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PIATTI, Célia Beatriz. Formacdo continuada: reflexos na prética dos professores
participantes do Programa-Formacgdo de Professores Alfabetizadores - PROFA. Campo
Grande, 2006. 158 pp. Dissertacéo (Mestrado) Programa de Pos-Graduacéo - Mestrado em
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RESUMO

O presente estudo esta associado a linha de pesquisa “ Préticas Pedagodgicas e suas rel acoes
com a formacdo docente’, tendo como alvo de investigacdo o Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores - PROFA, implementado na Rede Municipal de Ensino de
Campo Grande-M S, em parceria com a Secretaria de Ensino Fundamental do Ministério da
Educacdo - SEF/MEC, em 2001. Tomando como referéncia os modelos de formacéo
vigentes, 0 objetivo deste trabalho foi descrever e analisar 0 modelo de formag&o proposto
pelo Programa, avaliando seus reflexos na praica docente. Trata de uma pesquisa
qualitativa, com delineamento de estudo de caso, da qual participaram duas formadoras,
guinze professoras alfabetizadoras que foram classificadas em grupos de acordo com seu
desempenho durante a trgjetoria do curso: Grupo A - professoras com alto desempenho;
Grupo B - professoras com médio desempenho; Grupo C - professoras com baixo
desempenho. Para a coleta de dados, realizou-se a andlise dos registros enviados pela
SEF/MEC e dos registros das formadoras e professoras, referentes a sua participagdo, bem
como a entrevista semi-estruturada e a observacdo da prética docente. A andlise dos
registros indicou que o Programa tem base tedrico-construtivista, objetivando a formacéo
de um professor leitor que estimule a leitura dos alunos, capaz de refletir e registrar sua
prética. Os registros obtidos mostram que o discurso das professoras retrata um avango, no
que se refere a prética da leitura e escrita e a concepcdo do professor em relacéo ao
desenvolvimento da crianga no processo de alfabetizacdo.Entretanto, a observacéo revela
nos um descompasso entre o discurso defendido e a prética mostrada.

Palavras-chave: Formagao de professores, Modelo de formagao continuada; PROFA.



PIATTI, Célia Beatriz.Continued formation consequences in pratical of the participant
professors of program. - PROFA. Campo Grande, 2006. 158 p. Dissertacéo (Mestrado)
Program of after graduation - Mestrado in Education, Catholic University Dom Bosco.

ABSTRACT

The present study is associated to line of research "Practical Pedagogic and its relations
with the educational formation”, having like aim of inquiry the professors Program of
alphabetizers- PROFA, that was implemented in the Municipal Net of education of Campo
Grande - MS in partnership with SEF/MEC (Ministry of Education) in 2001. Taking like
references the models of formation in force, the objective of the work was describe and
analyse model of formation proposed by the program, evaluating iis reflects in the
educational practices. Treats itself of a qualitative research, as delineated of case study, of
the which participated two creating, fifteen professors al phabetizerss that were classified in
group according to their performance during the path of the even: GROUP A - professors
with high performance - GROUP B professors with medium performance - GROUP C
professors with low performance. For the collection of the data carried out itself the
analysis of the records sent by SEF/MEC (Ministry of Education) and the records of the
creating and professors, regarding their participation, as well like the interview is
structured and observation of the practices educational. The Analysis of the records
indicated that the Program with theoretical base constructively, objetifying the formation a
professor reader that stimulate the reading of the students, capable of reflect and record his
practical of the reading and written and the conception of the professor regarding the
development of the infant in the trial of the literacy. On the other hand, to observation
reveals us an exaggeration between the talk defended and to practical shown.

Keywords: Formation of professors; Model of formation continued; PROFA
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INTRODUCAO
O OBJETO DA PESQUISA

Ao término da década de 70, quando conclui 0 magistério, estava em fase de
grande entusiasmo profissional, tinha a conviccdo de que estava “pronta’, ou sgja,

preparada para deixar de ser aluna e atuar em sala de aula, como docente.

Durante minha trajetéria como aluna, sempre admirei meus professores,
observando atenta como se portavam, como se vestiam, como viviam e atuavam em sala de
aula.Motivada pela admiracéo que sentia pelos professores e pelo incentivo recebido por

minha méage, optei pela profissdo docente.

Dissociada de qualquer outra questdo, a educacdo era o foco mais importante em
minha vida naguele momento, pensava em atuar com muita éica, entusiasmo e

competéncia.

No inicio, as dificuldades eram muitas, 0 ambiente escolar, aos poucos, foi se
desvendando e percebi que o papel do professor € complexo e exige mais que o smples

fato de gostar de ser professor.

A sda de aula perfeita que imaginei, aos poucos, foi se transformando e
compreendi que era preciso saber mais para atuar. Os conhecimentos ndo eram suficientes,
era preciso aprender alidar com as situacdes diferentes que o contexto escolar revelava. As
situagcbes eram muitas e variadas. a aprendizagem e o comportamento dos alunos, o
relacionamento com os pais, afalta de autonomia para plangjar as aulas, as dificuldades no
uso do material didético, a mposicdo dos coordenadores em homogeneizar as atividades
dos aunos, a burocracia que envolvia o contexto escolar, tudo se revelou um grande

desafio que muitas vezes suscitou duvidas, tensdes e inseguranca.

Conforme assinala Contreras (2002):

Os primeiros anos de ensino sdo especialmente importantes porque 0s
professores devem fazer a transi¢éo de estudantes para professores, e por
iSso surgem duvidas, tensdes, sendo necessario adquirir um conhecimento
e competéncia profissional adeguados num curto espago de tempo.
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As situagOes com as quais me deparel em sala de aula exigiam um profissional
competente, capaz de agir com iniciativa prépria, refletir sobre as dificuldades da prética;

portanto, com discernimento para entendé- la e autonomia para modificé la

Nesse momento, percebi que a formacao recebida ndo me havia dado suporte para

atender as diversidades do cotidiano escolar e as necessidades de uma professora iniciante.

Conforme afirmam Pacheco e Flores (1995, p. 17):

Este é 0 momento de impacto na transicdo de aluno para professor que
ficou conhecido na literatura sobre aprender a ensinar como choque da
transicdo ou choque da realidade, tal situacdo é reflexo do confronto entre
dois mundos distintos: o de aluno (candidato a professor) e o de

professor, representando, respectivamente, ateoriae aprética.

Gradativamente passel a contestar a formagdo que, até entdo, no caor do
entusiasmo, acreditava ser suficiente para que atuasse como “boa professora’. Percebi que
0 papel do professor € complexo e exige mais do que ser um simples transmissor de
conhecimento.

Nesse sentido, fiquel um pouco “desencantada’. Na tentativa de agregar novos
conhecimentos, que contribuissem para melhoria de minha atuagdo e, conseqiientemente,
para a aprendizagem dos alunos, participel de varios cursos na perspectiva da atualizacéo
profissional. Mesmo concordando com Novoa (1992), quando afirma que “a formagdo ndo
se constroi por acumulagdo de cursos, conhecimentos ou de técnicas, mas sim de um
trabalho de reflex@o critica sobre a pratica’, essa visdo de formagdo me alimentou para
fazer parte do desafio.Os cursos rapidos, os encontros esporadicos, as trocas de modelos
(receitas) com os colegas demonstravam que era preciso dar continuidade a formagéo,

tentado superar a recebida no magistério.

