o letramento nao
apenas como responsabilidade pedagdgica ou social, pois o0 desenvolvimento
desta pratica norteia 0 modo de ser e estar no mundo; é um estado, uma condi¢ao

na vida de cada individuo.
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Salomao (2014) aponta os programas de formacao continuada como politica
publica e conclui que a formacéo continuada de professores oportuniza aos atores
formacao e atualizacdo de conhecimentos que estdo em constante transformacgéo
na sociedade, fazendo com que a atividade educativa promova a emancipacao
humana, contribuindo para que o individuo tenha participacéo efetiva na sociedade

ao mesmo tempo em que transforma sua propria realidade.

Em Bortolaci (2015), € enfatizada a grande relevancia do ensino da escrita e
da leitura nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Essa pesquisa pontua que,
para formar leitores e escritores de bom nivel na escola publica brasileira, precisa-
se de um modelo de trabalho coletivo mais complexo, capaz de exercer um manejo
pedagdégico detalhado e ampliar a consciéncia de que as buscas metodologicas, as
experiéncias e os esfor¢cos coletivos em torno da heterogeneidade, apesar de
consistentes e relevantes, sé poderdo ser sustentados a partir de uma
reorganizacao do trabalho escolar que insista em fazer da alfabetizac&o e da leitura

uma verdadeira prioridade.

A pesquisa apresentada por Oliveira (2016), realizada em 2015, teve o
objetivo de analisar as concepc¢cfes e fundamentos do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e seus desdobramentos na formacdo de
alfabetizadores, na perspectiva de uma alfabetizacdo emancipatoria. Os dados
apontaram que a formacao pelo PNAIC n&o proporcionou impactos significativos na
acdo docente, de forma que contribuisse para uma alfabetizacdo emancipatéria,
com a elaboracdo de conhecimentos criticos. Ao contrario, 0 Programa mantém
continuidade com as politicas educacionais que fazem da alfabetizacdo uma etapa

formativa para o trabalho simplificado.

No decorrer do estudo de Xavier (2017), foi realizada uma reflexao tedérico-
metodologica sobre os Cadernos do PNAIC e suas implicacbes para a pratica do
professor alfabetizador. O trabalho de Cunha (2018), por sua vez, teve como
objetivo principal analisar o programa PNAIC e suas implicacbes para a
organizacdo do processo pedagogico do Ciclo de Alfabetizagéo, tendo como ponto
de partida a formacgé&o continuada de professores alfabetizadores. A pesquisa
revela que a proposta metodologica do programa PNAIC, desenvolvida durante as

formagcbes continuadas, incidiu diretamente nas praticas pedagogicas das
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professoras alfabetizadoras, pois elementos da proposta foram incorporados na

rotina das professoras com as turmas de alfabetizacéo.

Com base nos estudos de Aguiar (2018), que teve como objetivo identificar
as concepcoOes de professores alfabetizadores sobre alfabetizagéo, letramento e os
pressupostos tedricos que fundamentam suas praticas pedagogicas, foi possivel
perceber que as professoras pesquisadas interpretam a alfabetizagcdo como um fim
e N0 como um processo em constante construgdo, e tratam o letramento como um

método didatico pré-estabelecido para o trabalho com textos de circulagéo social.

Dessa forma, todos os trabalhos da Biblioteca Digital selecionados nos
proporcionaram mais conhecimentos relacionados a alfabetizacéo, letramento e
formacdo continuada, desde aspectos histdricos ou conceituais, permitindo que
compreendéssemos que ha uma necessidade de mais estudos sobre as teorias e
praticas desenvolvidas em sala de aula e oferecidas a partir dos cursos de
formacdo continuada. E imprescindivel que tenhamos conhecimentos mais
profundos sobre o que se desenvolve no cotidiano da sala de aula e,

principalmente, que é fundamental aproximar a teoria da pratica.

2.2 Caracterizacdo do l6cus da pesquisa®

O campo empirico ficou delimitado aos sujeitos da pesquisa que estavam
localizados no municipio de Guajara-Mirim-RO, uma cidade localizada na fronteira
amazobnica, entre o Brasil e a Bolivia, na regido Norte do pais, conforme

apresenta a figura a seguir.

° Texto elaborado pela autora a partir do texto base disponivel em:
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/dtbs/rondonia/quajaramirim.pdf acesso em 20 de abril de
2019.
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FIGURA 2 — Mapa de Rondobnia, com destaque para a localizagéo dos
professores alfabetizadores que participaram dos programas de formacéo
continuada
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Fonte: https://mapasblog.blogspot.com/2012/01/mapas-de-rondonia.html

Guajara-Mirim foi o segundo municipio brasileiro do Estado de Rondénia,
Regido Norte do pais, que teve a sua criacdo ligada diretamente a historia da
criacdo do estado. E o segundo maior municipio do estado em extens&o territorial
e 0 oitavo em populacdo. As pessoas que nascem nessa cidade sé&o
denominadas guajaramirense. Atualmente, o municipio possui uma populagéo de
41.656 pessoas, com uma area de 24.855,652 Km?, de acordo com os dados do
censo de 2010.

Em 1943, o municipio de Guajara-Mirim passou a fazer parte integrante do

Territério Federal do Guaporé, criado nessa data. Nesse mesmo ano, teve a sua
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area territorial somada a uma parte da area territorial do municipio de Mato
Grosso-MT, que passou a compor o novo municipio de Guajara-Mirim. Essa
composicao territorial e sua confirmacgéo definitiva como parte integrante do
Territorio Federal do Guaporé se deu em 31 de maio de 1944 por meio do
Decreto-Lei 6 550. Em 1945, os municipios de Guajara-Mirim e Porto Velho
passaram a fazer parte como os dois Unicos municipios da divisdo administrativa
e judiciaria do Territério Federal do Guapore; dai, a sua importancia historica na
construcéo do estado de Ronddnia.

O municipio de Guajara-Mirim, que, em tupi-guarani, significa cachoeira
pequena, tem sua histdria intimamente ligada a construcdo da Estrada de Ferro
Madeira-Mamoré, que, no inicio de 1970, foi fechada, devido a varios fatores,
dentre eles, os altos gastos para o Governo Federal. Hoje, em Guajara-Mirim,
temos um monumento alusivo ao trem Maria Fumaca, como era conhecida,
servindo de atracdo turistica aos municipes e visitantes que passam por Guajara-
Mirim com destino a cidade gémea Guayaramerin, na fronteira amazonica com a

Bolivia.

Naquela época, a povoacao era conhecida como Esperidido Marques. Em
17 de novembro de 1903, com a assinatura do Tratado de Petrépolis com a
Bolivia, o Brasil se comprometia a construir uma estrada de ferro, ligando os
portos de Santo Antdnio do Rio Madeira, em Porto Velho, ao de Guajara-Mirim, no
Rio Mamoré, destinada ao escoamento dos produtos bolivianos.

Durante o ciclo da borracha, a extracao do latex foi, sem duvida alguma, o
ponto decisivo na vida do municipio. A construcdo do transporte ferroviario
(Estrada de Ferro Madeira-Mamoré) acelerou ndo s6 o povoamento local,
contribuindo para o incremento da agricultura, como também o extrativismo
vegetal proporcionado pela vasta e rica vegetacdo natural existente. Estes e

outros fatores foram de relevante importancia na subsisténcia da localidade.

~

O local foi elevado a categoria de municipio com a denominacdo de
Guajara-Mirim, pela Lei do Estado de Mato Grosso n.° 991, de 12 de julho de
1928, desmembrado do municipio de Santo Antdénio do Rio da Madeira, tendo
sede no atual distrito de Guajara Mirim, constituido do distrito sede e instalado em
10 de abril de 1929, data em que se comemora oficialmente o aniversario do

municipio. Apos varias mudancgas na divisao territorial desse municipio, em 1998,
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foi criado o distrito de lata e anexado ao municipio. Atualmente, o municipio ficou
constituido de dois distritos, o lata e Surpresa, este ultimo localizado a margem do

rio Guaporé.

Guajara-Mirim possui um potencial turistico elevado, com belissimos
lugares que podem ser visitados. Recebeu o titulo de Cidade Verde, outorgado
pelo Instituto Ambiental Biosfera, em razdo de seu Mosaico de areas protegidas
que fazem da Pérola do Mamoré um dos maiores municipios brasileiros em areas
preservadas, além de fazer fronteira com o pais boliviano, o que atrai inGmeros
visitantes ao longo do ano. Mais de 93% da area total do Municipio é constituida
de Unidades de Conservacdo (terras indigenas, reservas extrativistas e
biolégicas), fazendo de Guajara-Mirim um grande santuario de preservacao de
Fauna e Flora.

Para proporcionar aos leitores que, a partir deste trabalho, tenham
interesse em conhecer melhor nossa Pérola do Mamoré, como é carinhosamente
conhecida, apresentamos, a seguir, 0S principais pontos turisticos, lugares belos,
dignos de serem visitados e que oferecem a realizacdo de varios letramentos: o
Museu Histérico Municipal, a Igreja Catedral Nossa Senhora do Seringueiro, 0
Porto oficial, o hotel Pacaas Novos, a Serra dos Parecis, o Encontro das Aguas
do Rio Mamoré e Guaporé (as aguas de dois rios ndo se misturam), a travessia

para o lado boliviano, o Distrito do lata, o Distrito de Surpresa e a Praia do Acécio.



FIGURA 3 — Foto do Museu Histérico Municipal
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

FIGURA 4 —Foto da Igreja Nossa Senhora do Seringueiro

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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FIGURA 5 - Foto do Porto Oficial Brasil x Bolivia

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

FIGURA 6 — Foto do Hotel Pacaas
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.



FIGURA 7 — Foto da Serra dos Parecis

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

FIGURA 8 — Foto do Encontro das &guas dos rios Mamoré e Pacaas Novos

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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FIGURA 9 - Foto da Travessia Brasil x Bolivia

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

FIGURA 10 — Foto do Distrito do lata

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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FIGURA 11 — Foto do Distrito de Surpresa

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

FIGURA 12 - Foto da Praia do Acéacio

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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Além desses pontos turisticos, Guajara-Mirim ainda possui uma festa muito
popular que atrai inUmeras pessoas — 0 Festival Folclorico em que dois bois-
bumbas duelam na arena em busca do titulo de vencedor. O Festival Folclorico de
Guajara-Mirim é hoje a mais espetacular manifestacdo de cultura popular do
Estado de Rondbénia. Teve inicio no ano de 1995, quando foi realizada sua
primeira edicdo, reunindo na arena de disputa estética, de um lado, a Associacao
Folclérica Boi-Bumbéa For do Campo, que tem como insignia, cravada na testa de
seu bumbd, o trevo de quatro pontos e as cores vermelha e branca e, do outro
lado, seu desafeto eterno, a Associacdo Folclérica e Cultural Boi-Bumba
Malhadinho, representada pelas cores azul e branca, ostentando como simbolo,

ornado na cabeca do bumbé, a meia lua.

FIGURA 13 — Foto do duelo da Fronteira

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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FIGURA 14 — Foto da Sinhazinha e o boi Flor do Campo

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.

FIGURA 15 — Foto da Sinhazinha e o boi Malhadinho

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2019.
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O festival ganhou alcance nacional, trazendo para Guajara-Mirim milhares
de turistas e movimentando a nossa economia, além de ser motivo de muito
orgulho das nossas criangas brincantes que participavam do duelo e que era uma
referéncia de cultura marcante da nossa cidade. Porém, infelizmente, ha mais ou
menos trés anos, ndo ocorre o referido festival, restringindo-se a apresentacdes
dos dois bois apenas em eventos que ocorrem na cidade, como momento cultural,

com a presencga de poucos membros.

2.3 Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa foram seis professoras alfabetizadoras
participantes dos cursos de formacédo continuada ofertados em Guajara-Mirim/RO,
no periodo de 2008 a 2018.

A escolha dos sujeitos foi definida a priori considerando o indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB) do ano de 2017. A escolha pelas
professoras localizadas em uma escola com o maior IDEB e a outra com o0 menor
IDEB do ano de 2017 deve-se ao fato de que a alfabetizacdo ocorre durante todo
0 processo de escolarizacdo e que cabe a todos envidar esfor¢cos para o éxito
dessa tarefa, sabendo que os resultados da aprendizagem ou da néao
aprendizagem séao refletidos diretamente nos indices de desenvolvimento da
educacédo basica ocorridos a cada ano, resumindo, para ver a compreensao entre

nota e compreensao do professor.

Os sujeitos da pesquisa ficam isentos de terem seus nomes citados, uma
vez que a preservacao da identidade dos professores alfabetizadores foi mantida
por meio de nomeacao ficticia, denominadas de Professor-alfabetizador (P1A),
Professor-Alfabetizador (P2A) e Professor- Alfabetizador (P3A) para os
professores do primeiro grupo e Professor-alfabetizador (P1B), Professor-
Alfabetizador (P2B) e Professor- Alfabetizador (P3B) para os professores do

segundo grupo.
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Considerando que a escolha dos sujeitos foi definida anteriormente,
considerando o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) de 2017,
0os mesmos foram divididos em dois grupos: trés professores de uma escola da
Rede Publica Municipal de Guajara-Mirim com o maior IDEB do ano de 2017 e
trés professores de uma escola da Rede Publica Municipal de Guajara-Mirim com
o menor IDEB do ano de 2017.

2.3.1 Perfil dos sujeitos do primeiro grupo

Nesta subsecdo, apresentamos o perfil dos sujeitos participantes da
pesquisa, obtido a partir da aplicacdo de um questionario denominado Perfil dos
Participantes, que buscou colher informacdes referentes as seguintes questdes:
género, idade, se possuiam magistério, graduados em que area, tempo de

profissdo e tempo que atuam no ciclo de alfabetizacdo.

QUADRO 1 - Perfil dos Entrevistados do Primeiro Grupo

N° de | Identificacdo | Género | Idade | Magistério | Graduado | Tempo Tempo no
ordem | do Professor de Ciclo de
Alfabetizador profissdo | Alfabetizacéo
1 P1A F 5la Sim Letras Acima de | Acimade 20
60 21 anos
2 P2A F 41 a Sim Ed. Fisica | Entre 16 Entre 16 e 20
50 e 20 anos
3 P3A F 41 a Sim Pedagogia | Entre 16 Entre 16 e 20
50 e 20 anos

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

Pode-se perceber que todos sdo do género feminino, tém idade acima de
40 anos e atuam no ciclo de alfabetizacdo a mais de 15 anos, um ponto positivo

se consideramos que, com o0 tempo, aperfeicoamos a nossa pratica.

Nesse contexto, Novoa (1992) afirma que o melhor lugar para aprender a
lecionar melhor é a prépria escola. A producédo de praticas educativas eficazes s6

surge de uma reflexdo da experiéncia pessoal partilhada entre os colegas e ainda
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acrescenta, que a bagagem tedrica tera pouca utilidade, se o professor nao fizer
uma reflexdo global sobre sua vida, como aluno e como profissional.

Ao longo da leitura dos questiondrios, notamos que cada uma possui uma
graduacdo diferente, isto €, Letras, Pedagogia e Educacao Fisica, mas que todas
possuem algo em comum, que € a formacédo em Magistério, formacéo exigida até
a década da educacdo, com a aprovacao da Lei 9394/96, e que era responsavel

por oferecer formacao profissional em nivel médio.

Com relagédo a essa constatacdo, trazemos os dados apresentados no
documento elaborado pelo MEC, ainda temos, no Brasil, 119.323 docentes
apenas com a formacdo em Magistério (6,3%) distribuidos em todo o Pais, tanto
nas zonas urbanas quanto nas rurais, atendendo a alunos de todas as redes de
ensino. (BRASIL, 2009, p. 26).

Segundo dados do Censo Escolar 2016, 35,6% dos professores que atuam em
creches estudaram so6 até o ensino fundamental ou ensino médio. Dentre aqueles que
concluiram cursos universitarios, apenas 89 fizeram doutorado, com maior concentracao
na regido Sudeste (56 docentes). No Nordeste, apenas 6 alcancaram esse nivel

académico.

2.3.2 Perfil dos sujeitos do segundo grupo

QUADRO 2 - Perfil dos Entrevistados do Segundo Grupo

N°de | Identificacdo | Género | Idade | Magistério | Graduado | Tempo Tempo no
ordem | do Professor em de Ciclo de
Alfabetizador profissdo | Alfabetizacéo
1 P1B F 3la Sim Pedagogia | Acima de | Entre 16 e 20
40 21 anos
2 P2B F 5la Sim Pedagogia | Acima de | Acima de 20
60 21 anos
3 P3B F 5la Sim Pedagogia | Acima de | Acima de 20
60 21 anos

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

Ao observar os questionarios respondidos pelas participantes do segundo

grupo, temos em comum o fato de todos os pesquisados serem do género
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feminino, serem pedagogas e terem cursado o Magistério. Ao analisar o tempo de
profissdo, percebe-se que ha mais de 20 anos, o género feminino vem abracando
a docéncia. Com essa pesquisa, notamos que, em nenhuma das duas escolas,

encontramos professores do género masculino no ciclo de alfabetizag&o.

Percebemos, também, que, ao longo do século XX, a docéncia foi
assumindo um carater eminentemente feminino; hoje, em especial ha Educacéo
Bésica (composta da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio), é grande a presenca de mulheres no exercicio do magistério.

De acordo com o primeiro Censo do Professor, realizado em 1997, 14,1% da
categoria era constituida de homens e 85,7% de mulheres. Entretanto, em 2007,
foi apresentado um estudo exploratério sobre o professor brasileiro e vemos que o
perfil predominantemente feminino dos profissionais vai se modificando na
medida em que se caminha da Educacao Infantil para o Ensino Médio e para a

educacao profissional, conforme descrito no quadro abaixo:

QUADRO 3 - Professores das Etapas da Educacéo Basica segundo o género

Género Creche Pré- Fundamental | Fundamental | Ensino Ensino
Anos iniciais | Anos finais Médio Profissional
Escola
Feminino 97,9% 96,1% 91, 2% 74, 4% 64,4% 46,7%
Masculino 2,1% 3,9% 8,8% 25,6% 35,6% 53,3%

Fonte: MEC/Inep/Deed, 2007.

Nas creches, na pré-escola e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o
96% e 91%,

respectivamente). No entanto, a cada etapa do ensino regular, amplia-se a

universo docente € predominantemente feminino (98%,

participacdo dos homens que representam 8,8% nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, 25,6% nos anos finais e chegam a 35,6% no Ensino Médio.
Somente na educacdo profissional encontra-se situacdo distinta, pois ha uma
predomindncia de professores do sexo masculino. “Nao obstante, se
consideradas todas as etapas e modalidades da educacdo basica, 81,6% dos
professores que estavam em regéncia de classe sdo mulheres e somam mais de

um milh&o e meio de docentes” (BRASIL, 2009, p. 21).
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2.4 Abordagem e tipo de pesquisa

A metodologia de pesquisa, para Demo (1985), é um dos caminhos para a
produgdo de conhecimento, caminho este que envolve tanto as referéncias
tedricas quanto as técnicas, bem como os instrumentos de investigacdo que
devem ir ao encontro dos objetivos e caracteristicas da investigacdo. Nesse
sentido, a natureza do objeto de estudo tem como metodologia a pesquisa

empirica de abordagem qualitativa do tipo documental.

Segundo Severino (2007, p. 123), “[...] sdo ainda matéria-prima, a partir da
qual o pesquisador vai desenvolver sua investigagcdo e analise”. Descritiva,
porque a prépria pesquisa documental € um tipo de pesquisa descritiva, ja que
delineia as caracteristicas do fendmeno estudado, aplicando-se técnicas que,
neste caso, utilizou-se a de andlise de conteiudo de Bardin (2011) sobre as

respostas dadas a entrevista pelos proprios sujeitos.

Destarte, a opcdo pela abordagem qualitativa é por compreender que suas
caracteristicas sdo mais adequadas a realizacdo de estudo intensivo de dados.

Nessa linha de pensamento, Bogdan e Biklen (1994, p. 16) acrescentam que

Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que
significa ricos em pormenores descritivos relativamente a
pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento
estatistico. As questdes a investigar ndo se estabelecem mediante
a operacionalizacdo de variaveis, sendo, outrossim, formuladas
com o objetivo de investigar os fenbmenos em toda a sua
complexidade e em contexto natural. [..] Privilegiam,
essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacao.

Os autores apontam que as caracteristicas das pesquisas qualitativas
permitem que se privilegie a analise de um exame intensivo dos dados, cheio de
pormenores e relativo a pessoas, condizendo com esta pesquisa. Assim, a
abordagem qualitativa é descritiva e os dados recolhidos foram em forma de
fragmentos de textos, os quais se tornaram citacfes para fundamentar a andlise e

discussao.
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2.5 Instrumentos utilizados para a coleta de dados

Optamos por trés instrumentos para obtencdo de dados: um primeiro
questionario utilizado para coletar dados que definiram o perfil dos sujeitos da
pesquisa de modo a caracteriza-los com informacgdes pessoais e profissionais da
época em que participaram dos programas de formacédo continuada oferecidos
pelo municipio de Guajara-Mirim, com seis perguntas, sendo elas questdes
relacionadas a género, idade, se possuiam magistério, qual a formacédo da
graduacédo, quanto tempo de profissdo docente e o tempo de atuac&o no ciclo de
alfabetizacdo, e o segundo questionario, com questdes mais especificas
relacionadas aos programas de formag&do continuada de que as entrevistadas

participaram, incluindo:

e de quais dos trés programas 0s sujeitos desta pesquisa participaram;

e se havia nos programas citados articulacdo entre formacdo teorica e
pratica;

e qual o grau de dificuldade em participar dos programas de formacgéo e de
alegria em participar de tais programas;

e se havia adesdo em relacao a metodologia dos programas de formacao de
que participou;

e se 0s programas de formacao docente valorizavam o que ja sabia;

e se a participacdo nos programas de formacdo continuada implicou em
melhorias nos indices e avaliacdo externos a escola (ANA, PROVINHA
BRASIL, IDEB);

e se conseguia articular a teoria ensinada nos programas de formacdo a
pratica pedagogica,

e se continua a utilizar a proposta dos programas em sua pratica docente;

e ¢, por fim, o que distancia a teoria da pratica.

Nessa ultima questdo, disponibilizaram-se algumas opc¢cfes em que era
livre ao pesquisado assinalar mais de uma opcdo, sendo elas: falta de

conhecimento, desinteresse profissional, dificuldades por falta de materiais, um
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conjunto de fatores, falta de apoio da Secretaria Municipal de Educacéao, falta de
apoio por parte da escola e metodologia dos programas diferente daquele

utilizada pelo professor.

O terceiro instrumental utilizado foi um roteiro de entrevista
semiestruturada, elaborada com perguntas norteadoras, que teve o proposito de
coletar informacdes que apontassem respostas a nossa questdo

problematizadora, ao mesmo tempo em que servia como andlise de conteudo.

O roteiro foi composto de nove perguntas, quais sejam: O que é formacao
continuada? O que é alfabetizacdo? O que € letramento? Como € articulada a
teoria em pratica em seu cotidiano escolar? Qual a pedagogia predominante em
sua pratica docente? Como pensa que a crianca aprende a ler e a escrever? O
que é professor reflexivo? Quais tedricos norteiam a pratica docente? e, por fim,
Quais estratégias aproximam a teoria aprendida nos cursos de formacao

continuada e a pratica docente?

Os autores Bogdan e Biklen (1994) informam que a pesquisa, numa
abordagem qualitativa, faz mencéo aos dados coletados, destacando que eles
sdo predominantemente descritivos e que o0 material obtido nesse tipo de
pesquisa é rico em detalhes de pessoas, situacdes e acontecimentos. Assim, esta
pesquisadora procurou conhecer e interpretar a realidade que se apresenta nas

respostas dadas.

Por esse ponto de vista, a coleta dos dados ocorreu por meio da aplicacao
do questionario acerca da recepc¢do dos cursos ofertados durante o periodo de
2008 a 2018 e respondidos pelas seis professoras, além da entrevista

semiestruturada realizada com analise de conteldo.

Com o intuito de analisar o material obtido a partir do questionario aplicado
aos pesquisados, elaboramos um quadro com o propésito de identificarmos os
dados expressos nas respostas dos professores-alfabetizadores. Para tanto,
optamos por uma analise tematica categorial recorrendo a técnica de analise de

conteudo que, para Bardin (2011, p. 48), desigha

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando
obter por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo de
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contetido das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producédo/recepcdao (variaveis inferidas) dessas mensagens.

Bardin (2011) expde que a analise de conteudo se constitui de técnicas em
que se busca descrever o conteudo de mensagens emitidas no processo de

comunicacao.

A técnica categorial foi composta por procedimentos sistematicos que
proporcionaram o levantamento de indicadores (que podem ser quantitativos ou
nao, mas que, nesta pesquisa, sdo gquantitativos), permitindo a realizacado de
inferéncias de referenciais tedricos sobre os dados coletados. O procedimento do
método da analise de conteudo categorial tratou a informacédo a partir de trés
fases: i) pré-analise, na qual se selecionou o material (organizacéo do material); ii)
exploracdo do material, na qual se aplicou as técnicas especificas segundo os
objetivos (descricdo analitica/categorizacdo); e iii) tratamento dos resultados e

interpretacdes (analise).
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3 APORTE TEORICO

Nesta secdo, encontra-se a fundamentacdo da nossa pesquisa, que
engloba duas tematicas centrais: alfabetizacdo e formacédo docente continuada.
Dentro da alfabetizacdo, inserimos o termo letramento ou letramentos, e, na
abordagem da formacé&o continuada, voltamos ao passado e trouxemos a histéria
da formacdo continuada anterior e posterior & promulgacéo da LDB 9394/96, ou

seja, seus aspectos legais, politicos e educacionais.

3.1 Alfabetizacéo e letramento(s)

Nesta secédo, trazemos algumas concepcdes de alfabetizacdo, baseadas
em estudos decorrentes das polémicas, envolvendo a mudanca do Ensino
Fundamental de oito anos para nove anos. Além disso, aborda-se o termo
letramento e promovem-se algumas reflexdes acerca das exigéncias que 0s
novos letramentos no mundo contemporaneo vém impondo pelos meios de

comunicacao e circulacéo da informacéo.

E a partir da contribuicio de Rojo (2009) que esse termo vem buscar
recobrir 0s usos e praticas sociais de linguagem que envolvem a escrita de uma
ou de outra maneira, sejam eles valorizados ou nao valorizados, locais ou globais,
recobrindo contextos sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias, escola

etc.), numa perspectiva sociolégica, antropoldgica e sociocultural.

3.1.1 ConcepcOes de alfabetizacao

Em 2006, foi aprovada a Lei 11. 274 de 06 de fevereiro de 2006, na qual foi
instituido no "Art. 32: O Ensino Fundamental obrigatério, com duragdo de nove
anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos seis anos de idade”. Com a
aprovacao desta lei, houve inUmeras polémicas entre os estudiosos da educacao,
pois muitos acreditavam que, aos seis anos, as criangas eram, ainda, muito novas

para vivenciarem um processo sisteméatico de alfabetizacgéo.
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Contudo, junto com a aprovacdo da referida Lei, vieram publicacbes de
diversos documentos elaborados pelo Ministério da Educacéo, esclarecendo que
a intencao da mudanga no Ensino Fundamental (EF) era viabilizar o ingresso das
criangas de seis anos na instituicdo escolar, uma vez que a Educacgao Infantil, por
nao ser obrigatoria, ndo abrangia grande parte da populacdo, fazendo, assim,
com gue muitos meninos e meninas chegassem a primeira série com poucas
oportunidades de vivéncia em ambientes letrados e restritas nogdes do sistema
alfabético de escrita, bem como em defasagem significativa com relacado aqueles

gue haviam frequentado a pré-escola.

Por conseguinte, essa defasagem poderia resultar em fracasso escolar e
evasdo. Com a preocupacado inicial acerca da formalizacdo do processo de
alfabetizacdo aos seis anos, foi superada pelos estudos, primeiramente, de
Ferreiro (2001) e, depois, de Soares (2006), ao afirmarem que as criancas
aprendem desde muito cedo, de modo nédo sistematizado, e mesmo quando o
aprendizado se da dentro de sala de aula, ndo precisa, necessariamente, ter

carater formal ou sistematico.

Corroborando com Ferreiro e Soares, encontra-se a tese de doutorado
intitulada Os processos de alfabetizacdo e letramento na Educacao Infantil:
contribuicdes tedricas e concepcdes de professores, de Luca (2008), quando
esclarece que a alfabetizacdo é um processo amplo porque tem inicio antes de a
crianga ingressar na escola e envolve o reconhecimento das finalidades da

linguagem escrita, seus usos e suas fungdes.