Aos poucos fui percebendo que:

Tornar-se professor congtitui um processo dindmico e evolutivo que
compreende um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias ao
longo de diferentes etapas formativas. N&o se trata de um acto mecanico
de aplicacdo de destrezas e habilidades pedagdgicas, mas envolve um
processo de transformagdo e (re) construgdo permanente de estruturas
complexas, resultantes de um leque diversificado de varidveis
(PACHECO; FLORES 1995, p. 45).
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E que o trabalho na escola € um processo dindmico no qual professor e aluno sdo
aprendizes de um processo interminavel, que da continuidade a um circulo de idéias no

qual todos aprendem.

Na década de 80, iniciei o curso de graduacdo, com muita vontade de aprender
mais e ampliar meus conhecimentos. A trajetéria como aluna de graduacdo, aos poucos,
revelou que a academia supBe apenas transmissao de contetidos, énfase ha memorizacao,
repeticdo de contelidos e uma completa neutralidade cientifica. Portanto, percebi que a

graduacdo ndo daria respostas para minhas dividas e inquietacoes.

Ao constatar que a academia estava desarticulada da escola e as teorias ndo
alcancavam os problemas da prética, tentava buscar, dentro do proprio contexto escolar, as

solugdes que ndo encontrava NoS CUrsos.

Partindo dessas consideracdes, percebi a importancia de uma formacao continuada
que atendesse as reai s necessidades dos professores, que 0s percebesse como protagonistas
do processo no qual estdo inseridos, propiciando a eles participacdo das decisdes que
contemplam a sua formag&o. Passei a acreditar que a formagdo dos professores, tanto
inicial quanto continuada, deve partir de suas necessidades, de respostas as demandas do

contexto escolar.

Durante minha trajetéria como educadora, vivi momentos de grande motivacdo e
também de muita inseguranca e vontade de desistir. Mas, movida por uma profunda
inquietude, decidi lutar por uma educacéo de qualidade, que perceba a formagéo do
professor como bandeira a ser levantada, continuando, ent&o, a minha misséo, na tentativa
de, cada dia, repensar minha prética.

Hoje, como supervisora pedagogica, responsavel pela formagdo dos professores,
penso ndo sO em minha prética, mas na de todos os educadores que, como eu, buscam
subsidios para atuar com mais eficiéncia e competéncia, contribuindo para uma educacéo
de qualidade, conforme apontado por Cunha (1980, p. 41) a educagéo €:

Uma espira infinita (na qual) as circunsténcias educam os homens e os
homens fazem as circunstancias diferentes das iniciais que, entéo,

formam homens diferentes dagueles outros que modificam, entéo, as
circunstancias que ndo sdo mais aquelas, e por ai sevai.
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As circunstancias cotidianas que vivenciei em minha prética colaboraram para
superar a formacdo inicial, buscando dar continuidade a formagdo continuada, pois a
formacao dos professores deve ser vista como um processo continuo. Dessa forma, passel a
entender que ndo se deve pretender que a formagdo inicial ofereca produtos acabados,
encarando-a antes como a primeira fase de um longo e diferenciado processo de
desenvolvimento profissional (GARCIA, 1995).

Acredito que ingressar no Mestrado, investindo na pesguisa com reflexdes acerca
da formac&o continuada me proporcionou a chance de investigar um modelo de formagdo
continuada e responder a agumas questbes que possam contribuir para repensar a

formagao dos professores.

Para tanto, o presente estudo aponta a necessidade de repensar a formacdo
continuada dos professores e os reflexos dessa formacgdo na prética docente. Trata de uma
andlise critica dos resultados alcancados pela capacitacdo referente ao Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores - PROFA - implementado pela Secretaria
Municipal de Ensino - SEMED - em 2001, por meio de parceria com Secretaria de Ensino
Fundamental do Ministério da Educagéo - SEF/MEC.

Busguei, no percurso deste trabalho, atender as exigéncias para realizar uma
pesquisa que, segundo Ludke e André (1986), significa promover o confronto entre os
dados, as evidéncias, as informagdes coletadas e o conhecimento tedrico acumulado a

respeito dele.

Nessa perspectiva, optei por uma pesquisa qualitativa, com delineamento de
estudo de caso. A opcao por esse delineamento se deu na tentativa de retratar a realidade
de forma completa e profunda, bem como a observacdo minuciosa e a interpretacdo do

contexto com toda a sua riqueza e elementos gque possam responder ao problema levantado.

Em linhas gerais, esta pesquisa esta organizada em cinco capitulos. O primeiro
capitulo apresenta questdes referentes as idéias de diferentes autores acerca da trgjetoria,
tendéncias e novas perspectivas da formagdo continuada, como também o papel da

pesquisa na formagao e os modelos de formacdo continuada;
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O segundo capitul o apresenta 0s pressupostos tedrico- metodol 6gicos do Programa
de Formacdo de Professores Alfabetizadores - PROFA e a sua implementacdo na
Secretaria de Educacdo de Campo Grande - MS;

O terceiro capitulo descreve os objetivos e 0 percurso metodol dgico que permeiaa

pesquisa, como também os registros analisados, 0 ambiente observado e as pessoas

envolvidas;

O quarto capitulo retrata os dados coletados, como foram categorizados e
organizados para que pudessem ser analisados, dando respostas ao objetivo de identificar

os reflexos de um model o de formacéo na pratica docente;
O quinto capitulo revela algumas reflexdes acerca dos dados coletados;

Por fim, as consideracOes finais procuram evidenciar como as principais
dimensbes do problema da pesquisa se articulam, apontando para algumas questdes

fundamentais para repensar os model os de formac&o continuada dos professores.

Espero que, com este estudo, eu possa contribuir com elementos significativos

para repensar aformacdo docente.



CAPITULO |
FORMAGCAO CONTINUADA: TENDENCIASE PERSPECTIVAS

A formacdo de professores tem se revelado um desafio para os pesquisadores,
para os responsaveis pelas politicas publicas educacionais e para os proprios professores.
Pesquisas recentes revelam que o periodo compreendido entre a década de 60 até os dias

atuais foi marcado pela discussdo intensa acerca da formagdo dos professores.

Diferentes programas tém sido elaborados por 6rgdos educacionais, objetivando
inserir inovagdes curriculares para a melhoria das préticas pedagogicas, legitimadas por

projetos que se destinam a melhoria da formagéo docente.

Tais programas tém sido desenvolvidos em consonanciacom aLei de Diretrizes e
Bases 9.394/96, quando trata no titulo VI, artigo 63 dos “profissionais da educacéo”,
preconizando a necessidade de programas de formag&o continuada para os profissionais da

educacdo em diversos niveis.

Dessa forma, recursos financeiros tém sido investidos pelo MEC, na implantacéo
de Programas destinados a formagdo continuada. Um deles € o da Rede Naciona de
Formacéo Continuada de Professores da Educacdo Basica, operacionalizado por meio dos

Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo.