Ademais, de acordo com o documento publicado pelo Ministério da
Educacdo em 2007, “mais que alfabetizar’, promover e ampliar o letramento das
criancas que nele ingressarem, € o0 objetivo do primeiro ano do Ensino

Fundamental.

Embora tenha havido varias publicacdes, € fundamental que educadores
compreendam os termos alfabetizacdo e letramentos na concepc¢do dos diversos
autores que abordam essa tematica. Iniciamos com a concepcdo de Soares
(2005, p. 24) sobre alfabetizagao: “Chamamos de alfabetizagdo o ensino e o
aprendizado de uma outra tecnologia de representacao da linguagem humana, a

escrita alfabético-ortografica”.
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Essa concepcao se da dentro do contexto de uma atividade pratica em que
sdo apresentados ideogramas chineses. O dominio dessa tecnologia envolve
praticamente os mesmos procedimentos e conhecimentos que explicitamos por
meio da atividade de uso dos ideogramas chineses, mas com uma fundamental
diferenca: os simbolos do sistema de escrita alfabético-ortografico (as letras ou
grafemas) representam o significante do signo linguistico (e ndo seu significado,
como no sistema de escrita ideografico); representam, de modo geral, nesse
caso, os sons da lingua. Isso vai fazer uma grande diferenca no aprendizado e no

ensino dessa tecnologia de escrita.

Soares (2005, p. 24) ainda explica:

O termo alfabetizacdo designa o ensino e o aprendizado de uma
tecnologia de representacdo da linguagem humana, a escrita
alfabético-ortografica. O dominio dessa tecnologia envolve um
conjunto de conhecimentos e procedimentos relacionados tanto
ao funcionamento desse sistema de representacdo quanto as
capacidades motoras e cognitivas para manipular os instrumentos
e equipamentos de escrita.

Vale ressaltar que este estudo decorre das inquietacdes que surgiram
durante a trajetéria desta pesquisadora, que comeca com o0 entendimento dos
termos alfabetizacdo e letramento e se estende para o trabalho realizado pelos
professores alfabetizadores que recebem formacao continuada para se atingir as
metas estabelecidas pelo Governo Federal, isto €, de que toda crianca seja
alfabetizada ndo mais até os oito anos de idade!?, mas até o 2° ano do EF,

mudanca feita recentemente pela Base Nacional Comum Curricular-BNCC.

Dessas inquietacfes, surgiu um questionamento que este trabalho se
propde a busca a resposta: como aproximar a teoria da pratica docente no ciclo
de alfabetizacdo, a partir do conhecimento apreendido nos cursos de formacgéao
continuada oferecido pelo Governo Federal e em parceria com outras

instituicoes?

As discussdes acerca dos termos alfabetizacdo e letramento ainda

promovem varias discussdes. Pode-se concluir a partir dos tedricos estudados

10 A BNCC antecipou para o0 2° ano e aponta que, no 3° ano, 0 processo continua com mais foco
na ortografia.
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que a alfabetizacdo compreende ndo apenas a aquisicdo do sistema de escrita e
leitura de uma lingua, mas contempla também seu uso social, e letramento seria

uma parcela do processo de alfabetizagéo.

Para outros estudiosos, no entanto, alfabetizacdo e letramento sao
conceitos que estabelecem uma relacdo complementar, cada qual com suas
especificidades. Neste estudo, nos aliaremos aos teoricos que compreendem
alfabetizacdo e letramento como processos distintos, embora indissociavelmente

complementares.

Com relacéo a alfabetizacdo, Soares (2007, p.15) afirma que

N&o parece apropriado, nem etimolégica, nem pedagogicamente,
gue o termo alfabetizac@o designe tanto o processo de aquisi¢cao
da lingua escrita quanto o de seu desenvolvimento:
etimologicamente, o termo alfabetizagdo n&o ultrapassa o
significado de “levar a aquisi¢cdo do alfabeto”, ou seja, ensinar o
cbdigo da lingua escrita, ensinar as habilidades de ler e escrever.

Quando aceitamos que alfabetizacdo e letramento nos direcionam a ideias
diferentes, porém complementares, nos detemos um pouco mais sobre 0 uso do
termo letramento, uma vez que ja explicitamos acima o sentido com o qual
utilizaremos a palavra alfabetizac&o. “A implementacdo do termo letramento fez-
se necessaria num momento de mudancas em todo o contexto histérico, cultural e
social, pois pbde, assim, ampliar o conceito daquilo que conheciamos
tradicionalmente por alfabetizacédo” (COLELLO, 2006, p. 2). Essas transformacodes
foram naturalmente ocorrendo ao longo do tempo, ja que o saber utilizar a lingua
num contexto social tornou-se ainda mais importante que somente conhecer o

funcionamento do sistema de escrita.

Soares (2006) estabelece distingbes fundamentais entre letramento e
alfabetizacdo de um modo bastante objetivo. Notamos a definicdo breve, porém
clara, dos termos, quando lemos o que afirma sobre as atividades pedagdgicas na
Educacao Infantil. Para a autora (2006, p. 3), “[...] nas estratégias de ensino que
compreendem o periodo pré-escolar (...) devem estar presentes tanto em

atividades de introducdo da crianca ao sistema alfabético e suas convengdes —
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alfabetizacdo — quanto as praticas de uso social da leitura e da escrita —

letramento”.

No capitulo sexto de seu livro Alfabetizar e Letrar (2009), Carvalho reflete
sobre as principais diferencas entre ser uma pessoa alfabetizada e letrada e
conclui dizendo que a principal distingdo de pessoa letrada esta “na extensao e na
qualidade do dominio da leitura e escrita’”. A autora (2009, p. 66), esclarece

fundamentalmente que

[...] uma pessoa alfabetizada conhece o codigo alfabético, domina
as relacbes grafofénicas, em outras palavras, sabe que sons as
letras representam, é capaz de ler palavras e textos simples, mas
ndo necessariamente & usuario da leitura e da escrita na vida
social. Pessoas alfabetizadas podem, eventualmente, ter pouca
ou nenhuma familiaridade com a escrita dos jornais, livros,
revistas documentos, e muitos outros tipos de textos; podem
também encontrar dificuldades para se expressarem por escrito.
Letrado, no sentido em que estamos usando esse termo, é
alguém que se apropriou suficientemente da escrita e da leitura a
ponto de usa-las com desenvoltura, com propriedade, para dar
conta de suas atribui¢cdes sociais e profissionais.

Carvalho (2009, p. 65) faz uma reflexdo bastante pertinente ao diferenciar
uma pessoa meramente alfabetizada de outra letrada, atribuindo uma grande
responsabilidade social ao individuo letrado, quando afirma que “O letramento
traz consequéncias (politicas, econdmicas, culturais etc.) para individuos e grupos
gue se apropriam da escrita, fazendo com que esta, se torne parte de suas vidas

como meio de expressao e comunicacao.”

7

Entendemos, pois, que € imprescindivel buscar a formacdo de criancas
letradas, mais que alfabetizadas (no uso dos termos que compreendemos aqui)
na infancia, pois, somente assim, estaremos contribuindo para a formacdo de
cidadaos conscientes de seu papel social, e mais que isso, cidaddos que tenham
plenas condicdes de participar do universo no qual estdo inseridos, como

agentes, ndo como meros espectadores de suas vidas.

Desse modo, torna-se um requisito de fundamental importancia trabalhar o

letramento para além da alfabetizacdo, pois, segundo Colello (2006, p. 2),
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[..] ao permitir que o sujeito interprete, divirta-se, seduza,
sistematize, confronte, induza, documente, informe, oriente-se,
reivindique, e garanta a sua memoria, o efetivo uso da escrita
garante-lhe uma condicdo diferenciada na sua relagdo com o
mundo, um estado ndo necessariamente conquistado por aquele
gue apenas domina o cédigo (Soares, 1998). Por isso, aprender a
ler e a escrever implica ndo apenas o conhecimento das letras e
do modo de decodifichA-las (ou de associa-las), mas a
possibilidade de usar esse conhecimento em beneficio de formas
de expressdo e comunicacdo, possiveis, reconhecidas,
necessarias e legitimas em um determinado contexto cultural.

Estamos certos de que a crianga, imersa no processo de letramento,
passara pelo processo sistematico de alfabetizacdo sem grandes dificuldades, ja
gue encontra tanto sentido em eventos que requeiram as habilidades de leitura e

escrita.

Ainda com relacdo ao fato de Ferreiro e Soares afirmarem que as criancas
aprendem desde muito cedo, de modo nado sistematizado, e mesmo quando o
aprendizado se da dentro de sala de aula, ndo precisa, necessariamente, ter
carater formal ou sistemético, Kramer e Abramovay (1985), ao discutirem se a
alfabetizacdo na pré-escola € uma exigéncia ou uma necessidade, conceituam-na

como um processo amplo e em construcédo. Nas suas palavras,

[...] concebemos a alfabetizagdo como um processo ativo de
leitura e interpretacdo, onde a crianga ndo sO decifra o cddigo
escrito, mas também o compreende, estabelece relagbes,
interpreta. Desse ponto de vista, alfabetizar ndo se restringe a
aplicagcdo de rituais repetitivos de escrita, leitura e calculo, mas
comecga no momento da propria expressdo, quando as criangas
falam de sua realidade e identificam os objetos que estdo ao seu
redor. Segundo nosso enfoque, pois, alfabetizagdo nédo se
confunde com um momento que se inicia repentinamente, mas é
um processo de construcdo (KRAMER; ABRAMOVAY, 1985, p.
104).

Compreende-se que o0 processo de alfabetizagdo inicia-se antes do
ingresso da crianga na escola, quando iniciam seu processo de alfabetizagdo com
0s rabiscos, que, inicialmente, ndo tém nenhuma relacdo com o conteudo ou a
forma da fala; ela registra a fala por meio de desenhos e, ao registrar, utiliza

pseudo-letras;  posteriormente, a crianga registra utlizando letras
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(correspondéncia de partes das palavras; correspondéncia de silabas;
correspondéncia alfabética). A aprendizagem da leitura, igualmente, segue um
caminho em direcdo a nocdo de que o registro é simbdlico e implica

conhecimento das regras do sistema da linguagem escrita.

No dizer de Goes (1984, p. 3), a aprendizagem da leitura e da escrita

[...] vai desde a producéo de rabiscos e a aprendizagem da fala,
passando pela de desenhos e pelo surgimento do jogo simbdlico,
pela tentativa de escrita e nogdes rudimentares do sistema escrito,
até a producao e convencao dos simbolos do sistema escrito, e a
producéo e leitura de textos.

Confirmando a ideia de que o inicio da aprendizagem da linguagem escrita
acontece em idade inferior & exigida para matricula na 1% série do Ensino

Fundamental, hoje, atual 2° ano do Ensino Fundamental de nove anos.

Maluf (1987) enfatiza que a alfabetizacdo tem inicio antes da escolarizacao
formal, quando os individuos estdo expostos as diferentes manifestacbes da
linguagem escrita, podendo ocorrer de forma espontanea ou provocada, ou nunca
ocorrer. Para apresentar suas reflexdes sobre o conceito de alfabetizacdo, Maluf
(1987, p. 135) afirma haver muitas formas de se conceber o processo de

alfabetizacao:

O conceito de senso comum a respeito da alfabetizacdo refere-se a ela
como aprendizagem da leitura e da escrita. Etimologicamente, alfabetizar significa
levar a aquisicdo de um alfabeto, isto €, de um sistema convencional de letras de
uma determinada lingua, assim como alfabetizar-se significa adquirir esse

alfabeto por si mesmo.

Recorremos aos estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) sobre a
psicogénese da escrita, com base nos quais afirmamos que as criangas ja leem e
escrevem muito antes de entrarem na 12 série. ISso ocorre porque, de acordo com
0 conceito de alfabetizacdo da autora, desde os primeiros contatos que mantém
com diferentes portadores de textos disponiveis ha comunidade em que vivem, as

criangas formulam hipéteses sobre o que é ler e escrever.
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Portanto, sdo muitas as situacdes de leitura e escrita que podem ser
criadas, desde que a professora acredite que as criancas podem ler e escrever na
Educacao Infantil e compreendam que, bem antes do ingresso da crianca na
escola ou pré-escola, elas ja aprendem sobre a funcédo social da linguagem
escrita. Pode-se afirmar, dessa forma, que o processo de alfabetizacdo tem inicio
quando a crianga, ainda pequena, vive imersa em um mundo letrado e procura

compreendé-lo.

O que se busca, neste trabalho, € proporcionar ao professor o
entendimento de que é necessario levar a crianca a compreender que a
aprendizagem de leitura e escrita sera de fundamental importancia em sua pratica
cotidiana, atuando como um instrumento de inclusdo social. De acordo com
Colello (2010, p. 83),

E nas préaticas sociais que a linguagem ganha sentido, assume
valores e é reconhecida, o que pde em evidéncia as estruturas de
poder da sociedade. Assim, o letramento traz consigo uma
natureza ideoldgica que merece ser considerada tanto na esfera
social como nas praticas escolares.

Sendo assim, mais que responsabilidade, o letramento traz consigo a
possibilidade de atuar criticamente na sociedade. Para tanto, é preciso que 0s
professores de todos os niveis do EF carreguem consigo o dever de desenvolver
essa pratica ao longo dos anos de escolaridade dos alunos, principalmente
qguando participam de um curso de formacdo continuada que tenha em sua

metodologia a teoria e a pratica. Para Soares (2010, p. 74-75),

[...] letramento ndo pode ser considerado um “instrumento” neutro
a ser usado nas préticas sociais quando exigido, mas é
essencialmente um conjunto de praticas socialmente construidas
gue envolvem a leitura e a escrita, geradas por processos sociais
mais amplos, e responsaveis por reforcar ou questionar valores,
tradicbes e formas de distribuicho de poder presentes nos

contextos sociais.

Por conseguinte, ndo ha que se falar em letramento dissociado das

praticas sociais. No cenario brasileiro atual, € imprescindivel letrar nossos
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estudantes para que possam atuar nos diversos setores da sociedade. Por isso, a
abordagem, neste trabalho, na secdo a seguir, do termo letramentos como
diferentes préticas sociais, nos diferentes grupos, a relacdo oralidade e escrita
nos estudos de letramento na atualidade.

3.1.2 Letramentos multiplos

Um levantamento cronoldgico das principais publicacdes em nossa lingua
gue retratam o fendmeno do letramento demonstra um aumento consideravel de
estudos sobre a tematica a partir de meados da década de 1980. Ao mesmo
tempo em que se multiplicam as investigacdes, aumentam as perspectivas de
andlise e agregam-se diferentes olhares sobre o tema. N&o nos interessam, no
espaco desta pesquisa, as diferentes nuances com que o tema tem sido tratado
pelos pesquisadores brasileiros; contudo, consideramos importante conhecermos
a forma e os motivos pelos quais alguns desses pesquisadores utilizam o termo

letramento e como foram se desencadeando as investigacdes sobre a questao.

Em geral, tais pesquisadores citam-se entre si, e algumas das referéncias
arroladas a seguir tornaram-se obrigatérias em investigacdes concernentes a
tematica do letramento. Alguns estudiosos envolvidos com a questdo do
letramento (SOARES, 1998; MORTATTI, 2004, 2007) afirmam que tal palavra foi
utilizada pela primeira vez no Brasil por Mary Kato, no livro No mundo da escrita:
uma perspectiva psicolinguistica, publicado em 1986. Nesse livro, a autora recorre

por trés vezes ao termo letramento.

Na sua apresentacao, ao explicar o pressuposto que orientou sua pesquisa
sobre os aspectos de ordem psicolinguistica relacionados a aprendizagem da
linguagem escrita por parte das criancas, Kato (1986, p. 7) apresenta

indiretamente uma definicdo de letramento:

[...] a funcdo da escola, na area da linguagem, € introduzir a
crianga no mundo da escrita, tornando-a um cidadao
funcionalmente letrado, isto é, um sujeito capaz de fazer uso da
linguagem escrita para sua necessidade individual de crescer
cognitivamente e para atender as varias demandas de uma
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sociedade que prestigia esse tipo de linguagem como um
instrumento de comunicacdo. Acredito ainda que a chamada
norma-padrdo, ou lingua falada culta, é consequéncia do
letramento, motivo por que, indiretamente, é funcdo da escola
desenvolver no aluno o dominio da linguagem falada
institucionalmente aceita.

Adiante, ao estabelecer diferengas entre a linguagem oral e a linguagem
escrita, Kato inclui o grau de letramento como um dos fatores que nelas
interferem. Ha, para a autora, uma fala pré-letramento e uma pdés-letramento. Isso
significa que a escrita ndo é a transcricdo da fala correspondente a norma padréo,
ao contréario, a fala padréo é a simulacao da prépria escrita. No fim do livro, em
uma espécie de glosséario, Kato (1986, p. 140) conceitua letramento como

“processo ou efeito da aprendizagem da leitura e da escritura”.

Em 1988, Tfouni publicou o livro Adultos ndo alfabetizados: o avesso do
avesso, no qual trata das relagbes entre escrita, alfabetizacdo e letramento, por
meio da explicitacdo de aspectos do desenvolvimento cognitivo de um grupo de
adultos néo alfabetizados. Sua concluséo € a de que o letramento € uma questao
complexa em sociedades letradas e, no ambito das relacdes entre pensamento e
linguagem, ndo ha total identificacdo entre analfabeto e iletrado. Na introducéo
desse livro, a autora apresenta uma definicdo para letramento, estabelecendo
relacdo com o processo de alfabetizacao.

7

O significado do termo letramento na literatura educacional brasileira é
ainda impreciso. Isso € compreensivel se considerarmos que ele foi recentemente
incluido em nossa lingua. Sua historia, em nosso pais, teve inicio na década de
1980, quando foram introduzidos pesquisas e estudos académicos da area de
linguistica e educacdo, “[...] numa tentativa de separar os estudos sobre o
impacto da escrita’ dos estudos sobre a alfabetizacdo, cujas conotagbes
escolares destacam as competéncias individuais no uso e na pratica da escrita”
(KLEIMAN, 1995, p. 15-16).

Segundo Soares (1998, p. 19), “[...] novas palavras sédo criadas, ou a
velhas palavras da-se um novo sentido, quando emergem novos fatos, novas
ideias, novas maneiras de compreender os fendémenos”. Nesse sentido, o
surgimento do termo letramento representa uma mudanca histérica das praticas

sociais: “[...] novas demandas sociais de uso da leitura e da escrita exigiram uma
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nova palavra para designa-la” (SOARES, 1998, p. 21). Trata-se de uma nova
realidade social em que nédo basta apenas saber ler e escrever; é preciso saber
responder as exigéncias de leitura e escrita que a sociedade nos impde

cotidianamente.

No Brasil, para designar essa nova necessidade, além do termo
letramento, foram utilizados, como possiveis traducdes da palavra inglesa literacy,
os termos alfabetismo e lectoescrita. No entanto, este Ultimo tem um sentido
diferente dos outros dois, sendo recorrentemente utilizado quando o tema envolve
propostas alfabetizadoras fundamentadas nas pesquisas realizadas por Ferreiro e
colaboradores. Isso quer dizer que lectoescrita, significando letramento, € um
problema de traducédo!l. Em relacdo a alfabetismo e letramento, a principio, os
dois termos foram utilizados, ora com mais frequéncia um, ora de forma mais
contundente, o outro. Nessa oscilacdo de terminologias, observa-se atualmente

uma forte tendéncia a favor do uso do termo letramento.

Segundo Soares (1998, p. 17), “[...] etimologicamente, a palavra literacy
vem do latim littera (letra), com sufixo —cy, que denota qualidade, condicao,
estado, fato de ser”. Em inglés, significa o estado ou condicdo que assume a
pessoa que aprende a ler e escrever. No caso da lingua portuguesa, a palavra
letra, que também se origina do latim littera, foi acrescentado o sufixo —mento,

que denota o resultado de uma acdo. Assim, letramento €, segundo Soares

(1998, p. 18), “[...] o resultado da ag&o de ensinar ou aprender a ler e escrever: 0

11 Tfouni (1995) salienta que o termo literacy na literatura inglesa tem uma variedade de defini¢cdes
e pode ser abordado sob diferentes perspectivas. Numa delas, denominada pela autora como
individualista-restritiva, o vocabulo est4 voltado para o processo de aquisicdo da leitura e da
escrita como cddigo e do ponto de vista do individuo, confundido com o processo de alfabetizagéo.
Na perspectiva tecnoldgica, relaciona-se o termo literacy com seus usos em contextos altamente
sofisticados, pois considera-se a leitura e a escrita indispensaveis para o progresso da civilizagao
e o desenvolvimento tecnolégico. A perspectiva cognitivista enfatiza a aprendizagem como
produto das atividades mentais do individuo, principal responsavel pelo processo de aquisicdo da
leitura e da escrita, uma vez que pressupde que o conhecimento e as habilidades tém origem
nesse individuo. Nas trés perspectivas, a énfase é sempre nas habilidades e nos conhecimentos
necessarios para a codificacdo e decodificagdo de textos escritos, ou seja, 0 termo literacy é
sempre visto como aquisicdo da leitura e da escrita. Por isso, até a década de 1990, em alguns
textos, o a palavra era traduzida como alfabetizacdo, e em algumas situacdes, como lectoescrita,
em correspondéncia ao desenvolvimento da linguagem escrita em criangas. Mas, muitas vezes,
independentemente da perspectiva em que foi utilizado na literatura inglesa, o vocabulo literacy foi
traduzido para a nossa lingua, de forma indiferenciada, como letramento. Segundo Tfouni, essa
pode ser uma das possiveis origens dos mal-entendidos com relagdo aos significado do termo
letramento aqui no Brasil.
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estado ou condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como

consequéncia de ter-se apropriado da escrita”.

Soares (1998) e Mortatti (2004) pesquisaram varios significados conferidos
por dicionarios de lingua portuguesa e por dicionarios técnicos'? para algumas
palavras do mesmo grupo semantico do termo letramento. Sao elas: analfabeto,
analfabetismo, alfabetizacéo, alfabetizar, alfabetizado, alfabetismo, letrar, letrado
e iletrado. As mudancas nos significados dessas palavras indicam, nas ultimas
décadas, a tendéncia acentuada de se ampliar a definicdo de saber ler e
escrever. Por isso, e por serem familiares, os significados dessas palavras nos

ajudam a esclarecer o sentido atribuido ao termo letramento.

Vale esclarecer que, entre a criacdo de uma palavra, seu uso efetivo e seu
registro em diciondrios, existem significativos espacos de tempo. Isso quer dizer
gue os registros em dicionarios ndo acompanham pari passu as mudancas nos
atos ou fenbmenos designados. Entre as palavras arroladas anteriormente, a de
uso mais antigo é analfabeto, remontando ao inicio do século XVIII. A presenca
do prefixo a(n)- indica negacao, no caso, quer dizer privacdo do conhecimento do
alfabeto, da leitura e da escrita. Seu significado se mantém relativamente estavel
até os dias atuais, abrangendo aquele que ignora as letras do alfabeto, que néo
sabe ler nem escrever e ndo tem instrucdo primaria, que conhece mal
determinado assunto. Pode, ainda, ter significado pejorativo: ignorante, bronco,
rude. Politicamente, “[...] o analfabeto € aquele que ndo pode exercer em toda sua
plenitude os seus direitos de cidaddo, € aquele que a sociedade marginaliza, é
aguele que ndo tem acesso aos bens culturais de sociedades letradas” (SOARES,
1998, p. 20).

Para designar o problema que envolvia o estado ou a condicdo de
analfabeto, no final do século XIX, passou-se a utilizar o termo analfabetismo.
Nesse caso, 0 acréscimo do sufixo - ismo confere a palavra o significado de modo
de proceder, ou seja, estado ou condicdo. Note-se que os significados desses
dois termos — analfabeto e analfabetismo — indicam uma condi¢cado que antecede o

aprendizado da leitura e da escrita e da instrugdo primaria.

12 Sao dicionéarios de palavras com significados especializados em um determinado campo de
conhecimento ou disciplina, dirigido a um publico profissional especifico. Sdo considerados obras
de referéncia.
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Na verdade, a condicdo de analfabeto € bem conhecida pelos brasileiros,
razao pela qual a palavra que designa tal estado — analfabetismo — ha tempos faz
parte do nosso universo de compreens&o. E curioso que essa palavra, tal como o
termo analfabeto, seja formada pelo prefixo a(n)-, que denota negagao, acrescida
do substantivo alfabetismo, pouco conhecido em nossa lingua. O termo
analfabetismo s6 se tornou necessario quando havia condicbes objetivas e
materiais — criagdo da escola publica, gratuita e laica — para que uma parcela
significativa da populacao aprendesse a ler e a escrever, deixando a condi¢cao de
analfabeto. Nas palavras de Mortatti (2004, p. 39-40),

De fato, conhecemos ha pelo menos cinco séculos o estado ou
condi¢éo de quem néo dispde da ‘tecnologia’ do ler e do escrever;
e, h4 aproximadamente dois séculos surgiram as palavras para
designar tanto o estado ou condicdo de quem nao sabe ler e
escrever quanto o problema - quando este passou a ser
perceptivel como tal — gerado por este estado ou condigéo.

[...] No entanto, so foi possivel constatar essa condicao quando ja
se dispunha de possibilidades de muda-la, ou seja, quando se
estava consciente da necessidade de ensinar a ler e escrever e se
dispunha de meios (materiais, fisicos etc.) para se lancar este fim,
com a implantacao de um sistema publico de educacao/instrucao
publica no pais.

Essa necessidade de ensinar e aprender as primeiras letras para superar o
crescente problema do analfabetismo é relativamente recente no Brasil. Somente
nas ultimas décadas, os indices que avaliam o analfabetismo decresceram,
apesar de ainda ser expressivo o numero de analfabetos em nosso pais. Segundo
Soares, devido ao fato de os indices de analfabetismo terem sido muito
expressivos em um passado recente, ndo havia a necessidade de se pensar
sobre o0 “estado ou condicdo de quem nao sabia ler e escrever’, motivo de o
termo analfabetismo ser tdo conhecido de todos. Isso ndo se pode dizer de seu

anténimo: alfabetismo.

SO recentemente esse oposto tornou-se necessario, porque SO
recentemente passamos a enfrentar esta nova realidade social em
gue ndo basta saber ler e escrever, € preciso também fazer uso
do ler e do escrever, saber responder as exigéncias de leitura e
escrita que a sociedade faz continuamente (SOARES, 1998, p.
20).
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A medida que o analfabetismo foi sendo superado, que um nimero cada
vez maior de pessoas teve acesso a escola e, concomitantemente, a escrita
tornou-se essencial para a vida em sociedade, um novo fenbmeno surgiu: nao
basta apenas saber ler e escrever; € preciso incorporar as praticas sociais de
leitura e escrita. Em raz&o dessa nova necessidade, surgiu uma nova palavra ou
dotaram-na de novos significados. E o caso da palavra letramento, que ressurgiu
no ambito da linguistica e da pedagogia, recebendo o significado de praticas
sociais que denotam a capacidade de uso de diferentes tipos de material escrito.
Esse termo, por vezes, também pode significar alfabetizacao.

Um fato que demonstra essa mudanca na maneira de considerar o
significado do acesso a leitura e a escrita em nosso pais — da simples aquisi¢ao
da tecnologia do ler e escrever a inser¢cdo nas praticas sociais de leitura e escrita
— € a alteracdo do critério utilizado pelo censo para verificar a quantidade de
analfabetos e alfabetizados.

Durante muito tempo, foi considerado analfabeto o sujeito que ndo sabia
escrever o préprio nome. Nas Ultimas décadas, porém, € considerada analfabeta
a pessoa incapaz de ler ou escrever um bilhete simples. Além de se verificar a
habilidade de codificar o préprio nome, passou-se a verificacdo da capacidade de

usar a leitura e a escrita em uma pratica social — escrever um bilhete simples.

Embora essa prética seja ainda bastante limitada, ja se evidencia
a busca de um “estado ou condicdo de quem sabe ler e escrever”,
mais que a verificagdo da simples presenca da habilidade de
codificar em lingua escrita, isto €, ja se evidencia a tentativa de
avaliacdo do nivel de letramento, e ndo apenas a avaliacdo da
presencga ou auséncia da “tecnologia” do ler e escrever (SOARES,
1998, p. 21-22).

Nessa situagdo, 0 que interessa é o nivel de letramento e ndo o de
alfabetizacdo, cujo significado nos dicionarios esta relacionado a acdo de
alfabetizar e esta, por sua vez, quer dizer “tornar o individuo capaz de ler e
escrever’” (SOARES, 1998, p. 31). Na mesma direcédo, esta o significado da
palavra alfabetizado: aquele que sabe ler e escrever, e ndo aquele que adquiriu 0

estado ou a condicdo de quem se apropriou da leitura e da escrita, incorporando
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as praticas sociais que as exigem. A esse sujeito, segundo Soares, € dado o

adjetivo letrado.