O MEC esta promovendo a articulacdo entre os centros, as secretarias estaduais e
municipais de educacdo e a sociedade civil, o que leva a crer que a formagdo dos
professores estd, de alguma forma, sendo alvo de preocupagdo e busca de melhorias para

0s profissionais em exercicio.

Entidades e foruns como a Associacdo Nacional da Pés-Graduagédo e Pesquisaem
Educacd - ANPED, Encontro Nacional de Did&ica e Pratica de Ensino - ENDIPE,
Associacdo Nacioral pela Formagdo dos Profissionais da Educacéo - ANFOPE, entre
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tantas outras, tém dado destaque especial a divulgacéo de pesquisas na area de formacao.
Muitas andlises apresentadas tém contribuido para rever novas propostas na formulagdo de

programas voltados a formacdo docente.

Nesse sentido, muitos tém sido os esforgos para dar continuidade a formacéo dos
professores. Cabe ressaltar que a continuidade da formag&o quase sempre visa aperfeicoar
a formagdo inicial de professores. Esta tem contribuido pouco para gjudé-los a atuar de
forma mais competente em sala de aula, ndo propiciando aos futuros docentes
oportunidades para produzir inovagdes pedagogicas, enfrentar os desafios das mudancas
constantes que ocorrem na sociedade contemporanea. Geralmente, o curriculo da formacéo
inicial esta marcado por um conjunto de acOes burocréticas e cartoriais, como também por
um distanciamento da realidade da escola, ndo atendendo as exigéncias presentes na

prética educativa, o que resulta na dicotomizacéo entre teoria e pratica.

Assim, acreditamos que na formacéo inicial ndo se esgota a formacéo necessaria
para a atuagdo do professor. O exercicio cotidiano da prética docente cria a possibilidade
de compreender melhor a prética e como atuar frente aos desafios que ela impde, sendo
assim um campo propicio para a formagdo continuada.

Apesar do esforco de inovacdo e renovacdo da formagao inicial sobretudo
nas institui¢cdes de ensino superior, a verdade é que os futuros professores
e educadores saem impreparados para se confrontarem com a realidade e

sobretudo resolver os problemas que as suas praticas Ihes pde no dia-a dia
(CRO, 1998, p. 75).

Segundo Garcia (1995), o curriculo de formagdo inicial dos professores tem se
caracterizado por se centrar, quase exclusivamente, na aquisicdo de conhecimentos
profissionais (pedagdgicos, psicoldgicos, cientificos) por parte dos professores em
formacgdo.lsso permite dizer que o futuro professor ancora suas atividades nessa base, ou
sgja, apenas na transmissdo de contelidos, ndo compreendendo como articular as teorias a

prética, bem como atuar frente aos problemas que surgem no cotidiano.

De acordo com Almeida (2000), os programas de formagao, tanto inicial como
continuada, geramente sdo estruturados de forma independente da prética desenvolvida
nas instituicdes escolares e caracterizamse por uma Vvisdo centralista, burocrédica e

certificativa.
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Os cursos de formacao inicial privilegiam um modelo de racionalidade técnica,
que consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a aplicagcéo de conhecimento
técnico e tedrico, ou sgja, supde o aluno, futuro professor, como um técnico gque aplica
técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade de conseguir efeitos e
resultados desgjados na préatica. Desse modo, valoriza a aquisicdo de conhecimentos
pedagdgicos e de disciplinas académicas, sem articular os problemas que surgem na pratica
as teorias explicitadas, gerando a separacdo entre teoria e pratica. Assim, um dos
problemas da formagdo inicial é a fata de ligagdo entre o que se eduda na escola do
magistério e aquilo com que os alunos se deparam na préatica (ZEICHNER, 1990). No

entanto, ndo € uma caracteristica exclusiva da formago inicial.

O emprego do modelo baseado na racionalidade técnica também esta presente na
formulacdo dos programas de formagdo continuada. Apesar de muitos avancos, esses
programas assumem procedimentos que encaram a pratica como |6cus de aplicacdo dos
saberes tedricos e ndo locus de transformacdo desses saberes, em funcdo das préprias

condicdes impostas pela pratica educativa.

Para Zeichner (1993), do ponto de vista tradicional, ha uma separacéo entre teoria
e prética que tem que ser ultrapassada, ou sga, as teorias existem na universidade e a
prética existe apenas na escola. Assim, cabe ao futuro professor aplicar, na sua préatica, a
teoria produzida nas universidades. Dessa forma, ndo se valoriza o conhecimento que

emerge da prética do professor ou ignora-se qual teoria esta subjacente a ela.

Com base nesse pressuposto, concordamos com Gomes (1995, p. 102) quando

afirma:

O professor intervém num meio ecolégico complexo, num cenério
psicologico vivo e mutavel, definido pela interacdo simultanea de
multiplos fatores e condigcdes. Nesse ecossistema, 0 professor enfrenta
problemas de natureza prioritariamente prética que se referem as
situagOes individuais de aprendizagem ou formas de comportamento de
grupos, requerem um tratamento singular, na medida em que se
encontram fortemente determinadas pelas caracteristicas situacionais do
contexto e pela propria histéria da turma enquanto grupo social.

Nessa perspectiva, cada vez mais vem se afirmando a necessidade de incorporar

aos programas de formagcdo de professores o desenvolvimento conhecimentos,
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competéncias e atitudes que permitam aos professores em formacdo compreender as

complexas situacdes de ensino (GARCIA, 1995).

Se as teorias apontam que € preciso repensar a elaboracdo dos programas de
formagdo tanto inicial como continuada, por gque ainda presenciamos a aplicagdo dos
conhecimentos na prética pedagdgica apenas ao final dos cursos? Por que sO no estégio
supervisionado, com curto espaco de tempo, os futuros professores se deparam com a
prética, sem tempo para refletir sobre a sua complexidade, podendo compreender como
atuar melhor? Dessa forma, a teoria ndo fornece subsidios suficientes para atender a
diversidade das situagdes que ocorrem na préatica escolar, tornando-se muitas vezes avo
de contestacdo dos professores, pois compreendem gue o saber académico ndo os prepara

para superar os desafios col ocados por tais situagoes.

A formagdo inicial deve ser encarada como o inicio de um longo aprendizado
que ndo se encerra ao término do curso, mas que se prolonga numa trgjetéria de intenso
estudo. Nessa perspectiva, a formagdo continuada deixa de ser caracterizada como
corregdo e revisdo de erros, mas como a continuidade da formagdo, entendida como

aprendizado da docéncia.

Assim, é necess&rio superar a distancia que existe entre a formac&o inicial e

continuada, pois se formar continuamente é requisito essencial a atividade docente.
Cabe destacar que:

A formacdo continuada trata da continuidade da formac&o profissional,
proporcionando novas reflexdes sobre a agdo profissional e novos meios
para desenvolver o trabalho pedagdgico. Assim, considera-se aformagéo
continuada como um processo de construcdo permanente do
conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir da formagéo
inicia € vistacomo uma proposta mais ampla, de hominizagéo, naqua o
homem integra, produzido-se a S mesmo, também se produz em
interacdo com o coletivo (ANFOPE, 1994, p. 34).

Dessa forma, acreditamos que a formagdo docente deve ser vista com os olhares
dos professores, a partir de suas necessidades e dos problemas que enfrentam no dia-a-dia
de sala de aula. Cada escola é Unica, tem questdes especificas, que devem ser abordadas no
processo continuo da formagdo com o coletivo da escola, contribuindo para a formagéo
coletiva dos profissionais inseridos na prética educativa.
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Para Garcia (1995), na prética de formacdo dos professores, ha principios
subjacentes que sdo considerados importantes para o desenvolvimento profissional. No
entanto, conceber a formagdo de professores como continua € um processo que, MesMo
constituido por fases claramente diferenciadas pelo seu contetido curricular, deve manter
alguns principios éticos, didaticos e pedagdgicos comuns, independentemente do nivel de
formagéo de professores, tanto quanto a necessidade de integrar a formag&o de professores

aos processos de mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular.

A formacdo deve ser concebida como estratégia para facilitar a melhoria do
ensino, havendo também a necessidade de ligar os processos de formagao de professores
com o desenvolvimento organizacional da escola, pois o contexto educativo precisa ser
favoravel a aprendizagem dos professores, a integracéo entre formacdo em relacdo aos
contelidos propriamente académicos e disciplinares, a formagdo pedagdgica dos

professores.

Sendo o ensino uma atividade com implicacbes cientificas, tecnolégicas e
artisticas, requer conhecimento das caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais,
relacionais de cada professor ou grupo de professores de modo a desenvolver as suas
proprias capacidades e potencialidades, bem como uma perspectiva que saliente a
importancia da indagacéo e o desenvolvimento do conhecimento, a partir do trabalho de

reflexé@o dos proprios professores.

Esses principios apontados por Garcia ndo se esgotam na multiplicidade de
elementos que contém a formacdo dos professores, mas abrem reflexdes acerca da
complexidade que envolve o papel do professor, exigindo mais que um simples
transmissor de conhecimentos oriundos da academia. Por isso, se faz necessario “investir

na pessoa’ promover a preparacdo dos professores, auxilia-los a dar continuidade & sua

formacao.

Embora ainda hoje muitos programas de preparacdo de professores sejam
plangjados a priori da prética pedagogica, ndo é mais possivel pensar a
formacdo inicial como um conjunto de disciplinas que compdem uma
grade curricular de cursos programados por especidistas, para serem
oferecidos aos futuros professores (ALMEIDA, 2000, p. 108).
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E importante ressaltar que na formac3o inicial é preciso articular as disciplinas
académicas as préticas educativas, oportunizando aos futuros docentes a participacéo plena
no contexto escolar, vivenciando situagdes que gerem reflexdes acerca das questdoes que
ocorrem no interior da escola e que poderdo ser instrumentos de andlise e reflexdo para

entender a prética docente e sua complexidade.

Assim, a formagdo dos professores deve ser vista como possibilidade de alcangar
a melhoria do ensino, porém ndo basta apenas verificar o desempenho do professor. E
preciso repensar 0s programas de formacéo a partir dos resultados na prética docente, ou
sgja, como os programas de formagdo contribuem para a construcdo dos saberes da

docéncia.

1.1 SABERES DOCENTES: O PENSAR E O AGIR DOS PROFESSORES

No inicio da década de 90, muitas pesquisas contribuiram para solidificar o campo
de investigacdo sobre formagdo de professores. Dentre elas, cabe ressaltar os saberes
docentes. Conforme afirma Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218), “0 saber docente é um
saber plural, formado pelo amadlgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da

formacao profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia’.

Para esses autores, os saberes da formacdo profissional s&o um conjunto de
saberes profissionais advindos das ciéncias da educacdo, transmitidos institucionalmente
na formacdo docente. Os saberes pedagdgicos, responsaveis pelas orientacdes da atividade
educativa, apresentam-se como doutrina, como transmisséo de técnicas e saber fazer; os
saberes da disciplina correspondem aos varios campos do conhecimento, tradicional mente
transmitidos em forma de disciplinas na universidade; os saberes curriculares
correspondem aos discursos, objetivos, contelidos e métodos que os professores devem

aprender e aplicar na forma de programas escolares.

No geral, tais saberes sdo transmitidos aos professores, que atuam como

consumidores dos saberes necess&rios a sua atuagdo na pratica, ou seja, sdo concebidos
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como executores de idéias e projetos criados por agentes externos que ndo conhecem a

realidade do contexto escolar.

Opondo-se a essa concepcdo Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218) afirmam que

0s professores ocupam um lugar importante na formac&o dos saberes, pois
Todo saber implica um processo de aprendizagem; e quanto mais um
saber é desenvolvido, formalizado, sistematizado, como acontece com as

ciéncias e 0s saberes contemporaneos, mais se revela longo e complexo
0 processo de aprendizagem.

Nesse sentido, € preciso considerar os professores como produtores de saberes e
ndo apenas receptores dos saberes dos especialistas, na verdade eles séo tdo importantes
quanto os especialistas, pois da sua prépria prética enquanto atividade pensante pode
emergir 0s seus saberes. Mas que saberes sd0 esses desenvolvidos pelos professores? S&o
muitos os saberes que os professores vivenciam no contexto escolar, mas 0s saberes da
experiéncia s80 mais evidenciados, pois sdo agueles que emergem das situacOes e séo
desenvolvidos em sua atuagao pratica e profissional. Por conseguinte sdo mais valorizados

pelos professores, pois sdo constituidos na sua prética, portanto, sdo por eles construidos.
Em sintese, para os autores, 0s saberes da experiéncia sdo:

Fundados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu
meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados.
Eles incorporam-se a vivéncia individua e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser.

Esses saberes que ndo sdo revelados em teorias, muitas vezes nem sequer S0
percebidos pelos professores que, no cotidiano, sdo levados a acbes que respondem as
necessidades pertinentes ao momento em gue se faz uso deles, ou seja, sGo experimentados
a0 longo de sua atuagdo, muitas vezes sem registrar que eles existem. Sao saberes préticos
e ndo da prética, eles ndo se aplicam a prética para melhor conhecé-la, eles se integram a

ela e sdo partes congtituintes dela enquanto prética docente (ibid, p. 228).

Além da origem, os autores caracterizam a natureza dos saberes docentes: Os
saberes dos professores sdo temporais, pois boa parte do que os professores sabem sobre o
ensino, sobre como ensinar e sobre o papel que desempenham, proveém de sua propria

histéria de vida e particularmente de sua historia de vida escolar. Os primeiros anos de
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prética profissional sd0 decisivos na aquisicdo 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 sociaizacéo profissiona e a consegiente aprendizagem

do viver em uma escola.

Ao enfrentarem os desafios da prética docente, ao longo de sua atuacdo, 0s
professores vao aprendendo a lidar com diferertes situages com as quais se deparam no
ambito da profissdo e organizam estratégias, por sua vez, para responder as necessidades
didrias. Tais estratégias vao se incorporando a sua atuacdo como saberes adquiridos e
desenvolvidos em sua trajetéria, convergem na prética quando os professores os colocam
em uso e identificamse, com o0 tempo, como os saberes construidos e produzidos na

pratica.