De acordo com os dicionarios de lingua portuguesa examinados por
Soares (1998) e Mortatti (2004), letrado é uma pessoa erudita, versada em letras
(literatura, linguas). Tal termo é utilizado desde o século XVIIl, mas sem relacao
com a palavra analfabeto. Somente na década de 1980, no ambito da pedagogia,
o termo letrado passou a ser compreendido como o oposto de analfabeto.
lletrado, por sua vez, é um termo utilizado desde o final do século XIX e, segundo
os dicionérios de lingua portuguesa, significa aquele que ndo tem conhecimentos
literarios, que ndo é erudito, podendo significar, ainda, analfabeto ou quase. Um
individuo iletrado € aquele que ndo tem as habilidades de leitura e escrita tipicas
de sua comunidade. Vale destacar que esses significados atribuidos aos dois
adjetivos — letrado e iletrado — ndo estdo relacionados ao sentido da palavra

letramento.

E importante esclarecer que, conforme o sentido atualmente atribuido a
palavra letramento — estado ou condi¢cao de um individuo ou grupo social que se
apropria da leitura e da escrita e as usa socialmente —, uma pessoa pode néo

saber ler e escrever, ou seja, ser analfabeto, mas ser, de certa forma, letrado.

Assim, um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado
social e economicamente, mas, se vive em um meio em que a
leitura e a escrita tém presenca forte, se se interessa em ouvir a
leitura de jornais feita por um alfabetizado, que recebe cartas que
outros leem para ele, se dita carta para que um alfabetizado as
escreva [...], se pede a alguém que lhe leia avisos ou indicaces
afixados em algum lugar, esse analfabeto &, de certa forma,
letrado, porque faz uso da escrita, envolve-se em praticas sociais
de leitura e de escrita (SOARES, 1998, p. 24).

O mesmo pode ocorrer com a crianga:

[...] a crianca que ainda n&o se alfabetizou, mas ja folheia livros,
finge |é-los, brinca de escrever, ouve histérias que Ihe sao lidas,
esta rodeada de material escrito e percebe seu uso e funcao, essa
crianca é ainda “analfabeta”, porque nao aprendeu a ler e a
escrever, mas ja penetrou no mundo do letramento, ja é, de certa
forma, letrada (SOARES, 1998, p. 24).
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Por conseguinte, as palavras alfabetizado e letrado ndo portam o mesmo

significado. Nessa medida,

[...] alfabetizado é aquele individuo que sabe ler e escrever; ja o
individuo letrado, [...] € ndo s6 aquele que sabe ler e escrever,
mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a
leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais
de leitura e de escrita (SOARES, 1998, p. 39-40).

Julgamos importante e necessario que tais diferencas sejam devidamente
conhecidas tanto para o encaminhamento dos processos de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita, como para compreender 0 UsO que 0S
pesquisadores brasileiros fazem dessas palavras, principalmente daquela que
nomeia o fenbmeno em analise: letramentos. Com a contribuicdo de Rojo (2009),
temos a introducdo dessa abordagem do termo letramento no plural, referindo-se

a varias formas de acesso a diferentes letramentos.

Em Letramentos multiplos, escola e inclusdo social, Rojo (2009) aborda a
importancia da educacao linguistica (leitura e escrita) alicercada em principios
éticos, criticos e democraticos. Ainda, defende que a escolarizacdo é esperanca,
e letramentos, os meios que todos podem e devem ter para a conquista de um
mundo melhor, ou como afirma no prélogo, "[...] defendo que um dos objetivos
principais da escola é possibilitar que os alunos participem das varias praticas
sociais que se utilizam da leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de

maneira ética, critica e democratica." (ROJO, 2009, p. 11)

A autora defende a ideia de que cabe a escola potencializar o didlogo
multicultural, trazendo para dentro de seus muros “[...] ndo somente a cultura
valorizada, dominante, candnica, mas também as culturas locais e populares e a
cultura de massa, para torna-las vozes de um dialogo, objetos de estudo e de
critica." (ROJO, 2009, p. 12)

E no terceiro capitulo, intitulado "Letramentos da populagéo brasileira -
alfabetismo funcional, niveis de alfabetismo e letramento(s)”, que Rojo (2009)

parte dos conceitos de alfabetismo e alfabetizacdo para conduzir o leitor a
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analisar eventos e praticas de letramento, chamando a atencao para dois papéis
que a escola deve assumir além de ser agente principal de acesso a cultura
letrada: ser capaz de popularizar 0s impressos e oportunizar 0 acesso a outros
espacos valorizados de cultura (museus, bibliotecas, teatros, espetaculos) e a

outras midias (analdgicas e digitais).

O dultimo capitulo "Letramento(s) - praticas de letramento em diferentes
contextos" apresenta reflexdes acerca das exigéncias que 0s novos letramentos
no mundo contemporaneo vém impondo pelos meios de comunicagdao e

circulacao da informacao. O termo letramento, segundo Rojo (2009, p. 98),

[...] busca recobrir os usos e praticas sociais de linguagem que
envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, sejam eles
valorizados ou n&o valorizados, locais ou globais, recobrindo
contextos sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias, escola
etc.), numa perspectiva sociolégica, antropolégica e sociocultural.

Para a referida autora, a sociedade hoje funciona a partir de uma
diversidade de linguagens, de midias e de culturas e esses fatores tém que ser
tematizados na escola, entdo, precisamos saber sobre multiletramentos,
multilinguagens e multiculturas. Em letramentos, ndo ha lugar para o uno, para a

monomodalidade, para a unicidade.

3.2 Formacao de professores: legislacdo, aspectos politicos e educacionais

Nesta subsecao, trazemos a histéria da formacdo continuada no Brasil,
enfatizando a necessidade dessa formacdo desde o principio, através das
contribuicbes de Saviani. Apresentamos a legislacéo e as politicas educacionais
gue regulamentam a formacao continuada anterior e posteriormente a LDBEN n.
9.394/96. E possivel constatar que, desde muito tempo, ha a preocupacéo com a
oferta da formacao de professores, mesmo antes de existir uma legislacao que a

garantisse.
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3.2.1 A formacéao continuada no Brasil

Tratar da tematica formacao de professores é um tema atual e antigo ao
mesmo tempo. Dessa forma, ainda é um assunto que possui a necessidade da
continuidade de investigagbes na éarea, bem como da busca de politicas
educacionais e de praticas consistentes para amenizar os problemas hodiernos. A

luz das contribuicBes de Saviani (2009) abordamos a temética.

Foi Comenius, no século XVII, que preconizou a necessidade de formacéo
docente, sendo que o Seminario dos Mestres, instituido por S&o Jodo Batista de
La Salle em 1684, foi o primeiro estabelecimento de ensino destinado a formacéo
de professores. Entretanto, somente apds a Revolugdo Francesa, mais
precisamente no final do século XVIII, iniciou-se o processo de valorizacdo da
instrucdo escolar, periodo em que foram criadas as Escolas Normais com a
finalidade de formar professores. Assim, nasceu a necessidade de universalizar a
instrucdo elementar e, para tanto, a urgéncia de organizacdo dos sistemas
nacionais de ensino. Na visdo de Saviani (2009), foi a partir dai que se introduziu
a distincdo entre Escola Normal Superior para formar professores de nivel
secundario e a Escola Normal simplesmente, também chamada de Escola Normal
Primaria, para preparar professores do ensino primario. Sendo assim, a primeira
instituicdo denominada Escola Normal foi proposta pela convencdo em 1794 e
instalada em Paris em 1795. Em sequéncia, paises como Franca, Italia,
Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos foram instalando, ao longo do século XIX,

suas Escolas Normais.

No Brasil, a preocupacdo com o preparo de professores ndo é recente,
pois, ja em 1882, Rui Barbosa fez uma andlise da educacao imperial e criticou a
situagcdo em que se encontrava o Ensino Superior brasileiro, especialmente no
Direito. Em um parecer de 1882, explicitava a caréncia de “[...] uma reforma
completa dos métodos e dos mestres.” (RIBEIRO JUNIOR, 2001, p. 29). Contudo,
no Brasil, tal preocupacao surge de forma explicita apos a independéncia, quando
se discutiu a abertura e a organizagcdo da instrucdo popular. Saviani (2009,
p.143), ao examinar as questdes pedagogicas em articulagdo com as

transformacdes que se processam na sociedade brasileira ao longo dos ultimos
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dois séculos, dividiu em seis periodos a historia de formacéo de professores no

Brasil:

v Primeiro periodo (1827-1890) — Esse periodo se iniciou com o0
dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os professores a
se instruirem no método do ensino mutuo, as proprias expensas; estendeu-se até

1890, quando prevaleceu o modelo das Escolas Normais.

v Segundo periodo (1890-1932) — Esse periodo teve como marco inicial a
reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo a escola-modelo.

v Terceiro periodo (1932-1939) — Foi nesse periodo que ocorreu a
organizacdo dos Institutos de Educacéo, cujos marcos foram as reformas de
Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em S&o
Paulo, em 1933.

v Quarto periodo (1939-1971) — Organizacao e implantacdo dos Cursos de

Pedagogia e de Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas Normais.

v Quinto periodo (1971-1996) — 5. Substituicdo da Escola Normal pela
Habilitagcdo Especifica de Magistério (1971-1996).

v Sexto periodo (1996-2006) — Advento dos Institutos Superiores de

Educacao, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia.

O primeiro periodo, denominado por Saviani (2009) “Ensaios intermitentes
de formacdo de professores (1827-1890)", localizou-se durante todo o periodo
colonial, com inicio nos colégios jesuitas, passando pelas aulas régias,
implantadas pelas reformas pombalinas, até os cursos superiores, criados a partir
de Dom Jodo VI, em 1808, tempo em que ndo se manifestou claramente a

preocupacao com a formacao de professores.

Tal preocupacdo s6 apareceu em 15 de outubro de 1827, quando foi
promulgada a Lei das Escolas das Primeiras Letras. No artigo 4° da Lei, ao
determinar o método mutuo, determinou-se que os professores devessem ser
treinados para o uso do método, as proprias custas, nas capitais das Provincias.
Vé-se que a formacao de professores, até entdo, ndo contava com investimento
do Governo, o que é compreensivel numa sociedade em que a educacéo ainda

era privilégio de poucos e direcionada a uma pequena elite.
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A instrucao primaria foi colocada sob a responsabilidade das Provincias
somente apos a promulgacdo do Ato Adicional de 1834. Elas tinham que adotar,
para a formacao dos professores, o0 modelo dos paises europeus, na criacdo das
Escolas Normais. Assim, segundo Saviani (2009), foram criadas Escolas Normais
nas diversas Provincias, na seguinte ordem: Bahia (1836); Mato Grosso (1842);
Sédo Paulo (1846); Piaui (1864); Rio Grande do Sul (1869); Parana e Sergipe
(1870); Espirito Santo e Rio Grande do Norte (1873); Paraiba (1879); Rio de
Janeiro (DF) e Santa Catarina (1880); Goias (1884); Ceara (1885); Maranhéao
(1890). Essas escolas eram abertas, fechadas e reabertas periodicamente, tendo

existéncias intermitentes.

No inicio, as Escolas Normais preconizavam uma formacado especifica,
guiando-se pelas coordenadas pedagdgico-didaticas. Entretanto, contrariamente

a essa expectativa,

[...] predominou nelas a preocupagdo com o dominio dos
conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras
letras. O curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas
matérias ensinadas nas escolas de primeiras letras. Portanto, o
gque se pressupunha era que os professores deveriam ter o
dominio daqueles conteudos que I|hes caberia transmitir as
criancas, desconsiderando-se o0 preparo didatico-pedagdégico
(SAVIANI, 2009, p.144).

O segundo periodo foi denominado “Estabelecimento e expansdo do
padrdo das Escolas Normais (1890-1932)", cujo marco inicial foi a reforma

paulista da Escola Normal, tendo como anexo a escola modelo.

A reforma da instrucao publica do Estado de Sao Paulo (1890) definiu o
modelo de organizagdo e funcionamento das Escolas Normais. Saviani (2009)
destaca que, na visdo dos reformadores, “[...] sem professores bem preparados,
praticamente instruidos nos modernos processos pedagdgicos e com cabedal
cientifico adequado as necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser
regenerado e eficaz”. Dessa forma, sO poderdo sair de escolas normais
organizadas em condi¢bes de insuficiéncia do seu programa de estudo e de
caréncia de preparo dos seus alunos. Portanto, era importante, naquele momento,

reformar o plano de estudos.
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A partir dai a escola foi reformada, preconizando o enriquecimento dos
conteudos curriculares anteriores e, ao mesmo tempo, com énfase nos exercicios
praticos de ensino, corporificada pela criagdo da escola-modelo anexa a Escola
Normal — sendo a principal inovagao da reforma. Os custos de instalagdo também

foram assumidos pelos reformadores.

Gatti e Barretto (2009) confirmam a ideia de que a formacao de professores
em cursos especificos foi inaugurada no Brasil, no final do século XIX, com
Escolas Normais destinadas a formacdo de docentes para as “primeiras letras”.
“Essas escolas correspondiam ao nivel secundario de entdo. Devemos lembrar
que, nesse periodo, e ainda por décadas, a oferta de escolarizacdo era bem
escassa no pais, destinada a bem poucos”. (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 37).

Nesse prisma, entenderam que o preparo dos novos professores exigia a
organizacao curricular, com preparacao dos conteudos cientificos e a preparacéo
didatico-pedagdgica, para garantir, de fato, professores bem formados. Nesse
modelo, o padrédo de Escola Normal tendeu a se firmar e se expandir em todo o
pais. Porém, esse padrdo teve seu impeto reformador enfraquecido apds a
primeira década, prevalecendo a preocupa¢do com o dominio dos conhecimentos

a serem transmitidos.

No contexto histérico, vé-se que as primeiras décadas do século XX
caracterizaram-se pelo debate das ideias liberais, sobre cuja base se advogou a
extensdo universal, por meio do Estado, do processo de escolarizagéo,
considerado o grande instrumento de participacdo politica. Na visdo de Saviani
(2007, p. 177),

E, pois, a ideia central da vertente leiga da concepcéo tradicional,
isto é, a transformacdo, pela escola, dos individuos ignorantes em
cidaddos esclarecidos, que esteve na base do movimento
denominado por Nagle (1974) de “entusiasmo pela educacao”, o
qgual atingiu seu ponto culminante na efervescente década de
1920. Mas é nessa mesma década que a versao tradicional da
pedagogia liberal foi suplantada pela vertente moderna.

Com a propagacéao das ideias modernas sobre a educacao, criou-se, em
1924, a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), com objetivo de congregar

todas as pessoas, de vérias tendéncias, em torno da bandeira da educacao. Foi
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um espaco propicio para a reunido de pessoas que se tornavam adeptas das
novas ideias pedagogicas, e evoluiu tanto que, em 1927, a ABE organizou a |
Conferéncia Nacional de Educacéo, evento que passou a ser promovido

continuamente nos anos seguintes.

O terceiro periodo foi marcado pela “Organizagdo dos Institutos de
Educacao (19321939)", cujos destaques sdo as reformas de Anisio Teixeira no
Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em S&o Paulo, em 1933.
Os Institutos de Educagéo representaram uma fase nova e foram concebidos
como espacos de cultivo da educacdo, compreendidos ndo somente como
objetos de ensino, mas também de pesquisa. As duas primeiras iniciativas tiveram
a inspiracdo no ideario da Escola Nova. O Instituto de Educacdo do Distrito
Federal foi concebido e implantado por Anisio Teixeira, em 1932, e dirigido por
Lourenco Filho, o Instituto de Educacdo de Sdo Paulo, implantado em 1933, por
Fernando de Azevedo (SAVIANI, 2009).

Pelo Decreto 3.810, de 19 de marco de 1932, Anisio Teixeira procurou
reorganizar as Escolas Normais, contemplando a cultura geral e a cultura
profissional. Assim, os Institutos de Educacdo procuraram incorporar as
exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento de
carater cientifico, caminhando para a consolidacdo de um modelo pedagdégico-
didatico, de formacdo docente, corrigindo as ineficiéncias e distor¢cbes das
tradicionais Escolas Normais do passado.

A preocupagdo em formar professores para o secundario apareceu no
inicio do século XIX, o que corresponde hoje aos atuais anos finais do Ensino
Fundamental e ao Ensino Médio, em cursos regulares e especificos. Fez-se
necessaria a criacdo da Universidade para a formacdo desse profissional
docente, pois, até entdo, o oficio era comumente exercido por profissionais
liberais ou autodidatas. Ha de se considerar, ainda, que o niumero de escolas
secundarias, nessa época, era bem pequeno, bem como o numero de alunos. A
industrializacdo no pais trouxe a necessidade de maior escolarizacdo e,
consequentemente, a expansao do sistema de ensino. O aumento da demanda

de professores apareceu como uma consequéncia natural.

Gadotti (1999) traz, em seu livro Historia das ldeias Pedagogicas, um
esboco a partir do Manifesto dos Pioneiros (1932), que explicita a proposta da
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escola novista. Nesse sentido, propde a criacdo da Universidade com a triplice
funcdo de criar a ciéncia, transmiti-la e vulgariza-la. Destaca a formacéo de
professores para escolas primarias, secundarias, profissionais e superiores, com
unidade na preparacdo do pessoal do ensino. Essas ideias foram consideradas
inovadoras para a época, mas nao conseguiram, na pratica, avancar além da

orientacdo da tendéncia liberal renovada progressivistals.

Como se sabe, na aplicacdo do ideario da escola novista, ndo se efetivou,
uma vez que ndo havia condi¢cdes objetivas, no interior da escola, para viabiliza-la
(professores preparados, recursos didatico-pedagogicos etc.), além de se chocar
com as ideias vivas e atuantes da pratica pedagdgica tradicional. A ideologia que
orientava a educacdo da época, sendo liberal, reafirmava a manutencdo do
capitalismo e ndo considerava as influéncias do contexto sécio-politico-econdmico
na vida das pessoas, difundindo os valores de um darwinismo social**. Nesse

prisma, o sistema escolar continuou seletivo e excludente (LUCKESI, 2005).

Ao avancar na histéria, chega-se ao quarto periodo, que se caracterizou
pela “Organizagédo e implantagdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo no padrdo das Escolas Normais (1939-1971)”. Os Institutos de
Educacdo do Distrito Federal e de S&do Paulo foram elevados ao nivel
universitario, tornando-se a base dos estudos superiores de educacao: o paulista
incorporado a Universidade de S&o Paulo, fundada em 1934, e o carioca, a
Universidade do Distrito Federal, criada em 1935.

A partir do Decreto 1.190, de 4 de abril de 1939, deu-se a organizacgao
definitiva da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil e dos
cursos de formacao de professores para as escolas secundarias. Resultou-se, da
orientagao desse decreto, o “esquema 3+1”, adotado nos cursos de Licenciatura e
Pedagogia. Os primeiros formavam professores para as diversas disciplinas dos

curriculos das escolas secundarias; os segundos formavam professores para

13 E também conhecida como Escola Nova e localiza-se no Grupo das Pedagogias Liberais, teve
como precursores Anisio Teixeira, Maria Montessori, dentre outros. Para saber mais sobre a
Tendéncia liberal renovada Progressivista, leia LUCKESI, C. C. Tendéncias pedagdgicas na
pratica escolar. In: LUCKESI, C. C. Filosofia da Educacéo. Sao Paulo: Cortez, 2005.

14 O termo darwinismo social € aqui utilizado como uma associacdo ao darwinismo de Darwin
(1809-1882), cuja doutrina da evolucéo bioldgica € “fundada em dois principios: 1. a existéncia das
condicbes ambientais, e das quais algumas, pela lei da probabilidade, seriam biologicamente
vantajosas; 2. a sele¢do natural gracas a qual sobreviveram, na luta pela vida, os individuos em
gue se manifestassem as varia¢des organicas mais favoraveis”.(ABBAGNANO, 1962, p. 216). A
selecao se d4, dessa forma, de maneira natural e vencem os melhores.
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exercer a docéncia nas Escolas Normais. Pelo esquema “3+1”, trés anos eram
dedicados ao estudo das disciplinas especificas ou conteddos cognitivos e um
ano, a formacao didatica. Salienta-se que, dessa forma, o modelo de formacé&o de
professores em nivel superior perdeu a referéncia de origem, cujos suportes eram
as escolas experimentais, as quais competia fornecer uma base de pesquisa e

dar carater cientifico aos processos formativos.

Esse modelo (3+1), segundo conclusGes de Gatti e Barreto (2009), fora
aplicado também no Curso de Pedagogia, regulamentado em 1939, destinado a
formar bacharéis especialistas em educacdo e, complementarmente, formar
professores para as escolas normais, 0s quais poderiam, por extensao e portaria

ministerial, lecionar algumas disciplinas no ensino secundario.

O Decreto Lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecido como Lei
Organica do Ensino Normal (BRASIL, 1946), trouxe a nova estrutura do Ensino
Normal, que foi dividida em dois ciclos: o primeiro correspondia ao ciclo ginasial
do curso secundério e tinha duracdo de quatro anos. Seu objetivo correspondia
ao ciclo ginasial do curso secundario em Escolas Normais regionais. O segundo
Ciclo, por sua vez, com a duracao de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do
curso secundario, com objetivo de formar regentes do ensino primario e

funcionamento nas Escolas Normais e nos Institutos de Educacéo.

Se, por um lado, os cursos normais de primeiro ciclo, pela similitude aos
ginasios, possuiam curriculos centrados nas disciplinas de cultura geral, no estilo
das velhas Escolas Normais, tdo criticadas, por outro, 0os cursos de segundo ciclo
contemplavam todos os fundamentos introduzidos pelas reformas da década de
1930. Saviani (2009) afirmou que foi criada uma situagcéo dualista, uma vez que
0s cursos de Licenciatura se centraram nos conteddos-cognitivos, em detrimento
do aspecto pedagogico-didatico, tratado como um apéndice de menor
importancia, representado pelo curso de didatica, encarado como uma simples
obrigacdo formal para atender a exigéncia para obtencédo do registro profissional
de professor. Nesse sentido, também o Curso de Pedagogia,

[...] @ semelhanca do que ocorreu com 0s cursos normais, foi
marcado por uma tensdo entre os dois modelos. Embora seu
objeto préprio estivesse todo ele embebido do carater pedagogico-
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didatico, este tendeu a ser interpretado como um conteddo a ser
transmitido aos alunos antes que como algo a ser assimilado
tedrica e praticamente para assegurar a eficidcia qualitativa da
acdo docente. Conseguentemente, 0 aspecto pedagdgico-
didatico, em lugar de se constituir em um novo modelo a
impregnar todo o processo da formacgéo docente, foi incorporado
sob a égide do modelo dos conteddos -culturais cognitivos
(SAVIANI, 2009, p.147).

Vale lembrar que, em 1968, o Congresso Nacional aprovou a Reforma
Universitarial®, pela Lei n° 5.540, de 28/11/68, definindo normas de organizacéo e
funcionamento do Ensino Superior. O periodo ditatorial brasileiro ficou marcado
por fortes ajustes em suas estruturas, por intermédio de leis que confirmaram o
aparato coercitivo do Estado, legitimando seu poder e autoritarismo por meio da
sobreposicao do poder Executivo ao Legislativo, o que resultou, na educacéo,
especialmente no Ensino Superior, em varias mudancas, em prol da manutencéo

da ordem conturbada pela crise educacional no plano interno.

Nesse periodo e no seguinte, a educacao sofreu fortes influéncias da
tendéncia liberal tecnicista, cuja ideologia era/é formar técnicos profissionais, de
forma rapida, para atender ao mercado de trabalho. Nesse sentido, o objetivo
central era o de adequar o sistema educacional a orientacéo politica e econdmica
do regime militar: inserir a escola nos modelos de racionalizacdo do sistema de
producao capitalista (LUCKESI, 2005).

Se, por um lado, evidenciam-se avan¢os com relacdo aos discursos, por
outro, o sistema educacional continuou/continua excludente e dual, oferecendo
um ensino propedéutico que, destinado a elite, prepara para a Universidade, e o

ensino profissionalizante, destinado a classe desprovida de riquezas.

O quinto periodo foi caracterizado pela “Substituicdo da Escola Normal pela
Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996)". As exigéncias para
adequacdes no campo curricular foram desencadeadas pelo golpe militar de

15 A reforma universitaria de 1968 aparece no bojo da formulagdo do projeto nacional-
desenvolvimentista dos anos 50, que advogam um desenvolvimento autbnomo e autossustentado,
em que a problematica da ciéncia e tecnologia passou a integrar a agenda das politicas publicas.
Abolicdo da catedra e sua substituicdo pelo departamento, flexibilidade do ensino, integracao da
pesquisa nas atividades foram algumas das conquistas alcancadas na reforma universitaria, mas
os resultados modestos obtidos foram devidos ao desenvolvimento econémico acelerado, que
induz a busca de “know-how” externo, em detrimento da tecnologia desenvolvida internamente e a
falta de gestores para viabilizagdo da politica (NASCIMENTO, 1991).



76

1964, concretizadas mediante mudancas na legislacdo do ensino. A Lei 5.692/71
(Brasil, 1971) modificou os ensinos primario e médio, introduzindo a denominacao
de Primeiro e Segundo Graus. Na nova estrutura, desapareceram as Escolas
Normais, sendo instituida a habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do

magistério de 1° grau.

O Parecer n. 349/72 (Brasil-MEC, 1972), aprovado em 6 de abril de 1972,
organizou a Habilitagdo do Magistério em duas modalidades basicas: uma com a
duracdo de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42. Série; e
outra com a duracao de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a
62. Serie do 1° grau. Desse modo, o curriculo minimo compreendia o nucleo
comum, obrigatério em todo o territério nacional, para todo o ensino de 1° e 2°
graus, destinado a garantir a formacao geral; e uma parte diversificada, visando a
formacéo especial. O Curso Normal antigo cedeu lugar a uma Habilitacdo de 2°
grau. A formacdo de professores para o antigo ensino primario foi, assim,
reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando-se um

quadro de precariedade preocupante.

Em 1982, para atenuar a gravidade do problema, o Governo criou o projeto
Centros de Formacédo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMS), com objetivo
de revitalizacdo da Escola Normal. Contudo, o projeto teve abrangéncia e
aproveitamento restritos (SAVIANI, 2009).

A Lei 5.692/71 previu a formacao dos professores para as quatro ultimas
séries do ensino de 1° Grau e, para o Ensino de 2° Grau, em cursos de
Licenciatura curta (trés anos de duracédo) ou plena (quatro anos de duracao). Para
o Curso de Pedagogia, além da formacdo de professores para Habilitacdo
Especifica de Magistério, recebeu a atribuicdo de formar os especialistas em
Educacao, diversificados em diretores de escola, orientadores educacionais,

supervisores escolares e inspetores de ensino.

A partir de 1980, surgiu um movimento pela reformulagédo do Curso de
Pedagogia e Licenciatura, que adotou o principio da “[...] docéncia como base da
identidade profissional de todos os profissionais da educagao” (SILVA, 2003, p.

68-79). Esse periodo sofreu, também, influéncias das ideias da Pedagogia
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Progressista Libertadora'® de Paulo Freire, com resquicios, ainda, da opresséo da
ditadura militar. Na visdo de Freire (2002), ha um aspecto significativo nesse
periodo, uma vez que, nos anos 80, acontece uma ruptura com o pensamento

tecnicista que se impunha na area de educacéao até aquele momento.

Nesse prisma, diversos educadores produziram e explicitaram concepcdes
avancadas sobre a formacédo docente, destacando o carater socio-histérico da
formacédo, a necessidade de um profissional com formagao ampla, com pleno
dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, desenvolvimento da
consciéncia critica que |he permita interferir nas condicbes da escola, da

educacao, da sociedade e transforma-las.

Essa concepcdo emancipadora de educacdo e de formacédo avangou na
superacao de dicotomias entre a ideia de professores e especialistas, pedagogia
e licenciaturas, especialistas e generalistas, uma vez que a escola avancava na
democratizacdo de seus espacos, possibilitava revisdo das relacbes de poder e
trabalhava para construcdo de novos projetos coletivos. Essa construcéo teérica
avancou no sentido de construcdo de uma nova concepcado de profissional da
educacdo que tem na docéncia e no trabalho pedagogico, as suas

particularidades e especificidades.

O sexto e ultimo periodo é denominado por Saviani (2009) “Advento dos
Institutos de Educacao e das Escolas Normais Superiores” (1996-2006). Com o
final do regime militar, 0 movimento de mobilizacdo dos educadores no Brasil
alimentava a esperanca de que o problema da formacdo docente seria
equacionado com a nova LDBEN (9.394/96). Entretanto, a LDBEN néo
correspondeu as expectativas, tendo em vista que introduziu, como alternativa
aos cursos de Pedagogia e de Licenciatura, os Institutos de nivel superior de
segunda categoria, provendo uma formag¢ao mais aligeirada e barata, por meio de
cursos de curta duracdo (SAVIANI, 2009). Por conseguinte, tais caracteristicas
foram contempladas nas novas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia,

homologadas em abril de 2006.