Os saberes profissionais dos professores sdo também plurais e heterogéneos, ou
sgja, provém de diversas fontes: da cultura pessoal, da historia de vida; de conhecimentos
universitérios; de conhecimentos adquiridos na formac&o continuada; do proprio saber

ligado a experiéncia do trabalho, do contato com outros professores.

Os saberes também sdo ecléticos e sincréticos, ou sgja, um professor raramente
tem uma teoria ou uma concepcdo unitaria de sua préatica, mas utiliza muitas teorias e
préticas conforme suas necessidades.De fato, em suas agdes, 0s professores procuram
atingir diferentes tipos de objetivos, cuja redizacdo exige diferentes tipos de

conhecimento, de aptidao e de competéncia.

S80 muitos os caminhos percorridos pelos professores que vao construindo varios
e diferentes saberes. Esses saberes importantes nem sempre sdo compartilhados,
registrados ou reunidos de tal forma que possam ser teorizados, que possam contribuir com
outros professores e com a propria constituicdo no campo de investigagdo sobre a
formagdo docente.Por que esses saberes ndo sdo0 repensados pelos especialistas na
elaboracéo dos programas de formacéo? Com certeza, a participacdo dos professores nessa
elaboracdo poderia contribuir com inovagbes pertinentes que pudessem servir ao
desenvolvimento profissional por meio das idéias de quem reamente constréi saberes na
sua atuagdo.Esse € o direcionamento que deve ser dado a pesquisa, no sentido de constituir

uma epistemol ogia da pratica docente (TARDIF, 2000).
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Os saberes profissionais dos professores séo também personalizados e situados.
Personalizados, porque os saberes sd0 constitutivos da pessoa do professor, dela ndo se
dissociando, e porque os professores, em sua atuacdo, contam com eles mesmos, com Sseus
recursos e capacidades pessoais, com suas proprias experiéncias e a de sua categoria.
Situados, porque construidos e utilizados em funcéo de uma situacdo de trabalho particular.
E porque os professores lidam com pessoas, seu saber profissional comporta um forte

componente ético e emocional.

Nesse sentido, a sala de aula € o lugar privilegiado no qual, junto aos aunos, o
professor constroi e reconstréi saberes que, reunidos, vao se incorporando a sua prética. Se
os professores fossem orientados, poderiam registrar esses saberes para compartilhar e
colaborar com seus colegas e com os proprios aunos. Cabe perguntar: Por que nos cursos
de formac&o néo se fazem uso desses saberes? Por que 0s professores ndo sao convidados a
expor seus saberes? Por gue os professores nunca explicitam suas préticas como forma de
construcéo de conhecimento? Acreditamos que o saber docente produzido no cotidiano da
escola soma-se aos saberes que foram vivenciados em sua trgjetdria escolar, como aluno
gue observa os seus professores e com eles aprende e carrega esse aprendizado em sua
bagagem profissiona.E imprescindivel, portanto, a colaboracio dos professores na

elaboracdo dos programas de formagéo docente.

Outras questbes importantes acerca da formagdo docente sdo analisadas e
discutidas por Perrenoud (1997). Ao desvendar os meandros da prética dos professores,
aponta aspectos interessantes que permeiam o contexto da prética docente. Segundo o
autor, a prética docente se constitui entre a rotina e a improvisagéo regulada, ou sgja, na
acao do professor nem todos os aspectos podem ser controlados no plano da razéo ou da
escolha deliberada. Muitas vezes, a tentagdo racionalista, na pratica pedagogica, é
facilmente apresentada como sendo mais consciente e racional do que é na realidade.
Também, ha o risco da cegueira, a0 negar a acdo espontanea improvisada, pois, na
verdade, ndo se tem nenhuma compreensao real sobre o que determinaboa parte dos atos
profissionais. Muitas vezes, o docente é apanhado pela rotina de ano para ano, 0s
programas evoluem pouco, os alunos mudam muito, as condi¢cdes de trabalho sdo

idénticas, 0 que leva o professor a dar repetidas respostas para as situagdes do dia-a-dia.
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Por outro lado, o professor age em face a urgéncia em situacdes inéditas, complexas e

ambiguas, que o obrigam aimprovisar.

Além disso, o professor, no geral depara-se com as questdes das diferencas, pois
ensinar € confrontar com um grupo heterogéneo, reconhecer essas diferencas e tentar
neutralizé-las. Para o autor, ndo existe aluno singular, ha uma diversidade de disposi¢oes,
na maneira de aprender, presentes em um grupo (heterogéneo). A invencao de hierarquias
de exceléncia e as desigualdades acentuam-se ou diminuem, conforme os professores
compreendem e controlam o0 seu processo de fabricagdo na luta contra o insucesso e a
diferenciacdo, as opcdes individuais dos professores tornamse determinantes para o
insucesso escolar e a diferenciacdo. A diferenciacdo selvagem na gestéo de sala de aula

pode contribuir ou ndo paratransformar as desigualdades.

Ao ensinar, o professor ndo so tem a tarefa de desenvolver os contelidos, mas ha
inUmeras questdes que dependem da atitude do professor para dar respostas aos alunos.Os
alunos sdo diferentes, isso exige que o professor ponha em prética diferentes saberes que,
acionados, poderdo atender as diferencas sem que haja discriminacdo dos alunos em

qualquer sentido, sejaracial, cognitiva ou social.

Na pratica do professor, ha também a dificuldade em trabalhar com a
transposicdo didatica, pois ela exige do professor habilidades para selecionar e organizar 0s
contelidos e articular esses contelidos a aprendizagem do aluno, saber sobre determinadas
areas, enfim muitas vezes, ela oscila entre epistemologia e bricolage, ou sgja, a génese dos
saberes doutos ou das préticas sociais estd pouco relacionada com seu modo de
apropriacdo no contexto escolar. Essa € uma separacéo inaceitével, pois a competéncia
académica e a competéncia pedagdgica sdo indissociaveis na transposicdo didatica. Desse
modo, a transposi¢do didatica caracteriza um processo de reflexdo do professor preocupado
com a aprendizagem do aluno e comprometido com a tarefa de ensinar, pois para saber
ensinar é indispensavel saber 0 que e como ensinar. Assim, cabe ao professor fabricar

artesana mente os saberes tornando-0s ensinaveis.

Diante das questfes colocadas pelo autor, abrimos reflexdes importantes sobre

guestdes com as quais os professores se defrontam, frutos de seu cotidiano escolar, e
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gue os levam a agOes imediatas para resolver as situagbes que surgem inesperadamente.
Tais agOes revelam os saberes dos professores, acionados no dia-a-dia da prética

educativa.