16 A Pedagogia Progressista Libertadora, idealizada por Paulo Freire, propde uma relagao
horizontal entre alunos e professor, utiliza os temas geradores como conte(ido e a metodologia € a
discussdo em grupo dos problemas do contexto social dos educandos. Seu objetivo principal €
levar os professores e alunos a atingirem um nivel de consciéncia da realidade em que vivem, na
busca de transformacao social.
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3.2.2 A legislacéo e as politicas educacionais que regulamentam a formacéao
docente anterior & LDBEN n. 9.394/96

Gatti e Barreto (2009) informam que somente apds 1960 € que se encontra
a legislacdo orientadora da formacdo de professores no Brasil, com relacdo a
estrutura curricular dos cursos de formacdo de professores. Nesse contexto, as
Leis n. 4.024/61, 5.540/68, 5.692/71 e 7.044/82 estabeleceram normatizacdes em
niveis federal e estadual.

Como se sabe, com relacdo ao ensino primario (anos iniciais do ensino
formal), a formacéo de professores se dava nas Escolas Normais de nivel médio
(secundério), desde as primeiras décadas do século XX. Por outro lado, a
formacéo de professores para o curso secundario acontecia nas instituices de

nivel superior (licenciaturas).

A Educacdo Basica, no Brasil foi reformulada pela Lei 5.692/71, que
extinguiu as escolas normais. A formacao, por conseguinte, passa a ser feita em
uma habilitacdo do ensino de segundo grau, denominada Magistério. Com a
mudanca, tal formacdo perdeu sua especificidade, uma vez que deveria, ao
mesmo tempo, ajustar seu curriculo no ensino de Segundo Grau (médio) e dar
formacdo de professor. Isso gerou um curriculo disperso, tornando a parte da
formacao especifica muito reduzida. Acredita-se que, dessa forma, ocorreu uma

descaracterizacdo dessa Habilitacdo no que se refere a formacdo para a

docéncia.

Em 1982, o art. 30 da Lei 5.692/71 foi alterado pela Lei n. 7.044/82, que
mantém a formacao na Habilitacdo do Magistério, mas introduz outras opc¢des
formativas para os docentes dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Em
seguida, criaram-se 0s cursos de Licenciatura curta, em nivel superior, com
menos horas-aula do que as licenciaturas plenas, a fim de formar docentes que

poderiam atuar da 52 a 82 séries e da 12 a 42 séries.

O modelo de Licenciatura curta foi criticado, gerando polémicas e

contraposi¢cdes de académicos e entidades corporativas, o que levou o Conselho
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Federal de Educacédo (CFE), alguns anos depois, a emitir orientacdes de tornar,
progressivamente, plenas tais licenciaturas curtas. Estas s0 foram extintas

completamente apds a promulgagéo da nova LDBEN.

Ainda em 1982, o Governo interveio na questdo da formacao de
professores e criou os Centros Especificos de Formacao e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAMSs), como ja informado anteriormente. O objetivo foi atenuar os
problemas detectados com relacdo as caréncias de formacdo docente. Segundo
Pimenta (1995), os CEFAMs foram se expandindo em numero e ofereciam cursos
de formacao integral, curriculos voltados para a formacéo geral e pedagdgica dos
docentes, com énfase nas praticas de ensino e, por isso, conseguiram melhorar a
qualidade da formacao oferecida. Contudo, com a promulgacao da Lei 9.394/96,
nova LDBEN, esses centros, que proviam formacdo em nivel médio, foram

fechados e a formacédo docente foi transferida para o nivel superior.

O Curso de Pedagogia foi reformulado em 1986, pelo Conselho Federal de
Educacao, que aprovou o Parecer n. 161, o qual delegou a esses cursos a tarefa
de oferecer, também, a formacéo para a docéncia de 12 a 42 séries. Esse curso,
de natureza sempre contraditéria, tendo em vista seu histérico legal, ja sofrera
reformulacbes anteriores, a saber: Lei n. 5.540/68, da Reforma Universitaria,
configurada no parecer CFE N. 252/1969 e na Resolucdo n. 2/1969. Com essas
prescricdes, normatizou-se “[...] a formacdo do pedagogo com énfase na
formacdo do especialista, correspondendo ao modelo educacional tecnicista
hegemonico no periodo, e mantém-se ai a formacéo do professor para as Escolas
Normais em nivel de segundo grau”. (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 41). Além de
poder dar aulas nas escolas normais, foi facultado ao pedagogo dar aulas
também nas séries iniciais, como justifica Brzezinski (1996, p. 45):

[...] a estruturagdo do curso de pedagogia facilitou a adocdo da
premissa “quem pode o0 mais pode 0 menos”, isto €, se 0s
licenciados em Pedagogia estavam habilitados a formar
professores de professores primarios, por “osmose” adquiririam o
dominio dos contetudos do curso primério.

Quanto ao curriculo das licenciaturas em geral, as resolugbes do CFE

indicavam um curriculo minimo a ser cumprido em cada uma delas, definido por



80

disciplinas obrigatorias. O desenho curricular dos cursos privilegiava a formacao
na area especifica e a complementacédo pedagodgica ficou somente no final do
curso. Estudos denunciaram os problemas da formag&o docente, no Brasil, nos

periodos compreendidos entre 1950 e 1986. Assim, autores

[..] denunciam uma grande imprecisdo sobre qual o perfil
desejavel a esse profissional, e que diferentes obras, ao longo do
tempo, fazem criticas aos curriculos dos cursos apontados como
enciclopédicos, elitistas e idealistas. Consideram, ainda, que as
diferentes reformas acabaram por aligeird-los cada vez mais
tornando-os, na sua maioria, curriculos de formacao geral diluida
e formacdo especifica cada vez mais superficial (SILVA et al.,
1991, p. 135).

Dai percebe-se a identidade problematica do licenciado, entre duas
formacBes estanques: especialista em area especifica ou professor, ou seja,
matematico ou professor de Matemética? geografo ou professor de Geografia?
Essas questdes ainda se encontram em pauta, uma vez que nao foram resolvidas
até hoje (GATTI, 1992 apud GATTI; BARRETTO, 2009).

Mediante tantas discussdes e controvérsias relacionadas a formacéo
docente, pesquisadores sobre o tema apontam as orientagcdes dos documentos
oficiais e literatura (ANFOPE, 1992, etc.) e alertam sobre a necessidade de

revisdo desses cursos:

v necessidades formativas diante da situacao existente;

v' formas de articulacédo e relacdo entre formacdo em disciplina especifica,
formacdo educacional geral e formacdo didatica especifica, levando em

conta os niveis de ensino;

v novas formas de organizacdo institucional que possam dar suporte a

essas necessidades e novas formas de articulacéo;

v' formacao dos formadores, ou seja, de pessoal adequadamente preparado

para realizar a formacao de professores no nivel de 3° Grau;

v" novo conceito de profissionalizacdo dos professores baseado na proposta
de um continuum de formacgao. (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 42).
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Por conseguinte, em 1990 foi publicada a Declaracdo Mundial sobre
educacao para todos: plano de acéo para satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem elaboradas pela UNESCO. Silva Junior, citado por Souza (2006, p.
2), criticou o conteudo da Declaracao, afirmando que a educacédo € considerada
uma atividade formadora de um ser humano reificado e adaptavel a qualquer
pacto social, discutindo, ainda, a importancia dada as parcerias com a sociedade

civil, que remetem a mercantilizacdo da educacéo.

Nesse mesmo sentido, Souza (2006, p. 2), remetendo-se a Silva Janior,
comentou sobre os dois documentos dos Governos Itamar e FHC: o Plano
Decenal de Educacdo para Todos (1994), publicado com a UNESCO, e o
Planejamento politico-estratégico do MEC (1995-1998), considerado orientador
das reformas educacionais. Tais documentos enfatizaram o papel da escola,
havendo, segundo o autor, uma transferéncia de deveres do Estado para a

sociedade civil, possibilitada pela municipalizacdo da educacéo.

Deve-se reconhecer que, na década de 1980, emergiram pedagogias
contra hegemonicas, porem, houve muitos obstaculos para viabilizar a “abertura
democratica” no pais, apresentando resultados pouco animadores. Varios
municipios!’ tentaram implantar politicas educativas “de esquerda”, orientados por
vertentes progressistas, com Governos de estado e municipios que assumiam a

oposi¢ao contra o regime militar e a ditadura.

Na década de 1990, aconteceu a ascensdo de Governos neoliberais,
orientados pelo Consenso de Washington, que passaram a promover reformas
educacionais caracterizadas pelo modelo do neoconservadorismo. SAVIANI
(2007) explica que fora promovida uma reuniao em 1989, por John Williamson, no
International Institute for Economy, localizado em Washington, para discutir as
reformas consideradas importantes na América Latina. Em 1990, foram
publicados os resultados dessa reunido. Williamson denominou Consenso de

Washington todo

17O Municipio de Uberaba-MG é um exemplo entre os que tentaram implantar politicas educativas
“‘de esquerda”, na gestdo entre 1993-2000, a Secretaria de Educag¢do Municipal abracou a
concepcao pedagdgica freireana, na busca de construir uma escola publica de educac¢éo basica
mais democrética e com maior qualidade no ensino. Para mais informagdes, ver Dalberio (2007).
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[...] o conjunto das recomendac¢fes saidas da reunido porque teria
constatado que se tratava de pontos que gozavam de certa
unanimidade, ou seja, as reformas sugeridas eram reclamadas
pelos véarios organismos internacionais e pelos intelectuais que
atuavam nos diversos institutos de economia. (SAVIANI, 2007, p.
425).

Ora, esses principios refletem os rumos tomados pela politica mundial apos
a ascensdo de Margaret Thatcher na Inglaterra, que governou ente 1979 e 1990,
e de Ronald Reagan, nos Estados Unidos, cujo governo se estendeu de 1981 a
1989. Esse novo pensamento hegemonico orientava o0 ataque ao estado
regulador e a defesa do retorno do estado liberal, idealizado pelos classicos.
Destarte, a orientacdo dentro dos preceitos do Neoliberalismo chega ao Brasil
com forca total, apés a década de 1990, e a pesquisa de Borges (2009, p. 31)

revelou que, nessa perspectiva,

[...] o neoliberalismo de mercado julga o Estado falido e
incompetente para gerir a educacgao; por isso, da énfase ao ensino
privado, na busca da eficiéncia e qualidade de ensino. Propde
uma escola diferenciada e dualista, oferecendo 0 ensino
propedéutico para a formagéo das elites intelectuais, e 0s cursos
profissionalizantes para a classe menos favorecida, atendendo
assim, as demandas do mercado de trabalho.

Assim, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo 9.394/96 foi promulgada
em meio a esse cenario de discussbes, mudanca de paradigmas, debates e

proposicoes.

3.2.3 A formacgao docente p6s LDB (9.394/1996)

Com a promulgagdo da nova Lei, surgiram muitas propostas sobre a
formacao de professores. Contudo, houve um periodo de transicéo e, por algum
tempo, permaneceram as influéncias do periodo anterior. A partir de 2002,
guando foram promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais DCN) para a
formacao de professores, foram feitas as primeiras adaptacdes nos curriculos de

formacdo docente. Posteriormente, foram promulgadas, também, as diretrizes
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curriculares para cada curso de licenciatura, aprovadas pelo Conselho Nacional

de Educacéo.

E importante destacar aqui a exigéncia de nivel superior para 0s
professores da educacédo basica, da LDBEN (9.394/96), expressa nos artigos 62 e
63:

Art. 62 — A formacgéo de docentes para atuar na educacao basica
far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, em Universidades e institutos superiores de educacéao,
admitida como formacg&o minima para o exercicio do magistério na
Educacdo Infantii e nas quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo: | -
Cursos formadores de profissionais para a educacao basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacédo de
docentes para a Educacgédo Infantil e para as primeiras séries do
Ensino Fundamental; Il - Programas de formacao pedagogica para
portadores de diplomas de Educacg&o Superior que queiram se
dedicar & educacdo basica; lll - Programas de educacao
continuada para profissionais de educacgéao dos diversos niveis.

Assim, foi concedida as Universidades a possibilidade de organizacao de
cursos de formacgéo de professores, de acordo com seus projetos institucionais,
desde que fossem feitos em licenciaturas plena, com liberdade para incorporar ou

nao a figura dos Institutos Superiores de Educacao (ISEs).

Na analise de Gatti e Barreto (2009), os ISEs representaram, no ambito
das Faculdades isoladas ou integradas, o novo formato de formacdo docente,
substituindo os cursos fragmentados existentes. Além disso, os ISEs ofereceram
a possibilidade de integracdo, com base comum, na formacédo de professores
para os diversos niveis de ensino e especialidades, institucionalizando a Escola

Normal Superior no ambito dos ISEs (Art. 63).

Nessa época, a maioria dos professores do Ensino Fundamental, no Brasil,
possuia formacgédo de Ensino Médio, no curso de Magistério e, ainda, milhares de
professores leigos. Nas disposi¢des transitorias, a Lei fixou o prazo maximo de

dez anos para que os sistemas de ensino se adequassem as novas normas.

Consequentemente, a superacdo da fragmentacdo dos curriculos de

formacdo passou a ser uma exigéncia legal. A preocupacdo em garantir maior
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articulacdo das diferentes modalidades formativas ficou explicita na legislacéo.
Assim, em 1999, o Conselho Nacional de Educacéo publicou a Resolucao n. 1/99,
que trouxe, em seu artigo 1°, a nova proposta de estrutura formativa contida na
LDB e, nos arts. 2° e 3° a proposta de um carater orgénico para seu

funcionamento e flexibilidade de organizacdo e denominacao.

A Resolucéao trouxe também a preocupacdo com a qualidade do corpo
docente para os ISEs, em seu art. 4° § 1° e incisos; colocou exigéncias maiores
com relacdo a formacdo dos formadores, exigindo uma porcentagem com
qualificacdo em nivel de mestrado, doutorado, dedicacéo exclusiva e comprovada
experiéncia na educacédo basica. Além disso, a resolucdo apontou a necessidade
da participacdo coletiva dos docentes na elaboracdo e avaliagdo do Projeto
Pedagdgico dos Cursos.

Nesse prisma, as proposi¢cdes da LDBEN, reafirmadas na Resolucdo n.
1/99 do CNE, indicaram um novo momento nas perspectivas sobre a formacéo de
professores, tanto na estrutura curricular, como na articulagdo formativa dos
curriculos e, ainda, na preocupacdo com a qualificacdo dos formadores de
formadores, dos professores da Educacdo Basica. Ademais, para as
Universidades, a formacédo cientifica sempre foi uma exigéncia, concretizada por
meio das pesquisas propostas nos curriculos de formacdo docente. Entretanto,
apos essa Resolucdo, foram autorizados cursos de formacdo de professores
isolados, em Escolas Normais Superiores, perdendo a organicidade de formacao

docente.

As orientacdes das Diretrizes Nacionais para a formacdo de professores
foram colocadas em segundo plano, criaram-se cursos de licenciaturas

independentes, perdendo as articulagbes previstas. Assim,

A desagregacdo que as pesquisas evidenciam no que respeita a
formacg&o de professores e sua fragmentacdo interna em termos
de curriculo parece corresponder a interesses institucionais
cristalizados, ou a falta de perspectivas quanto ao perfil formador
do profissional professor, e a reducdo de custos. Além da
estrutura integrada exigida aos ISEs, as condi¢des definidas para
a contratacdo de docentes especificamente para eles também
podem ter concorrido, no ambito das instituicdes privadas, em
virtude de seu custo maior, para que a ideia de um centro
especifico formador de docentes, fosse um instituto ou uma
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faculdade, ndo vingasse. Para as instituicbes universitarias
publicas, alteragbes estratégicas de curriculo ou estrutura
organizacional implicariam remanejamentos institucionais e de
docentes, 0 que demandaria mudanca da cultura formativa, de
representacoes cristalizadas. (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 46).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica foram instituidas em 2002, com preocupacdo maior no
desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e profissionais dos
professores. Suas orientagbes foram direcionadas para o0s professores que
atuardo na educacéo béasica, em diferentes niveis. Indicaram que a formacgéo para
0 exercicio profissional especifico deve considerar, de um lado, a formacédo de
competéncias necessarias a atuacdo profissional, como foco a formacéo
oferecida e a pratica esperada do futuro professor e, de outro, a pesquisa, com
foco no ensino e na aprendizagem, para compreensdo do processo de construcao

do conhecimento.

As Diretrizes postularam, ainda, que as aprendizagens deverdo ser
orientadas pelo principio da acao-reflexdo-acao, tendo a resolucao de situacdes-
problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas. No artigo 6°,
reafirmou a importancia da cultura geral e profissional, conhecimento pedagogico

e conhecimento advindo da experiéncia (BRASIL, 2002).

Ademais, as Diretrizes orientaram que a “[...] pratica devera estar presente
desde o inicio do curso e permear toda a formacao do professor’, em qualquer
especialidade (art. 12), e explicitaram que “[...] a flexibilidade necessaria, de modo
que cada instituicdo formadora construa projetos inovadores e proprios,
integrando os eixos articuladores nelas mencionados” (art. 14). Apontaram,
também, os seis eixos articuladores para a construcdo da matriz curricular dos
cursos de licenciaturas, a saber: 1) os diferentes ambitos de conhecimento
profissional; 2) o da interagdo e da comunicacdo, bem como do desenvolvimento
da autonomia intelectual e profissional; 3) o da relagcdo entre disciplinaridade e
interdisciplinaridade; 4) o da formacdo comum com a formacéo especifica; 5) o
dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos filosoficos,
educacionais e pedagogicos que fundamentam a acdo educativa; 6) o das

dimensdes tedricas e praticas.
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Na visdo de Gatti e Barreto (2009), entende-se que essa Resolucdo € o
guia basico para os cursos de formacdo de professores, devendo as demais
diretrizes curriculares especificas de area toméa-la como referéncia. Entretanto,
nota-se que, embora o0s projetos pedagogicos dos cursos formadores de
professores adotem essa referéncia, nem sempre, na pratica, concretizam-na em
seus curriculos. O que se V&, nos curriculos das licenciaturas diversas, € um peso
enorme de disciplinas fragmentadas em horas-aulas, com pouca integracdo com
as disciplinas pedagogicas. H4, nesse aspecto, uma orientacdo normativa de
articulacdo dos cursos formadores com o0s sistemas e as escolas de educacao
basica, para propiciar a pratica e a experiéncia com a vida escolar, porém, essa

iniciativa ainda se faz timida nas instituicdes formadoras.

A Politica Nacional para a Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacao Basica foi instituida pelo Decreto presidencial n°. 6.755/2009, dispondo
sobre a atuacdo da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior) para o fomento a programas de formacéo inicial e continuada. A
proposta foi “[...] organizar em regime de colaboracdo entre Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, a formacéao inicial e continuada dos profissionais
do magistério para as redes publicas de educagao basica” (art. 1°) e objetivou
apoiar “[...] a oferta e a expanséo de cursos de formacao inicial e continuada a
profissionais do magistério pelas instituicbes publicas de Educagédo Superior”.
Pretendeu, ainda, equalizar nacionalmente as “[...] oportunidades de formacao

inicial e continuada dos profissionais do magistério” (art. 3°, incisos Il e IlI).

Outra inovacao de tal politica foi a orientacdo para a criacdo de Foruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacgdo docente, com representantes de
varias instituicdes, para articular planos estratégicos a serem formulados em
coparticipacdo, a partir de diagnosticos, assim como acompanha-los e avalia-los.
Os secretérios estaduais de Educacdo devem presidir esses foruns em seus
respectivos estados. O Ministério da Educacdo (MEC) tera a incumbéncia de
aprovar o plano estratégico, apoiando as acdes de formacdo por meio de
concessao de bolsas de estudo e bolsas de pesquisa para professores, provendo
auxilio a projetos relativos as agdes propostas e aprovadas, como também dando
apoio financeiro aos estados, Distrito Federal, municipios e instituicdes publicas

para a implementacéo dos projetos.
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O Decreto propds, ainda, acbes formativas, no sentido de prever a
articulacdo entre as instituicbes de Ensino Superior e as redes de ensino da
Educacdo Basica e a participacdo dos estudantes nas atividades de ensino da
educacdo bésica e de ensino-aprendizagem da escola publica, com projetos
pedagogicos, fomentados pela Capes, que proponham a inovacdo nas matrizes
curriculares e percursos formativos, bem como propostas de revisdo da estrutura
académica e curricular dos cursos de licenciatura e pesquisa que impactem a

formacao de docentes (artigos 10 e 11).

Atualmente, a Capes subsidia o PIBID (Programa Institucional de Iniciacéao
a Docéncia), inicialmente nas Universidades publicas e, agora, se estendendo
para as privadas. Tal programa pretende, dentre varios objetivos, melhorar a
qualidade dos cursos de formacgdo docente, propiciando aos licenciandos a
superacao da dicotomia entre teoria e a pratica, colocando-0s em contato com as
escolas de educacédo basica para a convivéncia e a experiéncia docente por maior
tempo e com a possibilidade de vivéncias enriquecedoras para a formagao em
processo. Como essa orientacdo € recente, percebe-se um movimento de
ampliacdo nos cursos e recursos concernentes a formacdo docente. Entretanto,

necessita-se de mais tempo e foco para se avalia-la.

Analisando criticamente as inovacfes na estrutura das instituicbes e
curriculos da formacé&o de professores no Brasil, Gatti e Barretto (2009) ponderam
que qualquer proposta de inovagcdes esbarra na representacao tradicional e nos
interesses instituidos, o que dificulta repensar essa formacdo de modo mais
integrado e em novas bases, bem como a implementacéo de formatos novos que
trariam avancos qualitativos nos cursos de formacao, com reflexos nos trabalhos
pedagdgicos desenvolvidos nas escolas, como ocorreu em VAarios paises nos

altimos anos, como, por exemplo, Cuba, Coreia e Irlanda.

Desse modo, as propostas contidas no Decreto Presidencial 6.755/2009,
na visdo de Gatti e Barretto (2009), buscaram responder a desafios apontados por
décadas nas analises realizadas nos paises, sobre o processo de formacao de
docentes, entre eles, conseguir articulagdo entre niveis de gestdo e também entre
a interinstituicbes, bem como destas com as redes de ensino, escolas e outros
espacos educativos nao formais; dar organicidade a matriz curricular e processos

formativos; repensar curriculos e suas formas de implementagdo, revendo
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estruturas das instituicbes formadoras e dos cursos; estudar mais a fundo os

préprios processos formativos em suas diversas modalidades.

Em nossa visdo, com isso, estd se buscando um rompimento com
estruturas tradicionais de formag&o, mobilizando os instituidos ja cristalizados em
direcdo a uma transformacdo nas acdes formativas. Desse modo, a proposta,
como tal, avanca, embora aspectos burocraticos e financeiros incluidos na forma
de realizagdo possam criar obstaculos a agilidade de implementacdo (aspectos
dos arts. 4°, 5°, 6°, 8° e 13).

7

Outro fator que dificulta € a mentalidade e representacdes vigentes nas
instituicbes e seus membros, que se acham impregnadas pela conformacdo que
historicamente se instituiu entre nés quanto a formacao de professores. Deve-se,
também, considerar a tensdo entre académicos, tecnologos e educadores, em
gue a questado do racionalismo e do enciclopedismo se opde as intencionalidades

e finalidades humanisticas.

Assim, acreditamos que a educacgdo verdadeiramente inclusiva € aquela
que, na esteira do pensamento de Severino (2001), contribui com 0S recursos
simbdlicos do conhecimento para garantir a todos e todas a fruicdo dos bens
sociais e o direito da participacdo politico-social, mediados por direitos objetivos.
S6 dessa forma, a educacao “[...] constréi a cidadania e legitima a insercao dos
individuos na polis” (SEVERINO, 2001, p. 90).

Ao analisar criticamente as politicas e as praticas do sistema educacional
brasileiro, verificamos que as politicas educacionais atuais encontram-se
orientadas pelos valores do neoliberalismo, que reafirmam os preceitos de uma
sociedade capitalista, excludente e seletiva. Se, por um lado, apresentam
discursos democraticos e includentes, defendendo a democratizacdo do acesso a
escola; por outro, organizam-se sistemas duais de ensino: uma escola
propedéutica para a elite — que garante o acesso dos alunos ao conhecimento
cientifico e, portanto, o alcance dos cursos de graduacédo mais concorridos e que
assegurem maior status social; e uma escola técnico profissionalizante para a
maioria que pertence a classe menos abastada, com possibilidade de acesso aos
cursos de graduagcdo de menor status social, entre eles, os cursos de

Licenciatura, que formam professores.
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Diante do exposto, pode-se afirmar que a histéria da formacdo dos
professores, nos ultimos dois séculos, explicita sucessivas mudancas introduzidas
no processo de formacdo docente, com um quadro de descontinuidade, embora
sem rupturas. Com relacdo a questdo pedagdgica, que, no inicio, era ausente, o
tema foi penetrando lentamente até ocupar posicdo central nos ensaios de
reformas da década de 1930; estad presente nas politicas e discussdes atuais
sobre formacdo de professores, sem encontrar, ainda, um encaminhamento

satisfatorio e coerente entre o contetdo dos discursos e a sua efetivagéo pratica.

Por fim, na histéria brasileira, as politicas formativas evidenciam sucessivas
mudancas, contudo ainda néo estabeleceram um padrdo minimamente
consistente de preparacdo docente para resolver os problemas enfrentados pela
educacao escolar, principalmente com relacdo a qualidade do ensino.

No Governo Lula, houve um investimento na Educacao Superior, por meio
dos projetos de expansdo universitaria. A Universidade cresceu em numero de
vagas, oportunizando maior inclusdo na Educagdo Superior. Todavia, a
Universidade brasileira ainda se depara com muitas dificuldades, iniciadas pela
insercao histérica na sociedade capitalista. Os recursos sao parcos e muita coisa
ainda precisa ser feita para que se alcance uma Universidade democrética e de

qualidade para todos que a desejarem.

Severino (2009) afirma que a Universidade enfrenta problemas no interior
de sua esfera especifica, como lugar de producao, sistematizacéo e disseminacdo
do conhecimento, problemas ainda ndo superados. Nesse prisma, persiste o
desafio para a Universidade brasileira rever com “[...] criticidade, criatividade e
competéncia, sua relacdo com o conhecimento, tratando-o como processo e nao
como produto, equacionando-o como mediagcdo da educagdo e essa como
mediagao da cidadania e da democracia” (SEVERINO, 2009, p. 254).

No tocante a Universidade que oferece os cursos de licenciatura e forma
professores, para a formacdo docente realmente de qualidade — aquela que
atenda as prementes necessidades, considerando o contexto social, econdémico e
politico do Brasil, muitos aspectos ainda devem ser revistos, entre 0s quais,

elencamos, aqui, aqueles considerados imprescindiveis:
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- Que a Nacdo assuma a educacdo realmente como prioridade,
comprovada nos ricos e importantes investimentos realizados na formacao inicial
e continuada (cultura geral, especifica na area de conhecimentos,

profissionalizante e formacéo pedagogica — “Didatica”);

- Que se dobre o valor do investimento do PIB (Produto Interno Bruto) na
educacado, a fim de garantir a efetivacdo das politicas educacionais, para que
sejam colocadas efetivamente em pratica, ultrapassando o nivel dos discursos

politicos vazios existentes;

- Que os curriculos da formacéo docente possam subsidiar a abertura para
a superacédo de paradigmas conservadores da modernidade, e possa adotar uma
visdo mais ampliada sobre a interdisciplinaridade, o trabalho em grupo, o
processo de ensinagem!® na perspectiva da construcdo do conhecimento, a
avaliacao, a interdependéncia entre a teoria e a pratica; tudo isso considerando o

tripé ensino, pesquisa e extensao;

Que os curriculos dos cursos de formacédo de professores garantam a
formacdo que contemple conteudo, técnica (forma), formacdo pedagdgica e,

também, a formacéo politica:

e Que haja revisdo dos investimentos na carreira do professor, com planos
de carreira eficientes e garantia de salarios dignos e valorizacdo dos
profissionais que se destacam na missdo de ensinar;

e Que o profissional docente tenha melhores condicbes de trabalho no
cotidiano escolar: horas destinadas ao planejamento conjunto, ao estudo, a
reflexdo sobre a sua pratica, a troca de experiéncias e a busca de
estratégias e recursos inovadores;

e Que se promova conscientizagcdo da sociedade como um todo, sobre o
valor da educacédo para o pais e, consequentemente, dos educadores que

sao os atores coadjuvantes desse processo.