A prética dos professores envolve, portarto, diferentes saberes que regulam sua
acdo, mas os saberes que se evidenciam com mais consisténcia sdo 0s saberes da
experiéncia, considerados como suporte para desenvolver a dindmica que retrata o contexto
da sala de aula. Acreditamos que os saberes da eperiéncia sdo frutos de realizacOes
permanentes construidos individualmente e coletivamente a partir do pensar e agir de cada
professor sobre sua prética. Portanto, ndo basta ter talento, dominar os contelidos, pois 0s
saberes da experiéncia sdo adquiridos na prética, por meio da reflexéo sobre a agdo, que ira
resultar na tomada de consciéncia e conseqlentemente na compreensdo das relacOes

determinantes da agdo docente.

Enfim, os professores utilizam efetivamente em seu trabalho didrio um vasto
cabedal de saberes e habilidades, porgue sua acéo € orientada por diferentes objetivos:
objetivos emocionais ligados a motivacdo dos alunos, objetivos sociais ligados a
disciplina e a gestdo da turma, objetivos cognitivos ligados a matéria ensinada e os
objetivos coletivos ligados ao projeto educacional da escola (TARDIF, 2000). Portanto, é
necessario valorizar os saberes dos professores, pois eles estdo estreitamente ligados a

sua praticareal.

Desse modo, a concepcdo tradicional que envolve a cultura de formacdo dos
professores enfatiza 0 elo de transmissdo dos saberes produzidos, privilegiando sempre a
relacdo professor-saber. Por outro lado, a idéia de saber docente permite visuaizar as
relacdes dos professores com os saberes que dominam para atuar frente aos alunos e as

situacOes variadas que surgem em sua pratica.

Defendemos, portanto, a idéia de que os saberes dos professores devem ser
valorizados e devem constituir parte integrante na elaboracdo dos cursos de formacéo

continuada.
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1.2 A REFLEXAO COMO CAMINHO PARA A PRATICA

A partir da década de 70, uma proposta de formacao baseada na reflexividade da
préatica, ganhou forca entre os educadores. Donald Schon, influenciado por John Dewey,
em seu trabalho de doutoramento, foi convidado a elaborar um estudo sobre a formacéo de
arquitetos na Escola de Arquitetura e Plangjamento do MIT. Aprofundou, desenvolveu e
produziu um tema de estudo sobre a educacdo profissona em uma linha de
desenvolvimento da reflex&o a partir da agdo. Embora seu interesse inicial ndo fosse a
formacdo de professores, mas a formagdo de arquitetos, 0 sucesso dessa experiéncia que
foi formativa para o proprio autor, chamou a atencdo dos educadores.Isso 0 levou a
escrever sobre a formacdo profissional dos professores, baseando-se nos principios da

reflexdo sobre a prética.

Para 0 autor, a atividade profissional é uma atuagdo inteligente e flexivel, situada
e reativa, produto de uma mistura integrada de ciéncia, técnica e arte, um saber fazer
solido, tedrico e prético, inteligente e criativo, que permite ao profissional agir em
contextos instaveis, indeterminados e complexos. A formacdo de um profissional dotado
de tal competéncia deve comportar situagdes, nas quais o formando possa praticar sob
orientacdo profissional (treinador, companheiro e conselheiro). O componente de formagéo
profissional € a pratica em situagdo oficinal, real ou simulada, que concebe a redidade
como uma espécie de prisma rotativo que possibilita ao formando uma visdo
caleidoscopica do mundo, do trabalho e seus problemas. Dessa forma, permite uma
reflexdo dialogante sobre o observado e o vivido, conduzindo a construcdo ativa do

conhecimento na agéo, segundo uma metodol ogia de aprender fazendo.

Inerente a pratica dos bons profissionais esta uma competéncia artistica, ndo no
sentido de producdo do que normamente se concebe por obra de arte, mas um
profissionalismo eficiente. Um saber fazer que quase se aproxima de uma sensibilidade de
artista que o autor designa por “artistry”. Trata-se de uma competéncia que lhes permite
agir no indeterminado. Essa competéncia, em st mesma, € criativa, porgue traz consigo o

desenvolvimento do que ja se possui e traduz-se na aquisicdo de novos saberes.

Conforme Schdn (2000), a competéncia do professor situa-se na reflexividade de

sua acdo. Para isso, propde que o professor seja capaz de refletir na acéo, refletir no
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decurso da propria acdo, sem interrompé-la. Algumas vezes é preciso um breve
distanciamento para reformularmos nossas agdes, enquanto as estamos realizando (tal
como fazemos na interacéo verbal em situacdo de uma conversagéo). Refletir durante a
acao propicia ao professor rever aspectos importantes de sua atuacdo, promovendo um

novo olhar sobre o que faz.

Refletir sobre a acdo € 0 momento em que o professor realiza a construgdo mental
da acdo para tentar analisala retrospectivamente. Exercemos naturalmente esse tipo de
reflexdo, quando a acdo assume uma forma inesperada E o que fazemos quando nos
deparamos com uma nova situacéo, diferente daquela que enfrentamos em nossa rotina e
conseguimos utilizar estratégias para resolvé-la. Ao pensarmos sobre a acao que fazemos,

dela poderemos tirar outras estratégias que nos gjudardo a resolver diversas situagoes.

Esses dois momentos de reflex&o tém um valor epistémico, ainda mais se sobre
eles exercermos uma outra atividade que os ultrapassa, como refletir sobre a reflexéo na
acado, 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 agéo gjuda a
determinar as agOes futuras, a compreender futuros problemas ou a descobrir novas

solugdes para resolvé-|os.

Como mostra Garcia (1995, p. 59):

Reflexdo tem sido o conceito mais adotado pelos pesquisadores
preocupados com a formacdo dos professores, a sua popularidade é téo
grande que torna dificil encontrar referéncias escritas sobre propostas de
formacao de professores que de algum modo ndo incluam este conceito
como elemento estruturador.

Compartilhando do mesmo pensamento de Schon, sobre a reflexividade da
prética, Novoa (1992) defende a idéia de que o professor deve refletir sobre sua acéo, pois
a producdo de préticas educativas eficientes surge da reflexdo da experiéncia pessoal
partilhada entre os colegas. A bagagem tedrica tera pouca utilidade, se 0 educador néo fizer

uma reflex&o global sobre sua vida como auno e como profissional.

Zeichner (1993), nos aponta caminhos para uma pratica reflexiva, na qual

reconhece que um ensino de qualidade ndo é propriedade exclusiva das universidades e
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centros de investigacdo e desenvolvimento, pois 0s professores também tém teorias que

podem contribuir para uma base codificada de conhecimentos do ensino.

Para 0 autor, 0 conceito de professor pratico reflexivo reconhece a riqueza da
experiéncia que reside na prética dos bons professores. Na perspectiva de cada professor,
significa que o processo de compreensdo e melhoria de seu ensino deve comegar pela

reflexdo sobre sua prépria experiéncia.

Reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de aprender se
prolonga durante toda a carreira do professor. Nesse sentido, Dewey, citado por Zeichner
(1993) atribui algumas atitudes necessarias para uma acdo docente reflexiva, como a
abertura do espirito, que se refere ao desgo ativo de se ouvir mais do que uma Unica
opinido, de se atender a possiveis alternativas e de se admitir a possibilidade de erro [...].
Os professores reflexivos perguntam-se constantemente por que estéo fazendo o que fazem

nasdade aula

A responsabilidade implica a ponderacéo cuidadosa das consequéncias de uma
determinada acdo. Os professores responsavels perguntam sempre o que fazem e como
fazem, de um modo que ultrapassam as questdes de utilidade imediata (por exemplo: da
resultado?) e os levam a pensar de que maneira tal resultado estd sendo produzido e para
gquem.Também a sinceridade, a abertura de espirito e a responsabilidade devem ser os
componentes da vida do professor reflexivo, que tem de ser responsavel pela sua propria

aprendizagem.