Por fim, nota-se que a melhoria do processo de formacdo de professores
carece de muito mais do que Leis e Decretos. E um grande desafio que exige

muito investimento, tempo, colaboracdo de todos, mudanca de mentalidade e

18 Termo utilizado por Pimenta e Anastasiou, cujo significado indica que, se ha ensino, tem que
haver, consequentemente, a aprendizagem. Portanto, é a fusdo dos dois termos: ensino e
aprendizagem. Ver mais informac8es em Pimenta e Anastasiou (2002).
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comprometimento de toda a sociedade. Destarte, 0 desanimo e o conformismo
devem ser superados. Por isso, conclui-se, na esteira de Gentili (1996),
retomando a sentenga gramsciana que aqui tem o sentido exato: o pessimismo da
inteligéncia, o otimismo da vontade. Deve-se usar 0 pessimismo da inteligéncia
para compreender criticamente a acfes e as consequéncias perniciosas e
ofensivas da ideologia neoliberal em desfavor da formacéo de professores para a

educacdo da maioria, que € a classe menos abastada.

Porém, ndo se pode abrir mdo do otimismo da vontade, o qual ajuda todos
e todas a se manterem esperancosos e ativos perante os desafios e na luta
contra o sistema de exclusdo social, que enfraguece as bases de sustentacdo
democrética, restringindo o direito a educacédo, que € pré-requisito essencial para
a conquista da cidadania. Cré-se, desse modo, que a cidadania completa sé pode
ser efetivada numa sociedade igualitaria, construida com o esfor¢co conjunto,

paciente, ativo e esperanc¢oso de toda a sociedade.

A mobilizagéo e a forga dos educadores tém importéncia fundamental para
a missao de construir um sistema educacional de Ensino Superior que realmente
prepare e certifigue professores, dotados de ampla e solida formacdo, para,
consequentemente, poderem contribuir com uma escola de educacdo basica,
muito mais proficua, portanto, de boa qualidade e eficiente no processo de

ensino.

Nesse sentido, a formacao do professor alfabetizador também passa por
varios momentos, como podemos observar a partir da apresentacdo dos
programas de formacdo continuada ofertados aos professores do municipio de
Guajara-Mirim, na subsecdo a seguir, programas que ocorreram em tempos
distintos e por periodos especificos e que trazem em sua metodologia

singularidades.

3.3 Os programas de formacao continuada em alfabetizag&o oferecidos no
municipio de Guajara-Mirim-RO
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Nesta subsecao, apresentamos os trés programas de formacao continuada
oferecidos aos professores alfabetizadores da Rede Publica Municipal de
Guajara-Mirim (RO), objetos desta pesquisa, trazendo a concep¢do de
alfabetizacdo e letramento presentes na proposta metodolégica dos referidos
programas, destacando que, de alguma forma, eles avancam quando se

desvinculam da ideia de métodos fechados, entre outros avancos.

3.3.1 Pré letramento — alfabetizacdo?!®

A forma de organizacdo do programa busca reintegrar a autonomia das
formas de gestédo, onde a forma adotada para administrar € a colaboracédo entre

os trés ambitos de governo: Federal, Estadual e Municipal.

O programa possui o Guia Geral do Pro-Letramento (BRASIL, 2007) que
pode ser considerado o principal documento orientador do Programa Pré-
Letramento, 0 qual apresenta as principais diretrizes organizadoras da proposta
de formacéao. De acordo com esse documento, os sistemas de ensino, a partir da
adesdo a estratégia de formacdo junto ao MEC, assumem 0 compromisso de
coordenar, acompanhar e executar as atividades relacionadas ao Pré-Letramento

em seu municipio/regiao.

As secretarias de educacdo tém a responsabilidade de indicar o
coordenador que tem as fun¢des administrativas e logisticas, como também a
indicacdo do tutor que coordenard 0s encontros presenciais de formacao
continuada com os professores cursistas na sua rede de ensino, além de outras
atribuicées (BRASIL, 2007).

No Guia Geral do Programa esta descrito seus objetivos, atribuicbes e
funcdes, bem como este documento apresenta uma concepc¢ado de formacao
continuada que enfatiza o carater reflexivo e investigativo da formacédo, a qual
considera o docente sujeito da acao e “valoriza suas experiéncias pessoais, suas

incursdes tedricas, seus saberes da pratica e possibilita-lhe que, no processo,

19 O Pr6-Letramento compreende dois cursos de formagao continuada, um deles voltado para a
area de Matematica e o outro, objeto central deste trabalho, inerente & area de Alfabetizacéo e
Linguagem. Como a estratégia formativa se realiza de forma integrada, ndo se pode desconsiderar
as implicacdes que esse tipo de organizacao traz para a andlise do tema em questéo.
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atribua novos significados a sua pratica e compreenda e enfrente as dificuldades

com as quais se depara no dia-a-dia” (BRASIL, 2007, p.2).

O programa constroi um discurso que articula a formagdo a
profissionalizacao, utilizando como argumento a implementacdo de uma politica

de formacé&o que tenha como objetivo principal a melhoria da qualidade do ensino.

Nesse sentido podemos recorrer a Novoa (1991) quando enfatiza que
dentro do contexto educacional contemporaneo a formac&o continuada se
apresenta como um recurso que possibilita a melhoria da qualidade do ensino, o

resgate da figura do mestre tdo desvalorizado nos dias atuais.

O material didatico utilizado pelos professores cursistas possui 07 (sete)

fasciculos, sendo:
e Fasciculo 1: Capacidades Linguisticas: alfabetizacdo e letramento;
e Fasciculo 2: Alfabetizacdo e Letramento: questdes sobre avaliacao;

e Fasciculo 3: A organizacdo do tempo pedagdgico e o planejamento do

ensino;

e Fasciculo 4: Organizacdo e uso da biblioteca escolar e das salas de

leitura;
e Fasciculo 5: O Ludico em sala de aula: projetos e jogos;
e Fasciculo 6: O Livro Didatico em Sala de Aula: algumas reflexdes;
e Fasciculo 7: Modos de Falar e Modos de Escrever.

Os fasciculos foram produzidos pelas universidades que integram a Rede
Nacional de Formagdo Continuada, com o objetivo de apresentar o0s
conhecimentos da area da Lingua Portuguesa que necessitam ser ensinados nos
primeiros anos do ensino fundamental. O programa possui ainda mais dois
fasciculos complementares, os quais apresentam orientacdes sobre a atuacdo do

tutor e narrativas de experiéncias de professores alfabetizadores.

Os temas selecionados para fazer parte dos fasciculos buscam objetivos
coerentes com o contido em documentos oficiais e em outras politicas do MEC,
visando uma reorganizacdo da pratica educacional para o 1° 2° e 3° ano do

ensino fundamental.
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A carga horéaria do programa conta com: formacdo de tutores com 180
horas na primeira etapa e 180 horas no revezamento. Para os professores
cursistas o programa oferece 120 horas de formagdo na primeira etapa e 120
horas no revezamento, sendo dividida da seguinte forma: 84 horas de encontros

presenciais e 36 horas a distancia, totalizando 120 horas.

Os encontros tém duracdo de 04 horas semanais, contando com 21
encontros. Quanto a avaliacdo os tutores e cursistas sdo avaliados a partir dos
seguintes critérios: frequéncia minima de 75% (setenta e cinco por cento) nas
atividades presenciais, realizacdo satisfatéria das tarefas previstas em cada
fasciculo, auto-avaliacdo do professor, considerando o percurso durante o
Pré-Letramento, as contribuicbes do curso e as mudancas em sua pratica

pedagdgica.

Partindo da leitura e andlise do material didatico, mais especificamente dos
fasciculos pode-se constatar que o material traz significativas contribuicdes para
os docentes e para o sistema educacional, apresentando um conceito preciso dos
termos alfabetizacdo e letramento. O material ainda aponta algumas metas para o
1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental de 9 anos, indicado como agbes e
atividades a serem realizadas com as turmas de alfabetizagéo.

Pode-se perceber que a linguagem pedagdgica que estd presente no
material didatico do programa se alicerca em teorias de diferentes epistemologias,
ficando predominante o construtivismo e a alfabetizacdo numa perspectiva de
letramento. Evidencia-se o construtivismo pelo fato de que o programa propde
gque ao aluno participe ativamente do proprio aprendizado, mediante o
desenvolvimento do raciocinio, resolucdo de problemas, estimulo a duvida,
evitando conhecimentos prontos e acabados, como também a criacdo de
condi¢cbes favoraveis para um contato mais prazeroso e intenso com 0 universo

da leitura e escrita.

Na perspectiva de letramento a alfabetizacdo vem considerar que letrar é
conduzir o aluno as praticas sociais de leitura e escrita, inserindo-a no mundo das
letras em seu sentido e contexto social. E levar o aluno a compreender o que |é e
guestionar, ou seja, a capacidade do aluno se apropriar da leitura a partir de suas

praticas sociais.
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3.3.2 Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)?°

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (conhecido como
PNAIC) foi um compromisso formal firmado entre o Governo Federal, estados e
municipios, com o intuito de alfabetizar todas as criancas até os oito anos de
idade, mais precisamente no final do 3° ano do Ensino Fundamental (BRASIL,
2012). Os municipios que aderiram ao PNAIC firmaram o compromisso de
alfabetizar todos os alunos até o final do ciclo de alfabetizacdo em lingua
portuguesa e em matematica e se responsabilizaram em realizar avaliacbes
anuais, que seriam aplicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP, junto aos concluintes do 3° ano do Ensino
Fundamental. Os estados, por sua vez, se comprometeram a dar apoio aos
municipios que aderiram ao PNAIC, colaborando, assim, para sua implantacao.
O referido programa foi lancado em 2012 com a intencéo de contribuir de maneira
tedrica e pratica para os alfabetizadores no processo de alfabetizacdo e
letramento, proporcionando-lhes referenciais teodricos, materiais curriculares e
pedagogicos que visaram contribuir para as discussées em torno do processo de
alfabetizacdo em uma perspectiva do letramento. A formacgéo foi fundamentada

em quatro eixos de atuacédo, destacados no artigo 6° da portaria n°® 867/2012:

1. Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores; 2. Materiais
Didaticos e Pedagdégicos; 3. Avaliacdes; e 4. Gestdo, Controle Social e

Mobilizacao.

A capacitacdo em questdo ocorreu nos anos de 2013 (linguagem) e 2014
(matematica), contando com uma carga horaria de 120 horas por ano. As
formacdes dos professores alfabetizadores foram realizadas por orientadores de
estudos que eram capacitados em encontros destinados a suas formacdes. Os
orientadores eram professores dos quadros de servidores da educacéo e fizeram
um curso especifico, com 200 horas de duracdo por ano, ministrado por
universidades publicas. Cada professor alfabetizador recebeu a formacédo em seu

préprio municipio e foram contemplados com uma bolsa de estudos mensal no

20 \Ver PACTO, 2018.
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valor de R$ 200,00 (duzentos reais), uma ajuda de custo destinada a viabilizar a
participacdo nos encontros presenciais. Além disso, cada professor teve a sua
disposicao materiais de apoio ao desenvolvimento de suas a¢gdes em sala de aula
para servir de complemento no processo de alfabetizacdo, entre 0s quais,

destacamos:

l. Cadernos de apoio para os professores matriculados no curso de

formacéo;

Il. [I. Livros didaticos de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental e
respectivos manuais do professor, a serem distribuidos pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para cada turma de

alfabetizacéo;

II. [ll. Obras pedagogicas complementares aos livros didaticos
distribuidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico — Obras

Complementares para cada turma de alfabetizacéo;

V. IV. Jogos pedagdgicos para apoio a alfabetizacdo para cada turma
de alfabetizacéo;

V. V. Obras de referéncia, de literatura e de pesquisa, distribuidas pelo
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) para cada turma de

alfabetizacéo.

VI. VL. Obras de apoio pedagdgico aos professores, distribuidas por
meio do PNBE para os professores alfabetizadores;

VII.  VII. Tecnologias educacionais de apoio a alfabetizacdo para as

escolas.

A proposta do PNAIC visou a qualificacdo dos professores alfabetizadores
com o proposito de contribuir para a melhoria de suas praticas alfabetizadoras e,

assim, aumentar os indicadores de formacé&o das criancas.

Com relacdo a alfabetizacdo, o PNAIC trouxe, em suas propostas teoricas
e didaticas, a visdo de que o ensino do sistema de escrita alfabético deveria ser

promovido com a valorizag&o de praticas na perspectiva do letramento.

O programa teve relevante contribuicdo para a formagdo continua dos

alfabetizadores, que, ao longo dos estudos, puderam, por meio das propostas
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didaticas, reconhecer os direitos de aprendizagem dos alunos, conhecidos e
desenvolvidos em atividades sugeridas pela formacédo, apresentando uma
proposta de aprendizado mais significativo para os momentos de apropriacdo do
sistema de escrita.

N&o podemos negar que o PNAIC teve sua parcela de contribuicdo para a
formacdo continuada dos professores alfabetizadores, como ja mencionado,
porém, devemos ter claro que o sucesso ou fracasso de uma formacdo ndo pode

recair sobre os professores.

E evidente que, de fato, cada alfabetizador tem sua responsabilidade com
sua formacdo, atuacdo e pratica no ambiente da escola, mas o processo de
alfabetizar e letrar ndo pode ser compreendido como uma receita pronta que deve
ser apresentada e absorvida em cursos de capacitacdo; Apesar da grande
relevancia desses para o desenvolvimento do ambiente da sala de aula, o
desenvolvimento de praticas de alfabetizacdo baseadas no conceito de
letramento é construido no envolvimento do professor com sua formagdo e com

uma participagéo coletivo do sistema de educacéao.

3.3.3 Ler: prazer e saber?!

Trata-se de um projeto de intervencdao em que o foco era a leitura e escrita,
na escola e fora dela. O objetivo era formar mediadores de leitura/disseminadores
das propostas do projeto que, por meio de atividades diversificadas, estimulassem
em criangas, jovens e adultos o gosto pela leitura e sua competéncia engquanto
leitores. O projeto propunha um contato prazeroso das criangas, jovens e adultos
com diferentes géneros discursivos, como forma de favorecer o gosto pela leitura
e ampliar a compreensdo de mundo, contribuindo para o seu sucesso ao longo da
trajetdria escolar e profissional. Entre as varias atividades propostas, destacavam-
se as rodas de leitura, momentos em que, sob a coordenacao de um mediador, as

pessoas se reuniam para ler e comentar o que leram.

21 Ver PROJETO, 2018.
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O projeto foi dirigido para as escolas publicas, tendo como publico direto
técnicos de secretarias e os professores que atuariam como multiplicadores das
propostas junto a seus pares. Seu publico indireto sdo outros educadores
envolvidos na multiplicacdo das propostas e, finalmente, alunos do Ensino

Fundamental, além de criancas, jovens e adultos da comunidade.

A formacdo dos mediadores, com duracdo de um ano, foi realizada por
meio de oito oficinas de oito horas cada, agrupadas em quatro momentos. Nelas,
0s participantes conheciam as propostas do projeto e trabalharam com géneros
discursivos de maior circulacdo social. Além disso, vivenciaram atividades de
leitura articuladas a momentos de reflexdo e discussdo acerca das caracteristicas
desses géneros, da organizacdo dos tempos e espacos da leitura, das condi¢cdes
de implementacdo do projeto, dos avancos e dificuldades decorrentes das

atividades e do registro de todo esse processo.

O projeto Ler: Prazer e Saber foi realizado pela Construtora Camargo
Corréa, Energia Sustentavel do Brasil, Instituto Camargo Corréa e Secretaria
Municipal de Educacdo de Guajara-Mirim (RO), em parceria com o Centro
Despertar e 0 Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Agao
Comunitaria (CENPEC).

FIGURA 16 — Foto da Mesa de autoridades no Encerramento do Programa Ler: Prazer e
Saber
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2012.

Nesse programa, ndo esta presente a concepcdo de alfabetizacdo da
forma como é concebida pelos dois outros programas, mas aparece 0 termo
letramento dentro do contexto do objetivo geral do referido programa ao promover
a ampliacdo e a diversificacdo do letramento. Nesse contexto, compreendemos
gue um dos pontos comuns dos trés programas oferecidos aos professores
alfabetizadores da Rede Publica do municipio de Guajar4-Mirim-RO sédo as
praticas de letramento. Dentro das ac¢des previstas no programa, estava a entrega
da biblioteca movel a todas as escolas participantes, promovendo, dessa forma, o

acesso ao acervo de 400 titulos diferentes de leituras.

FIGURA 17 — Foto da Biblioteca mével
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2012.

E importante ressaltar que, ao falarmos em alfabetizar criancas no Brasil,
podemos nos referir a praticas diversas de ensino da leitura e da escrita, desde
aquelas vinculadas ao ensino de letras, silabas e palavras com base em métodos
sintéticos ou analiticos e que usam textos cartilhados, até as que buscam inserir
os alunos em praticas sociais de leitura e escrita. Da mesma forma, podemos nos
referir a praticas desenvolvidas em diferentes espacos: na familia, no trabalho, na
escola. Considerando que esta Ultima é a instituicdo oficial responsével pelo
ensino da leitura e da escrita, podemos considerar que, mesmo nesse espaco,

esse ensino tem apresentado certa diversidade.

Embora haja documentos oficiais do Governo Federal prevendo acfes de
formacao continuada de professores e politicas publicas que visam atingir metas
estabelecidas pelos organismos financiadores da educacéo brasileira, percebe-se
gue as metas ainda estdo longe de serem alcancadas e é necessario investigar
0s motivos desse ndo atingimento, e é nessa necessidade que esta pesquisa se

fundamenta.

Os programas de formacdo continuada para alfabetizadores, idealizados,
planejados e executados pelo MEC em parceria com as secretarias estaduais e
municipais, aconteceram e, além desses, ainda houve secretarias estaduais e
municipais que buscaram parcerias em outros programas. Contudo, os indices

continuam abaixo do esperado, a qualidade da educacéo brasileira ainda nao foi
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destaque e as criancas ndo estdo alfabetizadas dentro do periodo pré-

determinado.

Vale ressaltar que entendemos a ideia de que o papel da teoria € oferecer
aos (as) professores (as) a compreensdo dos contextos histéricos,
organizacionais, culturais, sociais e de si mesmos como profissionais, que
realizam suas atividades docentes, para intervir, criticar, transformando-os. Todos
os programas de formacdo continuada aqui estudados - Pro-Letramento
(Alfabetizacdo), Ler: Prazer e Saber e PNAIC — possuem uma caracteristica

comum na sua proposta metodologica: a teoria aliada a pratica.

Segundo Zeichner (1998, p. 127), os conhecimentos produzidos nas
universidades as vezes ndo tém sentido para as escolas e 0 que se € produzido

na escola ndo é valorizado pela universidade.

Ja Tardif (2008, p. 237) defende que os professores que atuam nas escolas
também sado produtores de conhecimento no seu trabalho cotidiano e o que os
mesmos produzem em sua aplicacdo ndo convém de saberes produzido por
outros, “[...] mas também um espaco de producdo, de transformacdo e de

mobilizacdo de saberes que |lhe séo préprios”.

E a partir dos estudos desses autores que compreendemos que a
formacdo do (a) alfabetizador (a) ndo pode prescindir de estudos especificos
sobre Linguistica aplicada a educacdo, tanto a Psicolinguistica quanto a
Sociolinguistica, além das teorias sobre aprendizagem e desenvolvimento das
criancas e dos estudos que visam compreender o processo de alfabetizacédo e

letramento na infancia.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS COLETADOS

Nesta secdo, apresentamos o resultado do trabalho que realizamos com a
criacdo dos dados colocados em nosso estudo empirico. Analisaremos os dados
organizados a partir do questionario aplicado as professoras sobre 0s programas
de formac&o continuada e interpretamos de acordo com o referencial teorico
pertinente. Organizamos as categorias de analise com base nos estudos de
Bardin e optamos por inserir as respectivas perguntas, dentro de cada categoria
escolhida a priori e com base nos objetivos propostos. Outra analise foi feita a
partir dos dados coletados na entrevista, organizados em um quadro com
fragmentos das falas das entrevistadas, que também serdo apresentados nesta

secao.

4.1 Programas de formagéo continuada: o olhar do professor

Nesta subsecdo, apresentamos os resultados da pesquisa a partir do
questionario com os participantes dos cursos de formacao continuada oferecidos
no municipio de Guajara-Mirim. Considerando o objetivo geral desta pesquisa,
gue é analisar, a partir da visdo dos professores, a aproximacao entre teoria e
pratica nos cursos de formagdo continuada ofertados aos professores
alfabetizadores no municipio de Guajara-Mirim, aplicamos o questionario e, a

partir das respostas, foi possivel elencar categorias de analise iniciais.

Elencamos como categorias de analise: 1- Recepcdo dos cursos de
formacdo continuada oferecidos; 2 - Valorizacdo do saber do professor em
formacdo, 3 - Articulagcéo entre teoria e pratica, 4 - Participacdo nos programas e
Elevacdo dos indices de avaliagdo externos e 5 - Distanciamento entre teoria e
pratica: principais motivos. Para melhor ilustrar, organizamos o quadro com as

categorias e respectivas perguntas, inerentes a cada categoria:



103

QUADRO 4 - Categorias de analise e suas respectivas perguntas

CATEGORIAS PERGUNTAS
Categoria 1 - Recepcdo dos cursos de | Quais programas de formacdo docente
formacdo continuada oferecidos participou?

Qual seu grau de dificuldade em participar dos
programas de formacéo?

Qual seu grau de alegria em participar dos
programas de formacao?

Com relacdo a metodologia dos programas, vocé
aderia ou rejeitava?

Categoria 2 - Valorizagdo do saber do | Esses programas de formagcdo docente

professor em formacao valorizavam o que sahia?
Categoria 3 - Articulacéo entre a teoria e a | Havia nos programas articulacdo entre formacéo
pratica tedrica e pratica?

Vocé conseguia articular a teoria ensinada nos
programas de formagdo na sua pratica
pedagogica?

Com relacdo ao Pro Letramento e Ler: Prazer e
Saber, que ja se encerraram, vocé continua a
utilizar a proposta do programa em sua pratica
docente?

Categoria 4 - Participac8o nos programas e | Sua participacdo nos programas de formagéo
elevacdo dos indices de avaliagdo externos | continuada implicou em melhorias nos indices de
avaliacdo externos a escola (ANA, PROVINHA
BRASIL, IDEB)?

Categoria 5 - Distanciamento entre a teoria | O que distancia a teoria da pratica?
e a pratica: principais motivos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

4.1.1 Categoria 1- Recepcéao dos cursos de formacao continuada oferecidos

Em busca de atingir os objetivos especificos da pesquisa, utilizamos o
questionario para verificar junto aos docentes dos cursos de formacao continuada,
possiveis dificuldades, alegrias e o grau de adesdo ou rejeicao relacionado a
metodologia apresentada pelos referidos programas, e pesquisar junto aos
professores se a proposta de formacgdo continuada valorizava o que eles ja
traziam em suas singularidades, caracteristicas, mediacbes e seu modo de agir
junto a sua pratica docente. Para tanto, a primeira pergunta foi: quais dos trés
programas abordados nesta pesquisa cada uma participou? O resultado
demonstra que todas as seis entrevistadas participaram do PNAIC, trés
participaram do Pro-Letramento e duas do Ler: Prazer e Saber. Sabemos que o
altimo curso de formacéo continuada ofertado aos professores foi o PNAIC e foi
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bom saber que 100% das entrevistadas participaram dessa formacéo, importante

para a melhoria da qualidade e desenvolvimento dos letramentos.

Quando temos a oportunidade de estudar teorias aliadas a praticas, o
saber docente ganha mais um recurso didatico, que € o conhecimento. Embora os
resultados ainda estejam longe do esperado, acredita-se que promover momentos
de estudo possibilita a reflexdo da pratica, na pratica e sobre a pratica. E essa
reflexdo deve ocasionar a busca de mudancas qualitativas na pratica docente e,
consequentemente, melhorias na qualidade da educacao oferecida e melhores

resultados nos indices de avaliacdo internos e externos a escola.

O saber dos professores é plural e temporal, uma vez que é adquirido no
contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional, ou seja, ensinar
supfe aprender a ensinar, aprender progressivamente 0os saberes necessarios a
realizacdo do trabalho docente através da experiéncia profissional e pessoal do
professor. Importa o que ele aprende sozinho em sua atividade e o que ele

aprende com seus colegas de profissédo durante sua carreira (TARDIF, 2002).

A segunda pergunta feita nesta categoria foi: qual o grau de dificuldade em
participar dos programas de formacéao continuada? Com as respostas, foi possivel
identificar que 50% das entrevistadas citam que o grau € leve e outras 50% que o
grau de dificuldade é moderado. Dessa forma, evidencia-se, nesta pesquisa, que
o grau de dificuldade em participar dos programas de formacao continuada néo é
alto.

Com o intuito de analisar se ha alegria dos entrevistados em participar dos
cursos de formacdo continuada, perguntamos: qual o seu grau de alegria em
participar dos programas de formacao? Obteve-se como maioria a reposta de que
o grau de alegria em participar é alto, sendo o percentual de 50% das
entrevistadas, 33% das entrevistadas responderam grau moderado e apenas

16,67% responderam grau leve.

Neste momento, retomamos aos ensinamentos de Freire (1996, p. 29) sobre
0S saberes necessarios a pratica educativa, bem oportunos quando nos referimos
aos cursos de formagéao continuada e que trazem mais uma importante palavra

que d& a ideia de mudanca, de melhoria, de continuidade que é a esperanca:
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Ha uma relacéo entre a alegria necessaria a atividade educativa e
a esperanca. A esperanca de que professor e alunos juntos
podemos aprender, ensinar, inquietar-nos, produzir e juntos
igualmente resistir aos obsticulos a nossa alegria. Na verdade, do
ponto de vista da natureza humana, a esperanca nao é algo que a
ela se justaponha. A esperanca faz parte da natureza humana... é
uma espécie de impeto natural possivel e necessario... é um
condimento indispenséavel a experiéncia histérica.

Na busca por saber se o professor aderia ou rejeitava a metodologia do
programa perguntamos: Com relacdo a metodologia dos programas de formacao,
vocé aderia ou rejeitava? Obtivemos como reposta que todas as entrevistadas
aderiam a metodologia dos programas na sua pratica pedagdgica. Embora néo
tenhamos uma relacdo direta, ndo foi possivel verificar melhoria nas taxas de

aprovacao do periodo de 2007 a 2017, conforme descrito no quadro a seguir.

QUADRO 5 — Taxas de aprovacgao da escola das participantes do segundo grupo,
dos anos iniciais do Ensino Fundamental

ANO 1° 2° 3° 4° 5°
2007 = 64,5 81,4 82,3 99,7
2009 100 74,2 78,4 77,8 98,9
2011 100 69,1 70,5 76 89,9
2013 93,2 78,9 92,2 85,1 91,8
2015 93,5 90,3 77,5 89,6 91,9
2017 92,1 94,6 60,7 87,5 76,9

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo, 2019.

Ao observamos o quadro, focando no ciclo bésico de alfabetizacdo, que
compreende os trés primeiros anos do Ensino Fundamental, é clara a queda nos
indices de aprovacdo. Quando analisamos o 3° ano, que, pela Lei, € quando
ocorre a retencao citada na Resolucdo 07/ CNE 2010, vemos que de 81, 4% em

2007, caimos para 60,7% em 2017. Ainda, se analisarmos o 3° ano do Ensino
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Fundamental a partir de 2013, considerando que em 2012 foi implantado o
PNAIC, observa-se uma queda preocupante nas taxas de aprovacdo. E
importante salientar que, além do PNAIC, nesse mesmo periodo, foram ofertados
trés cursos de formacédo continuada para os professores alfabetizadores.

Dessa forma, vimos que néo ha dificuldade em participar dos programas de
formacdo continuada, ha alegria em participar e, com relacdo a metodologia dos

programas de formagéo, era aderida por 100% das entrevistadas.

4.1.2 Categoria 2- Valorizagédo do saber do professor em formacéo

Alguns tedricos alertam que os programas de formacao continuada devem
valorizar os saberes que o professor j4 possui quando vai participar de formacao
continuada. Nesse contexto, foi perguntado se esses programas de formacgao
docente valorizavam o que ja sabia. Também houve unanimidade na resposta,

pois, segundo as entrevistadas, todos os programas valorizavam o que ja sabiam.

Tardif (2002, p. 19) enfatiza que os diversos saberes e 0 saber-fazer dos
professores ndo se originam neles mesmos nem no seu trabalho cotidiano, mas,
sim, que possuem uma origem social patente, ou seja, “[...] o saber profissional se
da na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar,

dos outros atores educacionais, das universidades, etc.”