Essas atitudes sdo necessérias para que um professor possa tornar-se reflexivo,
capaz de investigar seus atos, buscar novas estratégias para ensinar e aprender. Nesse
sentido, refletir implica unir essas atitudes a uma imersao na experiéncia, ao conhecimento,

as atitudes cotidianas, enfim, a prética educativa.

Algumas tradi¢Bes histéricas da prética reflexiva também sdo apontadas pelo
autor.A primeira delas, a tradicdo académica, acentua a reflexdo sobre as disciplinas e a
representacdo e traducdo do saber das disciplinas para o0 desenvolvimento da compreenséo

do aluno.
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A tradicdo da eficiéncia socia acentua a aplicacdo de determinadas estratégias de
ensino que sdo sugeridas pela investigacdo. A tradicdo desenvolvimentalista da prioridade
a0 ensino sensibilizado para os interesses, pensamentos e padrdes de desenvolvimento e
crescimento do aluno, isto &, o professor reflete sobre 0s seus aunos.

A tradicdo de reconstrucéo social acentua na reflexéo sobre o contexto social e
politico da escolaridade e a avaliacdo das agdes na sala de aula quanto a sua contribuicéo
para uma maior igualdade e para uma sociedade mais justa e decente.

Para 0 autor, todos os programas de formagao de professores tém a ver com essas
tradicoes de reforma. Os programas néo podem ser compreendidos em face de apenas uma
das tradicOes. As tradigdes listadas pelo autor chamam a atencdo para diferentes aspectos
do ensino e todos os formadores se preocupam com as questdes especificas acentuadas em

cada tradicéo.

Zeichner (ibid, 1993) chama a atencdo ainda para algumas caracteristicas
importantes que compdem uma prética reflexiva, como a tendéncia democrética e
emancipatoria e aimportancia dada as decisdes do professor quanto as questbes que levam
a situactes de desigualdade e injustica dentro da sala de aula.

Segundo o autor, cada um desses portos de vista da prética reflexiva estabelece
certas prioridades sobre a escolaridade e a sociedade, porém ele nos aerta para o fato de
que areflexdo ndo deve ser vista como um fim em si mesma, considerando que tudo que o
professor faz, mesmo que deliberado e intencional possa ser visto como algo interessante
ou até mesmo um ato reflexivo. Este pode, muitas vezes, consolidar questdes como
préticas prejudiciais a0 ensino e, muitas vezes, justificadas pela reflexividade, tornando
esta um ato banalizado.

E preciso lembrar que refletir é analisar as proprias agdes e a dos colegas, é
consolidar estratégias, repensar fatos, rever posturas, pensar nas agoes que deram certo em

sua prética, com criticidade para entender que nem tudo serve paratodas as situagoes.

Reafirmando a idéia de pratica reflexiva, Perrenoud (1997) analisa a releitura da

experiéncia como parte integrante da reflexdo do que se fez. Se o professor tem pouco
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tempo para refletir no momento da acéo, pode, em contrapartida, relembrar e rever os

acontecimentos do dia, fazendo um trabalho de compreensio e de reinterpretacéo.

Dessa forma, o professor toma consciéncia de ter feito inUmeras escolhas
arbitrarias, de ter improvisado reacGes que poderiam ser diferentes, se tivesse tido mais
tempo e a mente mais liberta. Para que essa reflexividade aconteca, fazse necessario
propiciar ao professor perceber que sua prética € a parte mais importante de investigacéo
em seu processo de formacdo e que dela podem ser filtrados elementos importantes para
posteriores reflexdes e transformacfes que colaborem para atuar de forma mais consistente

em seu dia-a-dia

Produtivo seria se essa tomada de consciéncia pudesse ser gerada em conjunto
com outros professores e que dessa releitura surgissem novas idéias que, incorporadas a
prética, se tornassem fator de mudancas, de reorganizacdo de aspectos vivenciados no
cotidiano. Aprender com a experiéncia implica refletir na e sobre a agdo, revendo posturas

frente & sua atuagdo no contexto escolar.

Para uma formagdo reflexiva, € recessario oportunizar ao professor perceber que
0 exame de sua prética € um dos elementos essenciais de melhoria. Um professor reflexivo
estd préximo de alcancar éxito em sua atuagdo, pois buscando aprender mais, pode efetuar

mudangcas eficazes em sua prética.

Desse modo, o professor reflexivo € visto como quem criticamente anaisa e
interpreta sua prética, torna-se investigador de sua agdo, ndo apenas absorvendo

conhecimento, mas produzindo novos conhecimentos.

No entanto, a reflexdo ndo pode ser uma atividade isolada, sem compartilhar, a
reflexdo se torna alienada. Sendo assim, trabalhar em equipe € consolidar sistemas de acéo
coletiva, formar culturas de cooperacdo. O esforco de pensar a profissdo em grupo implica
aexisténcia de espagos de partilha além das fronteiras escolares. Unir-se para participar de
movimentos pedagdgicos, dindmicas mais amplas de reflexdo e interven¢do no sistema de

ensino.

Nesse ambito, destaca-se a necessidade de uma formagdo que promova reflexdes

dos problemas e das atividades qie ocorrem no contexto escolar. Juntos os professores
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mobilizam seus saberes que serdo ponto de partida para resolucédo de fatos que ocorrem em

seu cotidiano

De acordo com Pérez Gomez (1997, p. 110):

Na vida profissional, o professor defronta-se com multiplas situacfes
para as quais ndo encontra respostas pré-elaboradas e que ndo sfo
suscetiveis de ser andisadas pelo processo cléssico de investigacdo
cientifica. Na prética profissional, o processo de didlogo com a situagdo
deixa transparecer aspectos ocultos da realidade divergente e cria novos
marcos de referéncia, novas formas e perspectivas de perceber e reagir.

A dairmacao de que, na pratica, o professor se defronta com diversas situagoes,
contempla a reflexdo como instrumento dindmico de competéncia ra revisdo das acoes,
servindo de ponto de partida para novas questdes tedrico- metodol 6gicas que envolvem a
complexidade da préatica.

N&o basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho. E
fundamenta que saiba mobilizar conhecimentos, transformando-os
em acdo. Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo sO o
dominio dos conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir,
mas também, compreensdo das questfes envolvidas em seu trabaho, sua
identificacBo e resolucdo, autonomia para tomar  decisdes,
responsabilidades pelas opgdes feitas. Requer ainda, que o professor saiba
avaliar criticamente a prépria atuagdo e 0 contexto em que atua e que

saiba, também, interagir cooperativamente com a comunidade
profissional a que pertence e com a sociedade (BRASIL, 2000).