A questdo do saber docente ndo pode ser separada das outras dimensoes
do ensino, nem do estudo do trabalho realizado diariamente pelos professores de
profissdo. Nao se pode falar do saber sem relaciona-lo com os condicionantes e
com o contexto do trabalho. O saber dos professores esta relacionado a pessoa,
e sua identidade, a sua experiéncia de vida, a sua historia profissional, a sua

relacdo com alunos e com os demais atores escolares.

4.1.3 Categoria 3- Articulagcédo entre teoria e pratica

Articular a teoria e a pratica a partir dos cursos de formacéo continuada de

forma que os resultados sejam vistos na aprendizagem dos alunos é o foco dessa
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categoria e na busca por essa resposta, elaborou-se trés perguntas: Havia nos
programas articulacdo entre formacao tedrica e pratica? Vocé conseguia articular
a teoria ensinada nos programas de formacao na sua prética pedagogica? Com
relacdo ao Pro Letramento e Ler: Prazer e Saber, que j4 se encerraram, VOcé

continua a utilizar a proposta do programa em sua pratica docente?

Como respostas, obtivemos “sim” para todas as perguntas de todas as
entrevistadas, entretanto, as respostas ndo condizem com os dados do SAEB??
das entrevistadas do segundo grupo, conforme é possivel observar no quadro a

sequir.

QUADRO 6 — Resultado do SAEB da escola das participantes do segundo grupo
no periodo de 2007 a 2017

Matematica Lingua Portuguesa

Proficiéncia Proficiéncia Proficiéncia Proficiéncia

média padronizada média padronizada
2007 189,7 4,9 168,2 4,3
2009 192,3 5,9 168,5 4,3
2011 206,7 5,6 188,5 51
2013 184,1 4,7 170,4 4,4
2015 194,0 51 196,3 5,6
2017 165,8 4,0 163,6 4,2

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo, 2019.

Embora tenha sido respondido pelas entrevistadas que havia, nos

programas, articulacdo entre formacdo tedrica e pratica, e que conseguiam

22 O Saeb, Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, de responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), € um sistema composto por trés avaliagBes externas, que
sdo aplicadas em larga escala e que tém como principal objetivo diagnosticar a Educacéo Bésica do Brasil.
Ou seja, ele avalia a educagdo nacional em suas diversas esferas. O resultado dessas avaliagcdes é usado
para calcular o IDEB, que também considera os dados de fluxo escolar fornecidos pelo Censo Escolar e
consiste, portanto, em um indicador da qualidade do ensino oferecido nas escolas de todo o pais.
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articular a teoria ensinada nos programas de formacdo com as suas praticas
pedagdgicas, e que mesmo apds 0 encerramento dos programas, continuavam a
utilizar a proposta do programa em sala de aula, embora ndo haja uma correlacéo
direta, ndo corresponde aos dados apresentados no quadro 5, pois, desde 2007,
0S numeros s6 caem, como vemos na proficiéncia em Lingua Portuguesa, que,
em 2007, tinhamos 4,3% de proficiéncia padronizada, em 2015, chegamos em

5,6%, e encerra-se 2017 com 4,2%, denotando quedas preocupantes.

No que concerne a historicidade, a atividade educacional foi considerada,
de inicio, uma arte durante muito tempo. Um pouco depois, nos tempos
modernos, passou a ser considerada uma técnica e, por ultimo, mais
recentemente, uma interacdo. Portanto, cada uma das concepc¢des atribui ao
saber uma definicAo e um status cujos fundamentos conceituais precisam ser

identificados para que se possa compreender sua natureza (TARDIF, 2002).

Sendo a interacd0 a mais recente concepcdo de atividade educacional a
ser considerada, vemos a necessidade de predominar a boa relacdo entre teoria e
pratica. Todavia, ainda é necessario melhorar nos programas de formacéo
continuada essa articulagdo de forma que se evidencie na pratica os saberes
tedricos, sem, contudo, querer evidenciar que o fim do processo educativo da
alfabetizacdo € o resultado positivo nessas avalicdes; pelo contrario, o fim desse
processo é nossa crianga conseguir compreender os diferentes usos sociais da
leitura e da escrita e possa atuar na sociedade que faz parte e o professor tenha a

oportunidade de acesso a diferentes saberes.

4.1.4 Categoria 4 - Participacdo nos programas e elevacao dos indices de
avaliagcao externos

Para chegarmos a uma resposta, perguntamos: Sua participacdo nos
programas de formacdo continuada implicou em melhorias nos indices de
avaliagdo externos a escola (ANA, PROVINHA BRASIL, IDEB)? Todas as
entrevistadas afirmaram que a sua participacdo nos programas de formacédo
continuada implicou em melhorias nos indices de avaliagdo externos a escola,

embora se constate que ha um distanciamento da nota do IDEB do primeiro grupo
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em relacdo ao segundo grupo, conforme pode ser observado no quadro 7. Aqui,
evidencia-se desconhecimento por parte das entrevistadas do segundo grupo dos
resultados ao longo dos anos, pois se observa uma queda nos resultados do
IDEB e um total conhecimento por parte das entrevistadas do primeiro grupo,
pois, realmente, os indices s6 aumentaram a cada ano, de modo que, nesses dez

anos de IDEB, os indices ultrapassaram as metas pretendidas pelo Governo

Federal.
QUADRO 7 - IDEB das escolas das participantes

Escola do primeiro grupo Escola do segundo grupo

Meta Valor Meta Valor
2007 - 3,6 2,8 3,7
2009 3,9 4,8 3,1 4,0
2011 4,1 5,5 3,5 4,2
2013 4,4 6,2 3,9 4,0
2015 4,7 5,7 4,1 4.4
2017 5,0 5,9 4,4 3,3

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo, 2019.

De acordo com os dados do IDEB das duas escolas participantes desta
pesquisa, constata-se o distanciamento entre ambas. Ao definir o l6cus da
pesquisa, buscamos junto a Secretaria Municipal de Educacdo dados referentes
ao IDEB de todas as escolas publicas da Rede Municipal, para que, a partir da
observagéo, pudéssemos escolher a escola com o IDEB mais alto e a escola com
o IDEB mais baixo. Dessa forma, contrariando as respostas das pesquisadas, 0s
dados negam a afirmacdo das entrevistadas do segundo grupo, pois, ao observar
0 quadro 6, temos o menor indice de desenvolvimento da educacdo basica da

rede publica municipal.
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N&o estamos defendendo a ideia de que o professor precisa seguir tudo
que é dado nas formacdes, como se elas fossem modelos a serem seguidos, ndo
tivessem problemas e que o professor nao aplicasse as teorias aprendidas porque
ndo quer. A discussdo é bem mais ampla e requer um amadurecimento por parte
dos entrevistados no sentido de conhecer a teoria, para sé depois analisar se a
teoria aprendida ou apreendida melhorara a atividade docente, ou seja, 0 ensino e

aprendizagem.

4.1.5 Categoria 5- Distanciamento entre teoria e prética: principais motivos

Na busca pela resposta dos principais motivos do distanciamento entre a
teoria e a prética, elaborou-se a pergunta: Na sua opinido, o que distancia a teoria
da pratica? Como opcdo de respostas, elencamos: falta de conhecimento,
desinteresse profissional, dificuldades por falta de materiais, um conjunto de
fatores, falta de apoio da Secretaria Municipal de Educacéo, falta de apoio por
parte da escola, metodologia dos programas diferente daquela utilizada pelo

professor.

Nesta pergunta, as entrevistadas tinham liberdade para marcar mais de
uma opcao, se assim o quisessem. Dessa forma, ndo houve unanimidade nas
respostas e, sim, muita divergéncia, pois, das seis entrevistadas, apenas 16,67%
afirmaram falta de conhecimento, 33, 33% apontaram desinteresse profissional,
50% destacaram dificuldades por falta de materiais, 50% também citaram um
conjunto de fatores, 16,67% assinalaram falta de apoio da Secretaria Municipal de
Educacao, 33, 33% afirmaram falta de apoio por parte da escola e nenhuma das
entrevistadas mencionou como dificuldade a metodologia dos programas diferente

daquela utilizada pelo professor.

Observa-se, portanto, que ndo ha um dnico motivo que distancia a teoria
da pratica, mas, sim, varios. Resta-nos buscar estratégias de aproximacao entre
ambas, trazendo com isso uma melhoria na qualidade da educacao oferecida com

reflexos nos resultados.
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4.2 Estratégias de aproximacdo entre teoria e pratica docente no ciclo de

alfabetizacao

No intuito de aprofundar a pesquisa e encontrar respostas para o problema
como aproximar a teoria da pratica docente no ciclo de alfabetizacao, elaboramos
uma entrevista com as seis professoras, descrita nos fragmentos a seguir. Nove
subcategorias foram criadas a partir dessa categoria, que foram: 1. Concepcéo de
Formagédo Continuada; 2. Concepcado de Alfabetizacdo; 3. Concepcédo de
Letramento; 4. Teoria e Prética no Cotidiano Escolar; 5. Pedagogia Predominante
na Pratica Docente; 6. A Aprendizagem da Leitura e Escrita; 7. Professor
Reflexivo; 8. Autores presentes na Pratica Docente; 9. Estratégias que aproximam
a teoria da Pratica.

4.2.1 Subcategoria 1- Concepc¢éo de Formagéo Continuada

QUADRO 8 — Fragmentos de respostas das entrevistas dos sujeitos da pesquisa
sobre o que é formacédo continuada

Pergunta Professor Respostas

P1A “Vivemos numa sociedade em que as mudancgas
tém ocorrido numa celeridade nesse contexto a
formacdo continuada tem muita importancia para
acompanhar esse ritmo.”

P2A “O mercado de trabalho estd em constante
crescimento e com isso aumentam as dificuldades
de conseguir o tdo sonhado trabalho com carteira
assinada. Pensando nisto, as pessoas buscam

O que é formacéo cada vez mais se capacitarem através da

continuada? formacéo continuada que nada mais é do que uma
formagdo complementar.”

P3A ‘O mercado de trabalho estd em constante

mudanca, nés como profissionais, devemos estar
nos atualizando sempre, para que O NOSSO
trabalho atenda a essa clientela, e a formacéo
continuada é um fator importante nessa mudanga.”

P1B “Sao cursos de aperfeicoamento que alicergados
as praticas pedagoégicas dos profissionais que
atuam na &rea educacional que visam assegurar
um ensino de qualidade onde os educandos
possam ser munidos de
conhecimentos/informagcfes que venham ao
encontro de seus anseios”

P2B “E que o professor deve participar para que a
formacdo venha contribuir mais com seu
conhecimento.”

P3B “E uma ferramenta de atualizacdo e renovacdo
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das praticas docentes que nos permite mudancas
no conhecimento tecnoldgico e cientifico no
mundo do trabalho e na construcdo de novos
métodos de ensino.”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Nota-se, com essas respostas, que as professoras compreendem que se
formar é um processo de toda a vida; enquanto seres humanos, temos a
possibilidade de aprender e, portanto, nos humanizamos permanentemente,
mediante as relacbes e interacdes que acontecem nos diversos ambientes
culturais nos quais temos relacdes. Desse modo, aprender é mais do que receber
ou obter informacdes e conhecé-las ou compreendé-las; é tornar o aprendizado
parte do ser, implicando desenvolver-se com ele. Formar-se é um processo de
aprendizagem que se realiza desenvolvendo-se individual e coletivamente dentro
da cultura, incorporando-a, criando e recriando-a. A vida é, essencialmente,

aprender, e estar vivo € um sindnimo de estar agindo como aprendente.

A esse respeito, Névoa (1995, p. 25) diz que

A formacgdo ndo se constroi por acumulacdo, (de cursos, de
conhecimentos ou técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re) construcao
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

Portanto, pensar na formacdo continuada de professores € pensar em
condicbes que estimulem nesses professores a capacidade de explicitar e de
analisar a prépria pratica. Participar de um grupo de estudo com esse foco
permite a interiorizacdo de posturas, procedimentos que poderéo ser transferidos

para o dia a dia do professor em sala de aula.

Segundo Perrenoud (2000, p. 164), “[...] a multiplicacdo das reconversoes
profissionais e dos processos de validagdo de conhecimentos experimentais
amplia gradualmente o circulo de profissionais capazes de autoavaliarem suas
competéncias”. E na relacdo dialogica que as experiéncias ganham sentido e
podem referenciar novas praticas. Nesse sentido, destaca-se a importancia da
formacao continuada de professores como momento catalisador de novas

abordagens que envolvem o papel do professor na sociedade atual, contribuindo



113

para um melhor entendimento das demandas sociais, culturais e tecnoldgicas

existentes.

7

Portanto, é fundamental que os cursos de formacgédo de professores
coloquem em discusséo a questdo do conhecimento da linguistica como um dos
fatores que mais interferem nas relagcbes em sala de aula e na qualidade de
apropriacdo do saber que ocorre nesse espaco. Assim, 0s professores estarao
mais bem instrumentalizados para exercer o papel de mediador destas relagdes,
a partr do momento em que possuem conhecimento acerca do que é

alfabetizacéo.

4.2.2 Subcategoria 2- Concepcéao de Alfabetizacao

QUADRO 9 - Fragmentos de respostas das entrevistas dos sujeitos da pesquisa
sobre o que é alfabetizacao

Pergunta 2 Professor Respostas

P1A “E um processo de aprendizagem onde se desenvolve a

habilidade de ler e escrever.”

P2A “E a capacidade de individuo escrever e ler.”

P3A “Processo de aprendizagem onde o individuo

desenvolve a habilidade de leitura e escrita.”

P1B “E o processo de aquisicdo e dominio da escrita e
o que é leitura.”
alfabetizac&o?

P2B “Entendo que alfabetizacéo € o processo que transforma

0 aluno em leitor do codigo escrito bem como a
capacidade que faz dele um leitor e intérprete do

mundo.”

P3B “E um processo mediante o qual uma pessoa pode

aprender a ler e a escrever. Ela pode desenvolver ao

maximo as suas capacidades, ou seja, sua percepgao
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de diversas formas para assimilar o conteudo.”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Sabe-se que muitos pesquisadores buscam entender o funcionamento da
aquisicdo da lingua escrita e de sua utilidade nas praticas sociais. Nesse
contexto, deve-se conceber a alfabetizacdo ndo como um processo mecanico em
que se apresentam conhecimentos prontos e acabados, e sim, como o0 ato de

educar deve ser uma pratica transformadora da realidade do aluno.

O entendimento tradicional da alfabetizacdo afirmava, ou como muitos
autores do método sintético ainda afirmam, que a pratica de leitura e escrita deve
ser decifrada ou que ndo se passa de um cédigo. Nesse pensamento tradicional
de ensino, entendia-se que o professor era o emissor de conhecimento e o aluno
o receptor de informacbes. O método tradicional de ensino sempre
sobrecarregava o aluno de informacfes sem sentindo para suas praticas diérias,
desse modo, tornava a alfabetizagdo um momento cansativo que ndo atraia a

atencao dos alunos.

Dentre diversos questionadores do método tradicional, podemos destacar
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, que realizaram estudos referentes a
psicogénese da lingua escrita e que trouxeram resultados contrarios a visdo do
método tradicional de ensino, apresentando, assim, um novo olhar sobre o
processo de alfabetizacdo. Esse novo olhar sobre o processo de alfabetizac&o
defende a ideia de que ndo podemos considerar a utilizacdo de um material inico
para ser aplicado a todas as criancas. A titulo de exemplo, tem-se as cartilhas que
rejeitam a alfabetizacdo na perspectiva sociocultural, pois tais materiais priorizam
0 método de silabacéo e rejeitam textos que estejam proximos da realidade do

aluno.

Ao analisar as respostas das entrevistadas, constata-se que todas
compreendem o processo de alfabetizar como um processo de aprendizagem em
que se desenvolve a habilidade de ler e escrever. E também essa a compreensio
de Rojo (2009, p.10):

Entendemos a alfabetizacdo como a acdo de alfabetizar, de
ensinar a ler e a escrever, que leva o aprendiz a conhecer o
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alfabeto, a mecanica da escrita/ leitura, a se tornar alfabetizado.
Embora algumas pessoas se alfabetizem fora da escola, ela é a
principal agéncia alfabetizadora, e a alfabetizacdo, enquanto
processo de ensinar a ler e a escrever, € uma tipica pratica de
letramento escolar.

Entretanto, a entrevistada P2B acrescenta que, além de ensinar a ler e a
escrever, é “a capacidade que faz dele um leitor e intérprete do mundo.” No
fragmento da entrevistada P3B, vemos, também, que apesar de responder que a
alfabetizacdo “E um processo mediante o qual uma pessoa pode aprender a ler e
a escrever’, ela acrescenta que “pode desenvolver ao maximo as suas
capacidades, ou seja, sua percepcao de diversas formas para assimilar o
conteldo”. A partir da andlise desses dois fragmentos, é possivel perceber uma

outra definicdo sendo explicitada, que denominamos letramento.

Mais uma vez, trazemos as contribuicbes de Rojo (2009, p. 11) quando
dedica o capitulo 6 do seu livro Letramento Mdltiplos, escola e inclusdo social a

tratar do que ela prefere denominar letramentos:

As praticas sociais de letramento que exercemos nos diferentes
contextos de nossas vidas vao constituindo nossos niveis de
alfabetismo ou de desenvolvimento de leitura e escrita; dentre
elas, as praticas escolares. Mas nédo exclusivamente. E possivel
ser ndo escolarizado e analfabeto, mas participar de préticas de
letramento, sendo assim, letrado de uma certa maneira.

Essa discussao sobre o que é letramento ou letramentos continua, pois foi
a pergunta seguinte direcionada as entrevistadas e que as respostas podem ser

observadas no quadro 10.

4.2.3 Subcategoria 3- Concepc¢éo de Letramento

QUADRO 10 — Fragmentos de respostas das entrevistas dos sujeitos da pesquisa
sobre o que é letramento

Pergunta 3 Professor Respostas
P1A “E o resultado da ac&o de ensinar ou de aprender a ler e
a escrever.”
P2A “E a capacidade de dominar o uso da escrita e da leitura
no seu cotidiano.”
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P3A “O desenvolvimento da habilidade de ler e escrever.”
P1B “E um processo de alfabetizacdo onde o ato de ler e
escrever ganha dimensdes que vao direcionar o cidadao
O que é letramento? a ser, agir, e interagir critcamente em diversos

segmentos sociais, consciente dos seus valores, direitos
e obrigacdes.”

P2B “Leva-o ao dominio do conteldo e capacita-o a ler para
aprender a interpretar e criticar 0s textos dentre um
contexto social e pessoal.”

P3B “Acredito que é a compreensdo e aplicabilidade das
competéncias que permitem ao educando a
aprendizagem de leitura e escrita que a crianca possa
interagir socialmente com as praticas do letramento com
seu mundo social.”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Quando se pergunta o que as entrevistadas entendem por letramento, ndo é
possivel, a partir das respostas, ver unidade nos conceitos, embora identifique-se
a esséncia do letramento a partir do conceito dado por Soares (2009): um termo
derivado do latim, Literacy significa o estado ou fato de ser, estado ou condi¢cdo
daquele que aprende a ler e escrever. Podemos, entédo, entender e ter uma maior
compreensao da palavra alfabetizacdo que se difere melhor da palavra

letramento.

O termo letramento pode ser considerado bastante atual no campo da
educacdo brasileira. Ao compreender o significado de letramento e ndo s6 a
alfabetizacdo, faz-se necessario inseri-lo no planejamento dos professores, nédo
somente do ciclo de alfabetizacdo, mas englobando todas as séries iniciais, uma
vez que nao basta a crianca saber ler e escrever, codificar e decodificar o cédigo;
€ necessario que ela saiba utilizar esse aprendizado em sua vida cotidiana, nas

suas praticas sociais.

Analisa-se a complexidade desse processo e defende-se que € preciso
compreender esses conceitos e tomar decisdes, agindo com autonomia em
pratica sobre os conhecimentos tedricos, pois alfabetizar e letrar sdo duas acdes
distintas que se complementam e devem ser trabalhadas juntas. Nesse contexto,
a sociedade precisa dar mais atencdo a formacéo de cidadaos que saibam ler e
escrever de tal maneira que possam apropriar-se destas praticas sociais no seu
cotidiano. Portanto, o0 letramento se torna importante no processo de
aprendizagem, ndo apenas na aquisi¢cao da leitura e da escrita, mas também nas

areas do conhecimento que compdem o curriculo escolar.
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Nos fragmentos das entrevistadas, respectivamente, P1A, P2A e P2A,

encontramos 0s conceitos relacionados a letramento:
“E o resultado da ac&o de ensinar ou de aprender a ler e a escrever.”
“E a capacidade de dominar o uso da escrita e da leitura no seu cotidiano.”
“O desenvolvimento da habilidade de ler e escrever.”

Para Soares (2003, p. 25), alfabetizacdo e letramento podem ser assim
resumidos: alfabetizacdo é o processo de aquisicdo da lingua (oral e escrita) e

letramento o processo de desenvolvimento da lingua (oral e escrita):

[...] no quadro das atuais concepgdes psicoldgicas, linguisticas e
psicolinguisticas de leitura e escrita, a entrada da criangca (e
também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do
sistema convencional de escrita — a alfabetizacdo — e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em
atividades de leitura e escrita, nas préticas sociais que envolvem a
lingua escrita — o letramento.

A alfabetizacéo, além de representar fonemas (sons) em grafemas (letras),
no caso da escrita e representar os grafemas (letras) em fonemas (sons), no caso
da leitura, os aprendizes, sejam eles criangas ou adultos, precisam, para além da
simples codificacdo/decodificacdo de simbolos e caracteres, passar por um
processo de “compreensao/expressdao de significados do codigo escrito”
(SOARES, 2013, p. 16).

Por outro lado, temos as respostas dadas pelas entrevistadas P1B, P2B e

P3B em que as definicbes estdo mais relacionadas aos conceitos de letramento:

“E um processo de alfabetizacdo onde o ato de ler e escrever ganha
dimensdes que véao direcionar o cidadao a ser, agir, e interagir criticamente em

diversos segmentos sociais, consciente dos seus valores, direitos e obrigacdes.”

‘Leva-o ao dominio do conteudo e capacita-o a ler para aprender a

interpretar e criticar os textos dentre um contexto social e pessoal.”

“‘Acredito que é a compreensdo e aplicabilidade das competéncias que
permitem ao educando a aprendizagem de leitura e escrita que a crianga possa

interagir socialmente com as praticas do letramento com seu mundo social.”
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Nestas concepcdes, vemos que sao muitas as facetas do letramento —
imersdo das criancas na cultura escrita, participacdo em experiéncias variadas
com a leitura e a escrita, conhecimento e interagcdo com diferentes tipos e géneros
de material escrito, e passamos a concordar com Rojo (2009, p. 11) quando

reflete sobre o termo letramento, afirmando que:

O termo letramento busca recobrir 0s usos e praticas sociais de
linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira,
sejam elas valorizados ou ndo valorizados, locais ou globais,
recobrindo contextos sociais diversos (familia, igreja, trabalho,
midias, escola, etc.), numa perspectiva socioldgica, antropologica
e sociocultural.

Por isso a importancia da escola, e ndo somente ela, em oferecer as
possibilidades que os alunos participem das varias praticas sociais que utilizam
da leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de maneira ética e
democrética. Para fazé-lo, é preciso, na visdo de Rojo (2009), que a educacéo
linguistica leve em conta, de maneira ética e democratica, os letramentos

multissemidticos, criticos e protagonistas e multiplos.

Nesse sentido, temos dois termos fundamentais e necessarios na pratica
docente, a teoria e a pratica, que vai muito mais além, pois a busca € diminuir a
distancia que ha entra a teoria ou teorias e a pratica docente. Parafraseando
Freire (1997), é necesséario diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz,
de tal forma que, num dado momento, a tua fala seja a tua pratica. E é com a
pergunta “como vocé articula teoria em préatica em sala de aula” que se buscou

conhecer como esse processo ocorre. E o que pode ser observado no quadro 11.

4.2.4 Subcategoria 4 - Teoria e pratica no cotidiano escolar

QUADRO 11 - Fragmentos de respostas das entrevistas dos sujeitos da pesquisa
sobre como vocé articula teoria em pratica em seu cotidiano escolar

Pergunta4 | Professor Respostas

P1A “Torna-se desafio para professor porque requer
mudancas no exercicio da docéncia é preciso conhecer
o cotidiano escolar.”

P2A “Em sala de aula buscamos trabalhar o cotidiano dos
Como vocé articula alunos, ou seja, a realidade vivenciada.”
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teoria em pratica em P3A “Desenvolvendo no meu cotidiano a pratica aprendida
seu cotidiano nos cursos tornando a aula mais ludica e dindmica.”
escolar? P1B “A teoria e a pratica sdao duas vertentes que se

distorcem muito quando para serem postas em acao.
Mas procuro valorizar a bagagem do aluno/ suas
vivéncias. Uso da sensibilidade para tracar um perfil do
aluno, ou seja, levar em consideracdo os fatores
externos ao ambiente escolar e a essas situacdes alio
minhas praticas pedagogicas.”

P2B “Din&mico, eficaz, significativo e prazeroso.”

P3B “Teoria e pratica sdo duas ferramentas de suma
importancia, pois é necessario lembrar que um bom
professor ndo se constitui apenas de teoria, entédo
procuro sempre fazer uma reflexdo entre elas para
construir e promover mudancas.”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

No cotidiano escolar, ao realizarem as atividades docentes, os professores
relacionam a teoria com a pratica. A pratica pode ser explicada e compreendida
mediante a teoria e esta pode ser executada e produzida a partir da pratica.
Porém, na visdo da entrevistada P1A, esse processo “[...] torna-se desafio para o
professor porque requer mudancgas no exercicio da docéncia e é preciso conhecer
o cotidiano escolar.” Esse cotidiano escolar também € citado pela entrevistada
P2A, agora como ponto de partida do trabalho pedagdgico, quando responde que
articula a teoria com a pratica “[...] trabalhando o cotidiano dos alunos na sala de

aula, ou seja, a realidade vivenciada.”

A formacédo de professores que prioriza a parte tedrica, em detrimento da
pratica, pode gerar um profissional cujos discursos sejam carregados do “dever
ser do fazer” docente e da educacgéo. Entretanto, esse fazer ndo condiz com as
ilusdes expressas no discurso do dever ser. O que entendemos € que ndo deve
haver essa sobreposicdo de uma em detrimento da outra e, sim, que ambas se
complementem, como faz a entrevistada P3A ao responder que articula teoria e
pratica “[...] desenvolvendo no cotidiano a pratica aprendida nos cursos tornando

a aula mais ludica e dinamica.”

Nas préaticas do discurso sobre formacdo de professores, é frequente
privilegiar a transmissado de teorias, valorizando apenas alguns pensamentos
ideologicamente dominantes, em detrimento da complexidade dos conhecimentos
derivados das experiéncias individuais e coletivas construidas ao longo da vida

dos docentes e que sao parte deles enquanto seres profissionais. Em oposicao a
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esse discurso, € necessario realizar processos formativos considerando a
trajetoria do docente, pois ela traz consigo as contradicdes da relacdo teoria-
pratica que, se realizadas atividades para compreendé-las, é desenvolvido um
processo de formagao.

Ao refletir sobre o processo ensino aprendizagem percebe-se a importancia
do comprometimento do professor alfabetizador com a aprendizagem do aluno

bem como com a sua formagé&o continuada.

Corroborando com o que diz a entrevistadora P1B,

A teoria e a pratica sdo duas vertentes que se distorcem muito
quando para serem postas em acdo. Mas procuro valorizar a
bagagem do aluno/ suas vivéncias. Uso da sensibilidade para
tracar um perfil do aluno, ou seja, levar em consideracdo o0s
fatores externos ao ambiente escolar e a essas situacdes alio
minhas praticas pedagdgicas.

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — o de que ensinar
nao € transferir conhecimento — ndo apenas precisa ser apreendido por ele e
pelos educandos nas suas razGes de ser — ontoldgica, politica, ética,
epistemoldgica, pedagoégica —, mas também precisa ser constantemente
testemunhado, vivido (FREIRE, 1997, p. 21).

Como professor em um curso de formacdo docente, ndo posso esgotar
minha pratica discursando sobre a teoria da ndo extensdo do conhecimento. Nao
posso apenas falar bonito sobre as razdes ontoldgicas, epistemoldgicas e
politicas da teoria. O meu discurso sobre a teoria deve ser o exemplo concreto,
pratico, da teoria, sua encarnacdo. Ao falar da constru¢cdo do conhecimento,
criticando a sua extensdo, j4 devo estar envolvido nela, e nela, a construcgéo,

estar envolvendo os alunos (FREIRE, 1997, p. 21).

Enfim, com a resposta da entrevistada P3B, sintetizamos que “Teoria e
pratica sdo duas ferramentas de suma importancia, pois é necessario lembrar que
um bom professor ndo se constitui apenas de teoria, entdo procuro sempre fazer
uma reflexdo entre elas para construir e promover mudangas.” O conhecimento
das teorias da aprendizagem €& fundamental para desenvolver um trabalho

docente competente (pratica docente), ou seja, espera-se que 0s saberes tedricos
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oferecam as bases da compreensdo das acdes no espaco de sala de aula, bem

como auxilie na hora da tomada de decisao.

Dentre esses saberes teoricos, temos as tendéncias pedagogicas, e
pensamos que os professores devem estudar e se apropriar dessas tendéncias,
que servem de apoio para a sua pratica pedagdgica. E necessario superar a
fragmentacdo dos conhecimentos e ligar a pratica a teoria para que haja um

conhecimento significativo e ndo somente o conhecer por conhecer.

No geral, tais saberes sao transmitidos aos professores, que atuam como
consumidores dos saberes necessarios a sua atuacao na pratica, ou seja, sao
concebidos como executores de ideias e projetos criados por agentes externos
que nao conhecem a realidade do contexto escolar. Opondo-se a essa
concepcao, Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218) afirmam que os professores

ocupam um lugar importante na formacéao dos saberes, pois

[...] todo saber implica um processo de aprendizagem; e
guanto mais um saber é desenvolvido, formalizado,
sistematizado, como acontece com as ciéncias e 0s saberes
contemporaneos, mais se revela longo e complexo o
processo de aprendizagem.

Nesse sentido, € preciso considerar os professores como produtores de
saberes e ndo apenas receptores dos saberes dos especialistas; na verdade, eles
sdo tdo importantes quanto os especialistas, pois, da sua propria pratica enquanto
atividade pensante, podem emergir os seus saberes. SAo muitos os saberes que
os professores vivenciam no contexto escolar, mas os saberes da experiéncia sdo
mais evidenciados, visto que sdo aqueles que emergem das situacdes e sdo
desenvolvidos em sua atuacdo pratica e profissional. Por conseguinte, sdo mais
valorizados pelos professores, pois sdo constituidos na sua pratica, portanto, sdo

por eles construidos.

Enfim, € necesséria a construgcdo dos saberes pelos professores,
principalmente quanto a tendéncia pedagodgica predominante no seu cotidiano
escolar, sabendo que se deve procurar analisar cada uma e ver a que melhor

convém ao seu desempenho académico, com maior eficiéncia e qualidade de
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atuacao. De acordo com cada nova situacdo que surge, usa-se a tendéncia mais
adequada, e observar que hoje, na pratica docente, h4 uma mistura dessas
tendéncias. Por isso, elaborou-se a pergunta referente a qual pedagogia
predominava na prética do docente, cujas respostas podem ser observadas no

quadro 12.

4.2.5 Subcategoria 5 - Pedagogia predominante na préatica docente

QUADRO 12 - Fragmentos de respostas das entrevistas dos sujeitos da pesquisa
sobre qual a pedagogia predominante em sua pratica docente

Pergunta 5 Professor Respostas

P1A “A minha pratica é garantir uma relagéo didatica entre o
ensino e a aula para ocorrer o processo de ensino e

aprendizagem.”

P2A “Na realidade, trabalhamos tanto da forma tradicional
como da contemporanea. Tradicional, pois ainda nos

posicionamos na frente da turma para explicar os

Qual a pedagogia conteidos, e as criancas sentadas, ouvindo. Mas
predominante em trazemos para a sala de aula ferramentas tecnoldgicas
sua pratica para trabalharmos conteddos de forma diferenciada e
docente? trabalhamos com o lidico que entendemos ser mais

voltado para forma contemporéanea.”

P3A “Tradicional e contemporanea, ainda trabalhando no
guadro, em frente a turma, mas introduzindo

ferramentas como a tecnologia e o ludico.”

P1B “Uma pedagogia voltada para o comprometimento de
uma acdo educativa para formar cidaddos com uma
carga legitima de conhecimentos que os beneficiem

futuramente.”

P2B “‘Domino a teoria tradicional, incluo nela as demais
teorias que tenho percepcdo que vai funcionar em sala

de aula, procuro ser flexivel a necessidade do aluno.”

P3B “Domino a teoria tradicional, incluo nela as demais
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teorias que tenho percepcao que vai funcionar em sala

de aula, procuro ser flexivel a necessidade do aluno.”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Sabemos que é importante o professor adotar uma ou mais tendéncias
pedagogicas que fundamentem a sua pratica, pois é imprescindivel que o foco
principal seja sempre a aprendizagem. Nao ha estudos que comprovem que
utilizar a pedagogia tradicional seja proibido, entretanto, todas as pedagogias
existentes possuem aspectos positivos e negativos e, nesse momento, cabe ao
docente equilibrar esses aspectos, mediando a aprendizagem com as pedagogias

gue mais se aproximam dos seus objetivos propostos.

Embora se reconhecam as dificuldades do estabelecimento de uma sintese
das diferentes tendéncias pedagdgicas, cujas influéncias se refletem no ecletismo
do ensino atual, utiliza-se, neste estudo, a teoria de José Carlos Libaneo que as
classifica em dois grupos: “liberais” e “progressistas”. No primeiro grupo, estao
incluidas a tendéncia “tradicional”, a “renovada progressivista”, a “renovada nao-
diretiva” e a “tecnicista”. No segundo, a tendéncia “libertadora”, a “libertaria” e a

“critico-social dos conteudos”.

Segundo LIBANEO (1990), a pedagogia liberal sustenta a ideia de que a
escola tem por funcdo preparar os individuos para o desempenho de papéis
sociais, de acordo com as aptidées individuais. Isso pressupde que o individuo
precisa adaptar-se aos valores e normas vigentes na sociedade de classe,
através do desenvolvimento da cultura individual. Devido a essa énfase no
aspecto cultural, as diferencas entre as classes sociais ndo sédo consideradas,
pois, embora a escola passe a difundir a ideia de igualdade de oportunidades, ndo
se leva em conta a desigualdade de condiges.

Ainda segundo Libaneo, a pedagogia progressista designa as tendéncias
que, partindo de uma analise critica das realidades sociais, sustentam
implicitamente as finalidades sociopoliticas da educacéao. Assim, mais do que ter
uma ou mais pedagogias predominantes em sala de aula, € muito pertinente o
gue afirma a entrevistada denominada P1B: “Uma pedagogia voltada para o
comprometimento de uma a¢ao educativa para formar cidaddos com uma carga

legitima de conhecimentos que os beneficiem futuramente.”
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Com o entendimento de que a pedagogia necessita ser voltada para esse
comprometimento da acdo educativa para formar cidadaos, surge a ideia do uso
da metodologia Cidades Educadoras, em que ndo somente a escola caberia a
missao de alfabetizar, mas de toda a sociedade. A cidade tornar-se-ia uma
espécie de “escola macro” focada no acesso as diferentes leituras, em que seriam
montados cantinhos de leitura nas pracas, nos bancos, nos hospitais, nas igrejas,
nas farmécias, na rodoviaria, no museu, nos hotéis, enfim, em todos os locais

onde a comunidade guajaramirense estivesse.

Ainda com a ideia das Cidades Educadoras, poder-se-ia pensar na
possibilidade da criagdo do Dia Municipal da Leitura, um dia do teatro na praca
com apresentacdes dos nossos estudantes a partir da leitura de livros, como
rodas de leitura. A ideia é utilizar o conhecimento construido na escola e ampliar
para a sociedade, possibilitando o acesso aos letramentos multiplos apresentados
por Rojo (2009).

Afinal, cabe a escola potencializar o dialogo multicultural, trazendo para
dentro dos seus muros ndo somente a cultura valorizada, dominante, canonica,
mas também as culturas locais e populares e a cultura de massas, para torna-las
vozes de um dialogo, objetos de estudo e de critica (ROJO, 2009, p. 12) e,
posteriormente, ampliar esse didlogo multicultural para a sociedade com as

Cidades Educadoras.

Mesmo sendo imprescindivel o professor possuir uma ou mais pedagogias
gue fundamentem a sua pratica, € também indispensavel que o foco principal seja
sempre a aprendizagem, bem como € fundamental compreender como a crianca
do ciclo de alfabetizacdo aprende a ler e a escrever. Por isso, perguntamos as
entrevistadas como pensam que a crianga aprende a ler e a escrever. No quadro

13, vemos fragmentos das respostas dadas.

4.2.6 Subcategoria 6- A aprendizagem da leitura e escrita

QUADRO 13 — Quadro contendo fragmentos de respostas das entrevistas dos
sujeitos da pesquisa sobre como vocé pensa que a crianga aprende a ler e a
escrever
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Pergunta 6

Professor

Respostas

Como vocé pensa
que a crianca
aprende a ler e a

escrever?

P1A

“Os aspectos motores, cognitivos e afetivos sao
importantes na medida que sdo tratados no contexto

sécio-cultural do aluno.”

P2A

“As criangas aprendem a ler através de jogos, histérias,
recorte e associando uma letra a objetos do seu

cotidiano.”

P3A

“Através de tirinhas, livros, revistas em quadrinhos,
histéria, contos, jogos em que ela pode associar 0 nome

a figura.”

P1B

“A crianga aprende a ler e a escrever num dado
momento em que ela se sente pronta pra essa
habilidade. Porém, é importante enfatizar que o estimulo
através do contato com materiais diversos que envolvam

a leitura e a escrita irdo auxiliar o processo.”

P2B

“Através da motivagdo, com dindmicas e brincadeiras

que envolvam a sua aprendizagem.”

P3B

“Baseada na teoria de Gardner, existem 9 teorias da
inteligéncia que podem ser usadas para aprender, sédo
elas: linguistica, verbal, musical, ldgico-matematica,
espacial, cinestésica, interpessoal, intrapessoal,
naturalista e existencialista. Usando-as em sala de aula,
acredito que a préatica deve ser multifuncional por ser

diferentes tipos de vivéncia no ambiente de ensino.”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

No fragmento da resposta dada pela entrevistada P1A, temos uma

importante estratégia de aproximagcdo entre a teoria e a pratica que é a

afetividade: “Os aspectos motores, cognitivos e afetivos sdo importantes na

medida que tratados no contexto sociocultural do aluno”. Sabemos que o afeto é

um ingrediente primordial em qualquer relacdo humana, que este deve estar

presente em todas as fases da vida do individuo e que a afetividade esta
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constantemente presente na vivéncia da crianca, independentemente de sua

origem, género ou classe social.

A palavra afeto vem do latim affectur (afetar, tocar) e é o elemento basico
da afetividade. De acordo com o Dicionario de Filosofia de Nicola Abbagnano, a
palavra afetividade designa o conjunto de atos como bondade, inclinacdo
bondade, inclinacédo, devocédo, protecdo, apego, gratiddo, em resumo, pode ser
caracterizada sob a preocupac¢éo de uma pessoa por outra, tendo apreco por ela,
cuidando dela, assim, a mesma corresponde positivamente aos cuidados ou a
preocupacdo. Segundo Abbagnano (1998, p. 53), “Afeicdo € usado
filosoficamente em sua maior extensao e generalidade, porquanto designa todo
estado, condicdo ou qualidade que consiste em sofrer uma acado sendo
influenciado ou modificado por ela.”

A base da teoria de Wallon era a integracédo afetivo-cognitivo-motora, que
possibilita uma reconceituacdo no papel de afetividade na vida psiquica e como
esta interfere no processo ensino-aprendizagem, conforme lembra Dantas (1990,
p. 3): "sua teoria integra razdo e emocao; sua vida, reflexdo a conduta". Wallon
(2008, p. 73) afirma que

A afetividade constitui um papel fundamental na formacdo da
inteligéncia, de forma a determinar os interesses e necessidades
individuais do individuo. Atribui-se as emogfes um papel
primordial na formagédo da vida psiquica, um elo entre o social e 0
organico.

De acordo com a teoria psicogenética de Wallon (1999), o individuo € um
ser corporeo, concreto e deve ser visto como tal, ou seja, seus dominios
cognitivos, afetivos e motor fazem parte de um todo, a propria pessoa. Dessa
forma, a crianca ndo pode ser percebida de forma fragmentada. A partir dessa
concepgao, o afeto surge como um instrumento que proporciona a integracéo da
crianca com a sensibilidade, através da motivacdo e da conscientizacéo,
buscando a formacao de um cidadao critico e reflexivo. Formar um cidadao critico
e reflexivo é um dos objetivos pretendidos pela escola que queremos. Entretanto,

o professor sO ird desenvolver essa competéncia nos seus alunos se essa
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também for uma pratica sua. Por isso, perguntamos as entrevistadas: O que €

professor reflexivo? e obtivemos as respostas transcritas no quadro a seguir.

4.2.7 Subcategoria 7 - Professor reflexivo

QUADRO 14 — Fragmentos de respostas das entrevistas dos sujeitos da pesquisa
sobre o que é professor reflexivo

Pergunta 7 Professor Respostas

P1A “A reflexdo implica em saber as razdes pelas quais fagco
e porque faco. E um produtor do seu préprio
desenvolvimento.”

P2A “E aquele que reflete sobre um determinado assunto ou
problema do cotidiano e busca sempre a melhor forma
de solucionar.”

O que é professor P3A “E aquele que procura diariamente solugBes para as
reflexivo? dificuldades enfrentadas pelos seus alunos.”

P1B “E estar constantemente aperfeicoando, repensando e
avaliando suas praticas educativas”.

P2B “E aquele que reflete sobre tudo que foi exposto e
trabalhado com o seu aluno, se ele aprendeu, se
entendeu.”

P3B “E o docente que compreende o seu papel enquanto

sujeito  participante do processo de ensino e
aprendizagem. Aquele que pensa como ajudar seus
alunos a serem cabecas pensantes, a ter um papel

fundamental na sociedade em que esta inserido.”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Quando analisamos as respostas das entrevistadas, remetemos aos

estudos que Schon trouxe a partir da década de 70, uma proposta de formacgéo

baseada na reflexividade da pratica, ganhando forca entre os educadores. Donald

Schon, influenciado por John Dewey, em seu trabalho de doutoramento, foi

convidado a elaborar um estudo sobre a formacdo de arquitetos na Escola de

Arquitetura e Planejamento do MIT. O autor aprofundou, desenvolveu e produziu

um tema de estudo sobre a educacdo profissional em uma linha de
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desenvolvimento da reflexdo a partir da acdo. Embora seu interesse inicial ndo
fosse a formacéo de professores, mas a formacédo de arquitetos, o sucesso dessa
experiéncia que foi formativa para o proprio autor, chamou a atencdo dos
educadores. Isso o levou a escrever sobre a formacdo profissional dos

professores, baseando-se nos principios da reflexdo sobre a pratica.

Conforme Schén (2000), a competéncia do professor situa-se na
reflexividade de sua agéo. Para isso, propde que o professor seja capaz de refletir
na acao, refletir no decurso da propria acdo, sem interrompé-la. Algumas vezes, é
preciso um breve distanciamento para reformularmos nossas acfes, enquanto as
estamos realizando (tal como fazemos na interacdo verbal em situacdo de uma
conversacao). Refletir durante a acgédo propicia ao professor rever aspectos

importantes de sua atuacdo, promovendo um novo olhar sobre o que faz.

Refletir sobre a acdo € o momento em que o professor realiza a construcao
mental da acdo para tentar analisad-la retrospectivamente. Exercemos
naturalmente esse tipo de reflexdo quando a agdo assume uma forma inesperada.
E o que fazemos quando nos deparamos com uma nova situacdo, diferente
daquela que enfrentamos em nossa rotina e conseguimos utilizar estratégias para
resolvé-la. Ao pensarmos sobre a acdo que fazemos, dela poderemos tirar outras

estratégias que nos ajudaréo a resolver diversas situagoes.

Esses dois momentos de reflexdo tém um valor epistémico, sobretudo se
sobre eles exercermos uma outra atividade que os ultrapassa, como refletir sobre
a reflexdo na acdo, processo esse que leva o profissional a progredir em seu
desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer. A reflexdo sobre
a reflexdo na acao ajuda a determinar as agdes futuras, a compreender futuros

problemas ou a descobrir novas solugdes para resolvé-los.

Compartilhando do mesmo pensamento de Schon, sobre a reflexividade da
pratica, Névoa (1992) defende a ideia de que o professor deve refletir sobre sua
acao, pois a producdo de praticas educativas eficientes surge da reflexdo da
experiéncia pessoal partilhada entre os colegas. A bagagem tedrica tera pouca
utilidade se o educador néo fizer uma reflexado global sobre sua vida como aluno e

como profissional.
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Zeichner (1993) nos aponta caminhos para uma pratica reflexiva na qual
reconhece que um ensino de qualidade ndo é propriedade exclusiva das
universidades e centros de investigacdo e desenvolvimento, pois 0s professores
também tém teorias que podem contribuir para uma base codificada de
conhecimentos do ensino. Para o autor, o conceito de professor pratico reflexivo
reconhece a riqgueza da experiéncia que reside na pratica dos bons professores.
Na perspectiva de cada professor, significa que o processo de compreensao e
melhoria de seu ensino deve comecar pela reflexdo sobre sua propria

experiéncia.

Para uma formacao reflexiva, é necessario oportunizar ao professor
perceber que o exame de sua pratica é um dos elementos essenciais de melhoria.
Um professor reflexivo esta proximo de alcancar éxito em sua atuacdo, pois,
buscando aprender mais, pode efetuar mudancas eficazes em sua pratica. E,
nesse contexto, é essencial a base teorica da sua pratica. Por isso, buscou-se
conhecer quais as bases tedricas que fundamentam a pratica das nossas
entrevistadas, como vemos nas respostas reproduzidas no quadro 15.

4.2.8 Subcategoria 8 - Autores presentes na préatica docente

QUADRO 15 - Fragmentos de respostas das entrevistas dos sujeitos da pesquisa
sobre quais autores sdo presentes em sua pratica docente

Pergunta 8 Professor Respostas
P1A “Emilia Ferreiro, Jean Piaget e Montessori.”
P2A “Emilia Ferreiro, Jean Piaget, entre outros.”
P3A “Emilia Ferreiro, Paulo Freire e Montessori.”
P1B “Sou adepta da teoria de Paulo Freire por acha-lo

espetacular pois parte do processo da liberdade através
do conhecimento. Levando em consideracdo que o
individuo é parte essencial nesse processo bem como

Quais autores s&o toda a sua realidade e vivéncia. Trazendo os ideais de

presentes em sua Paulo Freire para a realidade da nossa clientela escolar

pratica docente? temos que valorizar a bagagem e cada

progresso/avanco dos alunos diante de tantos
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problemas enfrentados e isso é possivel ndo em
totalidade, mas em partes através de praticas

educativas favoraveis.”

P2B “Paulo Freire; Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.”

P3B “Gardner-Inteligéncias Miultiplas; Paulo Freire-
Alfabetizacdo e Letramento; Emilia Ferreiro e Ana

Teberosky- A Pisicogénese da lingua escrita.”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Diferentes autores, como Novoa (1992), Perrenoud (1998) e Schén (1993),
defendem a ideia de que o professor se forma também no interior da escola,
espaco privilegiado para atender diferentes profissionais, tanto aqueles que estéo
em inicio de carreira, como também 0s que ja possuem mais experiéncia. Nesse
sentido, a valorizacdo dos conhecimentos dos professores oportuniza que eles
sejam participantes do processo de elaboracdo dos programas de formacéo
continuada e que suas praticas sejam valorizadas e sirvam como elemento de
reflexdo para construcédo de novas teorias. E importante lembrar que parcerias
devem ser firmadas com 6rgdos governamentais e universidades, de forma que

contribuam para o desenvolvimento de programas no interior da escola.

Para Zabala (1998), € necessario que a formacdo esteja estreitamente
relacionada a pratica real da sala de aula. Segundo o autor, ainda hoje vigoram
muitos programas baseados em referenciais tedrico-positivistas, mas a utilizacao
das atuais metodologias de pesquisa educativa, baseadas nos paradigmas
construtivistas e sociocriticos, com as respectivas metodologias etnogréficas e de

pesquisa-acao, possibilitam repensar a formacao continua dos professores.

O mesmo autor explica que ensinar implica dominar habilidades, técnicas e
estratégias de ensino, isto é, o dominio de procedimentos, do saber fazer. Assim,
um programa de formacdo cujo objetivo esta ligado apenas ao discurso tedérico
nao terd grande valia, pois a teoria deve se aliar a pratica, num movimento

espiral, na qual uma depende da outra.

De acordo com Imberndn (2004), a formacdo centrada na escola pretende

desenvolver um paradigma colaborativo entre os professores. Tal paradigma
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baseia-se na escola como foco do processo “agao-reflexdo-agao”. Supde a
reconstrucdo da cultura escolar, aposta em novos valores, na colaboracdo, no
processo de participagao, no respeito e reconhecimento do poder e capacidade
dos professores, redefinindo e ampliando a gestédo escolar. A partir dessas ideias,
defendemos a ideia da formac&o no interior da escola, lugar no qual o professor
vivencia a complexidade de sua pratica. A instituicdo vista como “nicho ecoldgico
para o desenvolvimento e a formagao” valoriza os saberes docentes e insiste na

articulacdo entre prética e teoria.

A formac&o no interior da escola propicia ao professor formar-se diante das
situacbes de trabalho que o levam a indagar, investigar sua acao e,
posteriormente, buscar solu¢cdes para novas posturas e atitudes. O esfor¢co da
reflexdo gera necessidade de que o professor colabore com os colegas e

construa novos conhecimentos.

A formacdo no ambiente de trabalho podera superar a formacédo baseada
na racionalidade técnica vivenciada pelos professores na formacédo inicial e,
muitas vezes, em sua trajetdria de formagdo continuada. Nessa perspectiva, a
pratica do professor € vista como espaco privilegiado de producédo de saberes e o
processo de reflexdo é tomado como aprendizagem do professor, pois, ao refletir
a acao, busca rever suas atitudes e posturas frente ao sistema de ensino e as
especificidades de sua pratica. Dessa maneira, a teoria, na formacgéo continuada,
ndo é vista como ponto de partida, mas como articulacdo com a prética,

contribuindo para intensa reflexdo do professor, como esforco de aprendizagem.

A escola é um local de muitas e diferentes aprendizagens para todos os
atores nela envolvidos, aprendizagens essas que 0s professores constroem. E
preciso que os programas de formacdo possibilitem aos professores o exercicio
da autonomia, a reflexdo sobre as situagcdes e problemas da realidade
profissional, como a percepc¢do de que as teorias aliadas as praticas permitem
avancar seus conhecimentos, compreender que, também, sdo responsaveis pela
sua formacédo e dos colegas, hum movimento dialético entre a participacdo e a

colaboracgéo.

Conforme Pimenta (1999, p. 30),
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A formacdo envolve um duplo processo: o de autoformacédo dos
professores, a partir da reelaboragéo constante dos saberes que
realizam em sua pratica, confrontando suas experiéncias nos
contextos escolares; e o de formacdo nas instituicbes escolares
onde atuam. Por isso, € importante produzir a escola como
espaco de trabalho e formacéao.

A ideia da formacdo que defendemos no interior da escola traz novas
discussbBes acerca do desenvolvimento da capacidade de reflexdo critica com
base na prépria experiéncia, no desenvolvimento de competéncias e dos seus
saberes sobre a sua pratica. Dessa forma, concordamos com NoOvoa (1992)
guando afirma que ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem

inovacéao pedagogica, sem uma adequada formacéo de professores.

S&8o0 muitas as teorias que contribuem para explicitar o papel docente.
Novoa (1995, p. 36) destaca que, nos dias de hoje, h4 uma retérica cada vez mais
abundante sobre o papel fundamental que os professores serdo chamados a
desempenhar na construgao da “sociedade do futuro”. Nesse contexto, é correto
afirmar que esse futuro chegou e € o que estamos vivenciando atualmente. Ao
construir essa “sociedade do futuro”, o professor precisa compreender o
conhecimento em suas multiplas dimensdes, capaz de construir seu pensamento
e sua acao voltados as necessidades de seu cotidiano, rompendo com 0S muros
da escola. Compreender desse modo a acao pedagdgica é buscar outras formas

de ensinar, que trabalhe com uma visdo mais ampliada.

A autonomia docente, seguranca nas praticas em sala de aula e o
comprometimento com o trabalho pedagoégico sao fatores necessarios para uma
aprendizagem, além de significativa, que leve a construcao do aluno/cidadao. Isso
nos remete aos saberes da experiéncia que irdo assegurar um caminho confiavel

e seguro na solucédo dos problemas encontrados no cotidiano da escola.

O alfabetizador tem um papel importante na formacdo do aluno,
oportunizando ao mesmo a construcéo de praticas educacionais em que o mundo
da leitura e da escrita ndo sejam identificadas como praticas isoladas de seu
cotidiano. Aqui esta intrinseca a relacéo teoria e pratica. E fundamental que os
saberes adquiridos na formacgao inicial ou nas formagbes continuadas sejam

postos em pratica de forma a facilitar a aprendizagem significativa dos nossos
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alunos, aproximando sobremaneira a teoria da prética, de tal maneira que nao

haja distanciamento entre ambas.

Partimos, entdo, do pressuposto de que a formacao continuada e a prética
dos professores sédo atividades que devem caminhar juntas, que devem se
integrar ao cotidiano das escolas e dos professores, conforme Novoa (1992, p.
22) indica. O espaco pertinente da formacdo continua ja ndo € o professor
individual, mas, sim, o professor em todas as suas dimensdes -coletivas,
profissionais e organizacionais. A formacéo concebe-se como uma intervencéo

educativa e é solidaria dos desafios de mudancas das escolas e dos professores.

Por fim, na busca por estratégias que aproximassem a teoria da pratica nos
cursos de formacdo continuada, fizemos tal pergunta as entrevistadas e, a partir
dos resultados, identificamos algumas estratégias como possibilidades de

aproximacao da teoria a pratica, como se pode observar no quadro 16.

4.2.9 Subcategoria 9 - Estratégias que aproximam a teoria da pratica

QUADRO 16 — Fragmentos de respostas das entrevistas dos sujeitos da pesquisa
sobre quais estratégias aproximam a teoria aprendida nos cursos de formacéao
continuada e a pratica docente

Pergunta 9 Professor Respostas
P1A “PNAIC, Ler: Prazer e Saber.”
P2A “A forma lidica de trabalhar em sala de aula faz com

gue as criancas sintam mais prazer na aula e aprendam

com mais facilidade.”

P3A “Trabalhando o ludico, com dinamicas que chamem a

atenc¢do dos alunos de forma prazerosa.”

Quais estratégias P1B “O PNAIC foi o ultimo curso que participei, foi excelente
aproximam a teoria com muitas estratégias, dinAmicas bem elaboradas e
aprendida nos muito praticas para se colocar em pratica em sala de
cursos de formacgao aula. Por exemplo os cantinhos de leitura com varios
continuada e a géneros textuais excelentes incentivos para a prética de

pratica docente? leitura e escrita.”
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P2B “Depoimento de professores sobre producdo de texto,
conhecimentos tedricos e adequada aplicacdo da

metodologia de trabalho com textos literarios.”

P3B “A teoria de Gardner e Paulo Freire se aproximam mais
da pratica docente. As estratégias aprendidas em um
dos cursos que fiz (PNAIC), faz com que o professor
aprenda com os tedricos e usam a pratica diretamente

com os alunos.”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

Ao analisar as contribuicbes das pesquisadas, observa-se que uma
estratégia de aproximacdo entre teoria e pratica apontada sdo os cursos de
formacado continuada oferecidos, a exemplo do PNAIC, Pré-Letramento e Ler:
Prazer e Saber. (P1A)

Nota-se, ainda, que utilizar a ludicidade como metodologia de ensino seria
também uma estratégia de aproximacdo entre a teoria e a pratica (P2A e P3A), ,
dialogando com as ideias de Freire (1997) quando ressalta a importancia do
professor como mediador no processo de ensino aprendizagem através do ludico,
de modo que os educadores precisam ser mais criativos e mais abertos para ouvir
0 que as criancas conversam, desejam, reclamam, e de quais brincadeiras mais
gostam, a fim de desenvolver um trabalho que venha ao encontro das

necessidades das criancgas.

Ainda com base na andlise das respostas, foi possivel identificar outra
estratégia de aproximacao entre a teoria e a pratica, isto €, estudar as teorias
sobre alfabetizacdo e letramento (P3B), que, a nosso ver, poderiam ser

agregadas na proposta dos cursos de formacéo continuada para alfabetizadores.

Ademais, o professor reflexivo aparece como outra estratégia de
aproximacdo entre a teoria e pratica, contudo, ha que se preocupar em nhao
responsabilizar os docentes por problemas do ensino, como a “ma qualidade” da
educacado, dado que eles ndo pesquisam nem refletem sobre suas praticas nos
termos dos costumes académicos de universidades e centros de pesquisa. Outro

risco também com a pratica do professor reflexivo é de que a racionalidade sobre



135

a pratica pode se constituir em tarefa para um fazer técnico de reflexdo e
pesquisa, bem como uma exploracdo do profissional da educacdo de diferentes
niveis de ensino pelo acumulo de tarefas em seus horarios de trabalho e “fora”

deles.

O professor reflexivo, que identificamos como sendo uma estratégia de
aproximacao entre a teoria e a pratica, dialoga com o pensamento de NoOvoa
(1992, p. 25) quando propde a formacdo numa perspectiva critico-reflexiva a fim
de que “fornega aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo”. Dialoga
ainda com as ideias de Tardif (2005) ao salientar que se faz necessario investir
numa formacdo que reflita sobre sua acdo num movimento de acao-reflexado-
acdo, como também de integrar a formacéo realizada pelas instituicdes de Ensino
Superior com a pratica das escolas. Em se tratando do movimento mencionado
por Tardif (2005), é colocada a necessidade da formacdo continuada para a
reflexdo pratico-tedrica sobre o préprio contexto de trabalho do professor, de
maneira que a compreensao e a ac¢ao sobre a realidade gerem a construcao de

conhecimentos considerando suas experiéncias.

Com base na andlise dos dados e nos autores pesquisados, foi
possivel notar que o processo de formacdo docente na alfabetizacéo
perpassa teorias fundamentais para a pratica docente e, entre elas, duas
sdo essenciais: a tradicional e a construtivista. Entender como se da o
processo da aquisicdo da leitura e da escrita € tdo essencial quanto
entender a importdncia da participagdo em programas de formacdo, a
transposicdo do conhecimento tedrico para a pratica docente e como se da o
desenvolvimento infantil, além de todos os saberes necessarios a pratica

educativa encontrados em Freire (1997).

Compreender essas teorias ajuda na escolha de qual sera utilizada no
processo ensino-aprendizagem de forma a tornar o0 ensino eficiente e a
aprendizagem eficaz. Ainda nesse contexto, vemos como necessidade do
docente entender conceitos relacionados a sua area de atuagcdo como educacao,

pedagogia, ciéncia, planejamento, formacao docente, teoria e prética.

Outro ponto a ser observado por quem oferecera a formacdo continuada,
refere-se a ouvir as partes interessadas, que formacdo quer que sejam

ofertadas, quais assuntos sdo necessarios para a melhoria da pratica docente,
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para a elevacdo dos resultados. Somente apds ouvir as partes interessadas,
ofertar os cursos de formacéo continuada, monitorar os resultados, sera possivel
avaliar se o curso ofertado obteve resultados na sala de aula, na escola, nas
avaliacOes externas, que € o alcance que se deseja, mas ndo somente, pois 0
foco principal dos cursos de formacdo continuada devera ser sempre a

aprendizagem do aluno.

Conhecer como funcionam os indicadores de avaliagcdo externos a
escola é fundamental ao docente que busca aproximar a teoria da pratica. O
primeiro € a ANA. A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo € uma avaliacdo externa
gue objetiva aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa
(leitura e escrita) e Matemética dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental
das escolas publicas. As provas aplicadas aos alunos fornecem trés resultados:

desempenho em leitura, desempenho em matematica e desempenho em escrita.

Além dos testes de desempenho, que medem a proficiéncia dos estudantes
nessas areas, a ANA apresentou, em sua primeira edicdo, as seguintes
informacdes contextuais: o Indicador de Nivel Socioeconémico e o Indicador de
Formacédo docente da escola. A ANA é censitaria, portanto, € aplicada a todos os
alunos matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental. No caso de escolas
multisseriadas, é aplicada a uma amostra. A aplicacdo e a correcdo sao feitas
pelo INEP. Considera-se apropriado que o professor regente de classe esteja

presente a aplicacao.

Outro indicador nacional que possibilita o monitoramento da qualidade da
educacao pela populacdo por meio de dados concretos, com o qual a sociedade
pode se mobilizar em busca de melhorias, denomina-se IDEB, o indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica, criado em 2007, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a
gualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do

ensino.

O IDEB é calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento
escolar (aprovacdo) e as médias de desempenho nos exames aplicados pelo
Inep. Os indices de aprovacdo sédo obtidos a partir do Censo Escolar, realizado
anualmente. As meédias de desempenho utilizadas sédo as da Prova Brasil para

escolas e municipios, e do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica (SAEB),
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para os estados e 0 pais, realizados a cada dois anos. As metas estabelecidas
pelo IDEB séo diferenciadas para cada escola e rede de ensino, com o objetivo
Gnico de alcancar seis pontos até 2022, média correspondente ao sistema
educacional dos paises desenvolvidos.

Nesta pesquisa, optamos por dividir as entrevistadas em dois grupos,
considerando como divisor os resultados do IDEB de 2017, o maior e 0 menor. A
hipotese inicial era de que participar dos cursos de formacdo continuada para
alfabetizadores influenciava diretamente nos resultados do IDEB. Os resultados
encontrados negam essa hipétese, se consideramos as entrevistadas do segundo
grupo que participaram dos cursos, e, mesmo assim, os indices vém caindo

progressivamente a cada ano, como é possivel observar no quadro 16.

Além de todas essas estratégias de aproximacdo, vemos com Alarcao
(1996), Pimenta (2002) e Schon (2000) a importancia do professor reflexivo. Nao
basta participar dos programas de formacao continuada, retornar as salas de aula
e continuar utilizando a mesma estratégia anterior ao programa, desconsiderando
0 conteudo apresentado e as metodologias ofertadas e que geralmente, deveriam
ser colocadas em pratica, o que acaba nao ocorrendo, de modo que caberia uma
investigacdo mais profunda para levantar possiveis motivos da ndo adesédo as
metodologias e conteldos apresentados nos programas de formacgédo continuada

no ciclo de alfabetizacao.

Pimenta (2002, p. 24) afirma que ser professor reflexivo

E ser um profissional que reflete de forma critica, contextualizada,
politica e coletivamente sobre sua pratica, a partir das teorias
educacionais e do seu fazer cotidiano - realizando a praxis. O
saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também
nutrido pelas teorias da educacéo. A transformacéo da pratica dos
professores deve se dar, pois de uma perspectiva critica. Assim
deve ser adotada uma postura cautelosa na abordagem da pratica
reflexiva.

Complementando a ideia apresentada por Pimenta, Alarcao (1996, p.175)

pontua que
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[...] a reflexdo na acdo ajuda a determinar as nossas acodes futuras
e a compreender futuros problemas ou a descobrir novas
solucdes. Eu diria que ser-se reflexivo é ter capacidade de utilizar
0 pensamento como atribuidor de sentido. Descobrir-me a
conhecer-me a mim proprio como professor e a conhecer as
condicbes em que exerco a minha profissdo para poder assumir-
me com profissional de ensino. O professor faz da sua préatica um
campo de reflexao tedrica estruturada da acao.

Enfim, o professor reflexivo precisa ter as percepcdes sobre seu papel e as
razdes de sua atuacao, afinal, € um agente ativo do seu préprio desenvolvimento,

devendo aliar os ensinamentos na teoria e na pratica.

Schon (2000, p. 29) define que ser reflexivo é refletir sobre a acao,
pensando retrospectivamente sobre o que fizemos, de modo a descobrir como
nosso ato de conhecer-na-acdo pode ter contribuido para um resultado
inesperado. Em outras palavras, o autor nos remete ao termo ser reflexivo como
uma linha de argumentagéo centrada no saber profissional, tomando como ponto
de partida a "reflexdo-na-acao", que é realizada ao se defrontar com situacées de

incertezas, singularidade e conflito.

Para o autor, o exercicio reflexivo poderia ser um propulsor da autonomia
profissional, pois, para se caracterizar como um professor reflexivo, ndo bastam
reflexdes esporadicas e, sim, uma postura permanente e ancorada no trabalho
docente cotidiano. Sdo essas reflexdes permanentes 0s instrumentos que

proporcionariam as mudancas nas atitudes profissionais dos professores.

Ainda com base na pesquisa, nota-se a ludicidade como elemento capaz
de aproximar a teoria e a prética, a afetividade como indicador de que a crianga
aprende melhor quando possui uma relacdo afetiva com seu professor e as
cidades educadoras e cidadania como uma proposta de transformar o
municipio de Guajara-Mirim. Em uma cidade educadora no que diz respeito a
leitura, é importante tornar os ambientes adequados ao exercicio da leitura,
praca com cantinhos da leitura, museu com espago para leitura, igrejas,
associag0Oes, universidades, criagdo do Dia Municipal da Leitura, Dia das Rodas
de Leitura (proposta do Projeto Ler: Prazer e Saber), Criar o dia da leitura nas
escolas da rede publica municipal, oportunizando acesso aos letramentos

multiplos defendidos por Rojo (2009).
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Aliada a todas essas propostas, acrescentamos mais uma: a realizacao de
um programa de formacdo que considere o livro Educacdo: um Tesouro a
Descobrir, sob a coordenacgéo de Jacques Delors, que aborda de forma bastante
didatica e com muita propriedade os quatro pilares de uma educacdo para o
século XXI, associando-os e identificando-os com algumas maximas da
Pedagogia prospectiva, e subsidia o trabalho de pessoas comprometidas a
buscar uma educacdo de qualidade. Diz o texto, na pagina 89, “A educacéo
cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e
constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que permite navegar

através dele”.

Segundo Delors, a pratica pedagdgica deve preocupar-se em desenvolver
quatro aprendizagens fundamentais, que seréo, para cada individuo, os pilares
do conhecimento: aprender a conhecer indica o interesse, a abertura para o
conhecimento, que verdadeiramente liberta da ignoréancia; aprender a fazer
mostra a coragem de executar, de correr riscos, de errar mesmo na busca de
acertar; aprender a conviver traz o desafio da convivéncia que apresenta o
respeito a todos e o exercicio de fraternidade como caminho do entendimento; e,
finalmente, aprender a ser, que, talvez, seja 0 mais importante por explicitar o

papel do cidadao e o objetivo de viver.

Os pilares sdo quatro, e os saberes e competéncias a se adquirir sdo
apresentados, aparentemente, divididos. Essas quatro vias ndo podem, no
entanto, dissociar-se, por estarem imbricadas, constituindo interacdo com o fim

unico de uma formacdo holistica do individuo.

Jacques Delors (1998) aponta como principal consequéncia da sociedade
do conhecimento a necessidade de uma aprendizagem ao longo de toda a vida,
fundamentada em quatro pilares, que sé&o, concomitantemente, do conhecimento
e da formacdo continuada. A seguir, € apresentada uma sintese dos quatro

pilares para a educacao no século XXI.

Aprender a conhecer significa que € necessario tornar prazeroso o ato de
compreender, descobrir, construir e reconstruir o conhecimento para que nao
seja efémero, para que se mantenha ao longo do tempo e para que valorize a
curiosidade, a autonomia e a atencdo permanentemente. E preciso também

pensar o novo, reconstruir o velho e reinventar o pensar.
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Aprender a fazer preconiza que ndo basta preparar-se com cuidados para
inserir-se no setor do trabalho. A rapida evolucéo por que passam as profissdes
pede que o individuo esteja apto a enfrentar novas situacdes de emprego e a
trabalhar em equipe, desenvolvendo espirito cooperativo e de humildade na
reelaboracéo conceitual e nas trocas, valores necessarios ao trabalho coletivo.
Ter iniciativa e intuicdo, gostar de certa dose de risco, saber se comunicar,
resolver conflitos e ser flexivel. Aprender a fazer envolve uma série de técnicas a

serem trabalhadas.

Aprender a conviver, no mundo atual, € um importantissimo aprendizado,
por ser valorizado quem aprende a viver com 0S outros, a compreendé-los, a
desenvolver a percepcdo de interdependéncia, a administrar conflitos, a

participar de projetos comuns, a ter prazer no esforgco comum.

Aprender a ser indica que € importante desenvolver sensibilidade, sentido
ético e estético, responsabilidade pessoal, pensamento auténomo e critico,
imaginacgéao, criatividade, iniciativa e crescimento integral da pessoa em relacao
a inteligéncia. A aprendizagem precisa ser integral, ndo negligenciando

nenhuma das potencialidades de cada individuo.

Com base nessa visdo dos quatro pilares do conhecimento, pode-se prever
grandes consequéncias na educacdo. O ensino-aprendizagem voltado apenas
para a absorcdo de conhecimento e que tem sido objeto de preocupacéo
constante de quem ensina devera dar lugar ao ensinar a pensar, saber
comunicar-se e pesquisar, ter raciocinio légico, fazer sinteses e elabora¢cdes

tedricas, ser independente e autbnomo, enfim, ser socialmente competente.

Uma educacédo fundamentada nos quatro pilares acima elencados sugere

alguns procedimentos didaticos que Ihe sejam condizentes, como:

e« Relacionar o tema com a experiéncia do estudante e de outros

personagens do contexto social;
o Desenvolver a pedagogia da pergunta;
e Proporcionar uma relagéo dialégica com o estudante;

o Envolver o estudante num processo que conduz a resultados, conclusdes

OU COMPromissos com a pratica,
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o Oferecer um processo de autoaprendizagem e corresponsabilidade no

processo de aprendizagem;
« Ultilizar o jogo pedagdgico com o principio de construir o texto.

Presenciamos um momento muito importante em nosso pais, 0 da
demanda por educacéo, que, ao crescer, faz com que sociedade e instituicdes,
em unissono, movimentem-se no atendimento a essa urgéncia nacional. Essa é
uma tarefa importante e € isso que se espera que o Brasil faga. Temos materiais
e ideias. E preciso por em pratica todos os estudos e projetos para a

modernizacdo da educacao.

Para mudar nossa historia e lograr conquistas, precisamos ousar cortar as
cordas que impedem o proprio crescimento, exercitar a cidadania plena, aprender
a usar o poder da visao critica, entender o contexto desse mundo, ser o ator da
prépria historia, cultivar o sentimento de solidariedade, lutar por uma sociedade
mais justa e solidaria e, acima de tudo, acreditar sempre no poder transformador

da educacéo.

Identificar as estratégias de aproximacdo entre a teoria e a pratica foi
possivel a partir dos conhecimentos tedricos oferecidos durante o curso de
mestrado, com o aprofundamento dos estudos durante a elaboracao deste trabalho
e com as pesquisas de campo realizadas. Dessa forma, podemos afirmar que a
guestdo problematizadora desta pesquisa foi respondida: é possivel aprovimar a
teoria da prética através das diversas estratégias apontadas neste estudo.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao caminharmos para as consideracdes finais desta pesquisa, retomamos
0 ponto de partida quando nos propusemos a analisar, a partir do olhar dos
professores, a aproximacdo entre a teoria e a pratica nos cursos de formacao
continuada ofertados aos professores alfabetizadores do municipio de Guajara-
Mirim, RO. Para alcancar tal objetivo, contamos com trés objetivos especificos: o
primeiro, verificar, junto aos docentes a recepcdo dos cursos de formacédo
continuada, possiveis dificuldades e o grau de adesé&o ou rejei¢cao relacionado a
metodologia apresentada pelos referidos programas; o segundo, pesquisar junto

aos professores se a proposta de formacdo continuada valorizava o que eles ja
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traziam em suas singularidades, caracteristicas, mediacées e seu modo de ser e
agir junto a sua pratica docente; e o terceiro, identificar estratégias de
aproximacdo da teoria com a préatica docente por meio das contribuicbes dos
autores sobre formagédo docente, alfabetizag&o e a partir da pesquisa de campo.

Com relacao ao primeiro objetivo especifico, verificar, junto aos docentes a
recepcao dos cursos de formacao continuada, possiveis dificuldades e o grau de
adesdo ou rejeicdo relacionado a metodologia apresentada pelos referidos
programas, encontramos, nas respostas das professoras, sujeitos desta pesquisa,
a confirmacdo de que ndo héa dificuldades em participar, h4 adesédo das
entrevistadas quanto a metodologia dos cursos e sempre sao vistos com alegria,

guando sao ofertados.

Quanto ao segundo objetivo especifico, pesquisar junto aos professores se
a proposta de formacdo continuada valorizava o que eles ja traziam em suas
singularidades, caracteristicas, mediacfes e seu modo de ser e agir junto a sua
pratica docente, as respostas foram unanimes, confirmando que todas as
propostas de formacdo dos programas que participaram valorizavam o que ja

sabiam.

Ao tratarmos do terceiro objetivo, identificar estratégias de aproximacao da
teoria com a préatica docente por meio das contribuicbes dos autores sobre
formacdo docente, alfabetizacdo e a partir da pesquisa de campo, foi utilizada
como técnica a entrevista e, com a analise das respostas, foi possivel notar varias
estratégias surgirem das falas das professoras e das teorias defendidas pelos
autores utilizados no referencial tedrico, a saber: estudar as teorias ligadas a
alfabetizacdo e aos letramentos, ao desenvolvimento infantil, ouvir as partes
interessadas, conhecer os indicadores de avaliacdo externos a escola, formar
com base no professor reflexivo, utilizar a afetividade e a ludicidade como
metodologia dos cursos de formacéo, considerar os quatro pilares da educacéao,
com base no livro Educacdo: um tesouro a descobrir e, por fim, implantar a

metodologia das Cidades Educadoras no municipio de Guajara-Mirim/RO.

Nesse contexto, podemos inferir que as atitudes desempenhadas pelas
pesquisadas, juntamente com as estratégias obtidas a partir deste trabalho,
convergiram para o entendimento de que € possivel aproximar a teoria da pratica,

diminuindo a distancia que ainda ha.



143

E importante destacar, a partir das leituras da tese e das dissertacbes
encontradas na Biblioteca Digital e repositorios das universidades brasileiras, que
0 que distancia a teoria da pratica sdo as politicas de alfabetizacdo que nao se
consolidam, que ndo ha uma continuidade; vivemos de programa em programa,
muitos deles baseados nas ‘“influéncias” do Banco Mundial e FMI, sem a

preocupacao se € bom ou ruim para professor e aluno.

Outro fator que distancia a teoria da pratica diz respeito aos docentes, pois
muitos deles ndo séo efetivos, vivem de contrato em contrato, fazem 0s cursos,
mas ndo permanecem no ciclo da alfabetizacdo, contribuindo sobremaneira para
0s problemas que encontramos na pratica. Os programas de formacao continuada
ndo sao vistos como um projeto de sociedade e o que vemos é a reproducdo da
massa dominante a cada governo, que ndo valoriza a escola e a alfabetizagcédo de

verdade.

A formacéo de professores deve ser vista como possibilidade de alcancar a
melhoria do ensino, porém ndo basta apenas verificar o desempenho do
professor. E preciso repensar os programas de formac&o a partir dos resultados
na pratica docente, ou seja, como 0s programas de formacéo contribuem para a

construcdo dos saberes da docéncia.

Dessa forma, acreditamos que a formacdo docente deve ser vista com o
olhar dos professores, a partir de suas necessidades e dos problemas que
enfrentam no dia a dia da sala de aula. Cada escola é Unica, tem questdes
especificas que devem ser abordadas no processo continuo da formacdo com o
coletivo da escola, contribuindo para a formacdo coletiva dos profissionais

inseridos na pratica educativa.

Além da origem, os autores caracterizam a natureza dos saberes docentes.
Os saberes dos professores sao temporais, pois boa parte do que os professores
sabem sobre o ensino, sobre como ensinar e sobre o papel que desempenham
provém de sua prépria histéria de vida e, particularmente, de sua histéria de vida
escolar. Os primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos na aquisicao do
sentimento de competéncia e no estabelecimento de rotinas de trabalho. Os
saberes dos profissionais se desenvolvem no ambito da carreira, na qual se da a

socializacao profissional e a consequente aprendizagem do viver em uma escola.
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Ao enfrentarem os desafios da pratica docente ao longo de sua atuacéo, os
professores vado aprendendo a lidar com diferentes situacbes com as quais se
deparam no ambito da profissdo e, por sua vez, organizam estratégias para
responder as necessidades diarias. Tais estratégias vao se incorporando a sua
atuacdo como saberes adquiridos e desenvolvidos em sua trajetoria, convergem
na pratica quando os professores os colocam em uso e se identificam, com o

tempo, como os saberes construidos e produzidos na pratica.

Os saberes profissionais dos professores sao, também, plurais e
heterogéneos, isto é, provém de diversas fontes: da cultura pessoal, da histéria de
vida, de conhecimentos universitarios, de conhecimentos adquiridos na formacao
continuada, do proprio saber ligado a experiéncia do trabalho, do contato com
outros professores.

Os saberes também sdo ecléticos e sincréticos, ou seja, um professor
raramente tem uma teoria ou uma concepc¢ao unitaria de sua pratica, mas utiliza
muitas teorias e praticas conforme suas necessidades. De fato, em suas ac¢oes,
os professores procuram atingir diferentes tipos de objetivos, cuja realizacao

exige diferentes tipos de conhecimento, de aptiddo e de competéncia.

Sdo0 muitos os caminhos percorridos pelos professores, que vao
construindo véarios e diferentes saberes. Esses saberes importantes nem sempre
sdo compartilhados, registrados ou reunidos de tal forma que possam ser
teorizados, que possam contribuir para outros professores e para a propria
constituicdo no campo de investigacdo sobre a formacdo docente. Por que esses
saberes ndo sao repensados pelos especialistas na elaboracdo dos programas de
formacdo? Com certeza, a participacdo dos professores nessa elaboracao
poderia contribuir com inovacdes pertinentes que pudessem servir ao
desenvolvimento profissional por meio das ideias de quem realmente constroi
saberes na sua atuagdo. Esse é o direcionamento que deve ser dado a pesquisa,
no sentido de constituir uma epistemologia da pratica docente. Defendemos,
portanto, a ideia de que os saberes dos professores devem ser valorizados e
devem constituir parte integrante na elaboracdo dos cursos de formacao

continuada.

A partir desta o6tica, € importante ressaltar que esta pesquisa ndo se esgota

aqui. Acreditamos que ela possa abrir caminho para questionamentos que
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poderdo ser estudados por outros pesquisadores, sobre o tema em questao,
quais sejam: como funcionam, na pratica, essas estratégias? Os cursos de
formacao continuada oferecidos pelas secretarias de educagédo atendem as reais
necessidades do docente e do discente? Como deve ser estruturada a proposta
de um curso de formacao continuada que alie a teoria e a pratica? Quais saberes

tedricos sdo necessarios aos professores do ciclo de alfabetizacdo?

Por fim, como ultimo ponto de nossas consideracdes, nos reportamos a
questdao problematizadora na perspectiva de té-la respondido, sugerindo que
experiéncias equivalentes sejam disseminadas em outros programas de formacéo

continuada, tencionando fomentar o processo de reflexao junto aos professores.

O professor poderd ser um pratico e um tedrico da sua pratica. Nesse
sentido, a reflexdo sobre o seu ensino é o primeiro passo para quebrar o ato de
rotina, possibilitar a andlise de opcdes multiplas para cada situacdo e reforcar a
sua autonomia face ao pensamento dominante de uma dada realidade. Nessa
Otica, o papel do formador ndo consiste tanto em ensinar quanto em facilitar a

aprendizagem, em ajudar a aprender.

Os resultados encontrados revelam, a partir do olhar do professor, que os
cursos de formacdo continuada oferecidos trazem, em sua proposta
metodoldgica, a aproximacao entre a teoria e a pratica, mesmo que tal fato ndo se
concretize em sala de aula. Este estudo concluiu que é possivel aproximar a
teoria da préatica a partir dos cursos de formacdo continuada por meio de
estratégias apontadas pelos proprios sujeitos da pesquisa. Além disso, €
importante destacar que as politicas de alfabetizacdo nem sempre se consolidam,

pois ndo ha uma continuidade, prejudicando professores e alunos.
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de Rondonia (UNIR) e pretendo desenvolver uma pesquisa denominada TEORIA
E PRATICA NO CICLO DE ALFABETIZACAO: ESTRATEGIAS DE
APROXIMACAO, com a qual se pretende analisar a partir do olhar dos
professores participantes dos programas Pro-Letramento, Ler: Prazer e saber e
PNAIC como se deu a recepc¢ao dos cursos, se a metodologia valorizava o0 que 0s
professores ja sabiam e se na visdo dos professores é possivel aproximar teoria e
pratica a partir da participacdo nesses programas de forma a elevar os indices de

avaliacao externos.

Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa que utilizara o

guestionario e a entrevista como instrumentos de coleta de dados.

Informo que o conteddo registrado nos instrumentos serdo mantidos sob
sigilo, sendo resguardada a sua identidade, ndo reveladas em nenhum momento,
inclusive, nos documentos de divulgacdo dos resultados da pesquisa.
Ressaltamos, também, que sua participagdo ndo envolverd qualquer tipo de
despesa e que os dados coletados serdo utilizados Unica e exclusivamente para

fins desta pesquisa.
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Em qualquer momento podera entrar em contato comigo ou com minha
orientadora, para novos esclarecimentos sobre a pesquisa, por meio dos

enderecos de e-mail e telefones que se encontram a seguir.

Na perspectiva de contar com seu consentimento para participacdo nesta

pesquisa, agradeco antecipadamente.

Rosely Furtado Roca Prof2 Dra. Nair Ferreira Gurgel do Amaral
Mestranda em Educacéao Orientadora
rosefofademais@hotmail.com nairgurgel@uol.com.br

(69) 992213245 (69) 99818660

Declaro, ap6s ter lido os esclarecimentos acima explicitados, concordar em
participar da pesquisa.

Assinatura
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APENDICE D-PERFIL DOS ENTREVISTADOS

UNIR
NUCLEO DE CIENCIAS HUMANAS

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO

PERFIL DOS ENTREVISTADOS

1. GENERO

( )Masculino ( )Feminino

2. IDADE
( )Até 30anos ( )De31a40 ( )De4la50 ( )Deb5la60

3. MAGISTERIO
()Sim () Nao

4. GRADUACAO
( ) Pedagogia ( ) Letras ( )Matematica ( ) Historia ( )
Qutra

5. TEMPO DE PROFISSAO
( )Menos de 10anos ( )Entre 10 e 15 anos
( )Entre 16 a 20 anos ( )Acima de 21 anos

6. TEMPO EM QUE ATUA NO CICLO DE ALFABETIZACAO
( )Menos de 10 anos ( )Até 15 anos
() Entre 16 e 20 anos ( JAcima de 20 anos




162

APENDICE E- ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIR
NUCLEO DE CIENCIAS HUMANAS

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. O que é formacédo continuada?

2. O que é alfabetizacdo?

3. O que é letramento?

4. Como vocé articula teoria em pratica em seu cotidiano escolar?

5. Qual a pedagogia predominante em sua pratica docente?

6. Como vocé pensa que a crianca aprende a ler e a escrever?

7. O que é professor reflexivo?

8. Quais autores sdo presentes em sua pratica docente?

9. Quais estratégias aproximam a teoria aprendida nos cursos de

formagéo continuada e a pratica docente?
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APENDICE F- QUESTIONARIO APLICADO AS PROFESSORAS SOBRE 0OS
PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA

UNIR
NUCLEO DE CIENCIAS HUMANAS

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO APLICADO AS PROFESSORAS SOBRE OS
PROGRAMAS DE FORMAC;AO CONTINUADA
1. Qual desses programas de formacao docente vocé participou?

( ) PNAIC () Pro-Letramento ( ) Ler: Prazer e Saber

2. Havia nos programas citados articulacdo entre formacéao teorica e
pratica?
()Sim ( ) Néo

3. Qual o seu grau de dificuldade em participar dos programas de
formacao?
( )leve ( )moderado ( )alto

4. Qual o seu grau de alegria em participar dos programas de formacao?

( )leve ( )moderado ( )alto

5. Com relacdo a metodologia dos programas de formacéo vocé?
( ) aderia () rejeitava

6. Esses programas de formagao docente valorizavam o que vocé ja
sabia?

()Sim ( ) Néao
7. Sua participacao nos programas de formacao continuada implicou em

melhorias nos indices de avaliagcdo externos a escola (ANA, PROVINHA
BRASIL, IDEB)?
() Sim ( ) Néo
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Vocé conseguia articular a teoria ensinada nos programas de formacao na
sua pratica pedagogica?

() Sim ( ) Nao

Com relacdo ao Pro Letramento e Ler: Prazer e Saber, que ja se encerraram,
vocé continua a utilizar a proposta do programa em sua préatica docente?

()Sim ( ) Nao

10.Na sua opinido, o que distancia a teoria da pratica?

a)
b)
c)
d)
e)
f)
¢))

(

e N N N e

) Falta de conhecimento

) Desinteresse profissional

) Dificuldades por falta de materiais

) Um conjunto de fatores

) Falta de apoio da Secretaria Municipal de Educacéao

) Falta de apoio por parte da escola

) Metodologia dos programas diferente daquele utilizada pelo professor
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