Na atuacéo do professor, ndo basta ter dominio dos contelidos a serem ensinados,
mas € preciso tomar decisdes, desenvolver a autonomia, ter abertura a reflexdes constantes,

que possam dar significado e melhoria a prética.

1.2.1 A pesguisa como elemento importante na for magao dos professor es

A discusséo acerca da pesguisa ha formagao de professores tem levado estudiosos
do tema a reflexdes importantes. No Brasil, autores como André (2002), Gatti (2004),
Garrido (2000), Ludke (1993), Magda Soares (2000) e outros confirmam aidéia de que a

pesquisa € um elemento essencial na formagdo dos professores.
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Partindo da idéia de que os professores participam de muitos cursos, palestras,
semindrios e certamente os fazem na busca de encontrar respostas que possam responder as
demandas do seu cotidiano frente aos alunos, surgem 0s seguintes questionamentos: Por
que mesmo participando de inimeros cursos, ao voltar para a sdla de aula, ha dividas e
incertezas nas acdes dos professores? Como inserir tudo que vivenciaram para a realidade
de sua sala de aula? Como articular as teorias a prética para colaborar no desenvolvimento
dos alunos?

Sabemos que a maioria dos programas de formacado é elaborada na perspectiva de
colaborar para mudancas qualitativas na prética docente, mas como colaborar se 0s
principais atores desse processo ndo sdo convidados a contribuir com suas idéias, a
explicitarem suas necessidades, a expor suas vitorias e fracassos diante dos desafios da sala
de aula?

Nesse sentido, qualificar o professor ndo € concretizar formagdo por
acumulos de cursos e com idéias previamente formuladas, com modelos que silenciam as
possibilidades de compreensdo dos professores, ignoram a sua préatica coberta de
complexidade e a dindmica de um denso cotidiano de relacdes, conflitos e aprendizagens,

com um vasto significado a ser estudado.

Como, no geral, os programas de formacao apresentam um papel ja definido de
participagcdo dos professores - “espago de transmissdo e recebimento” - os professores
deixam de se perguntar qual € o modelo de formagdo que desejam, em que acreditam ou de

gue precisam.

Por outro lado, o exercicio de confrontar a formagdo com o l6cus de atuacdo dos
professores exige respeito as suas experiéncias e as suas necessidades, abre possibilidades
de oferecer aos professores participacdo de seu processo continuo de aprender a aprender,

tendo como espaco privilegiado seu contexto de trabal ho.

Qualificar os professores, entdo, seria inserir, no contexto escolar, a possibilidade
de formagdo, a partir das reflexdes tedricas para articular a realidade da prética, repensada,

individual e coletivamente, pelos envolvidos no processo que emerge dentro da escola.
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Partimos, entdo, do pressuposto de que a formacdo continuada e a prética dos
professores s8o 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 formagao continuaja ndo é o professor individual,
mas sm, 0 professor em todas as suas dimensdes coletivas, profissonais
e organizacionais. A formagdo concebe-se como uma intervencéo

educativa e € solidaria dos desafios de mudangas das escolas e dos
professores.

Na nossa redlidade, a idéia de professor reflexivo fica distante, se pensarmos na
complexidade das préticas educativas. Muitas vezes o professor ndo consegue se distanciar
para repensar, investigar sua acdo, mMesmo porque se sente sozinho, ndo ha
encaminhamentos que o fagca formular hipbteses, organizar estratégias para levantar dados

importantes de seu dia-a-dia, que oferecam caminhos para solucdo de problemas.

Dessa forma, é importante ver o professor como agente de investigacdo da sua
prética, porém € necessario compreender que ndo se espera do professor uma investigacéo
em consonancia com as pesguisas realizadas pela academia, mas uma investigacdo de seu
processo de atuagdo, uma reflexdo que possa ser avo de reconstrucéo da agéo, para novas
estratégias que validam a sua acdo educativa.

Portanto, concordamos com André (2004, p. 59) quando alerta para esse fato.

Se fazer pesguisa significa produzir conhecimentos, baseados em coleta
de dados, de forma sistemética e rigorosa, 0 que requer do pesquisador
um trabalho com um corpus tedrico, vocabulério proprio, conceitos e
hipbteses especificos, tendo para isso que dispor de tempo, de materia e
de espaco, ndo seria esperar demais que o professor, aém de seu exigente
trabalho diario, cumprisse também todos esses requisitos de pesquisa?

Propor a0 professor ser um investigador de sua acdo, ndo significa que aém de
toda a complexidade que envolve sua prética, o professor tera que fazer pesquisa, com
todas as suas exigéncias metodol 6gicas, 0 mais importante é que o professor possa investir

em um movimento de estudo e andise de sua prética.

Assim, os cursos de formacdo deveriam oportunizar aos professores o
desenvolvimento de um pensamento critico de reflexdo sobre a sua atuacdo, pois o

professor lida com situacOes inesperadas, diferenciadas, age num contexto complexo e
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indeterminado, buscando alternativas para resolver as demandas de seu dia-a-dia em sda

de aula junto aos alunos e tudo o que envolve o contexto escolar.

A pesquisa que se espera que o professor desenvolva se refere a compreensao dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, a interpretacdo da realidade de

sua prética e a tudo que envolve o ensino.

Uma proposta de formar o professor pesguisador ndo pode ser banaizada,
atribuindo aos professores mais uma tarefa com compromisso de melhorar as questfes da
educacdo. André (2004) nos aerta para o fato de que pode ser um risco considerar que o
professor pesguisador sgja o “redentor” na resolucdo magica dos graves problemas

educacionais.

Ouitras possibilidades levam a articulagéo entre ensino e pesquisa naformagdo dos
professores. A pesguisa poderia ser inserida nos cursos de formagdo continuada, propondo
aos professores uma andlise de sua pratica, levantando questdes importantes referentes ao

ensino e aprendizagem dos alunos, bem como de sua atuacéo.

Nesse sentido, a questdo do professor reflexivo ganha forca, pois aliado a essa
reflexividade, esta a investigacdo de sua préatica. O direito de ler sua prética com olhar
atento de quem busca extrair questbes importantes para serem repensadas e, por

conseguinte, analisadas no sentido de dar significado a prética e sua melhoria.

Desse modo, acreditamos que formar um professor-pesquisador € abrir caminhos
para que o professor tenha clareza das teorias que fundamentam sua pratica, que possa
refletir sobre a inser¢do dessas teorias no ensino-aprendizagem dos alunos e compreender
que a sua pratica pode gerar teorias. Sera preciso também, repensar os modelos de

formag&o dos professores, articulando espacos de estudo entre academia e escola.

1.3 TENDENCIAS DA FORMACAO CONTINUADA

A trgetdria da formacdo docente aponta que vérias foram as experiéncias de
formacdo em servico, todas com o objetivo de dar continuidade a formacdo inicial, cada

qual, porém, utilizando diferentes procedimentos.
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Marin (1995) apresenta algumas reflexfes sobre a terminologia referente a
formacdo continuada de professores ao longo dos anos, situando-nos em relacéo a

temética

Durante muito tempo, o termo “reciclagem” foi utilizado para designar a
formagéo dos educadores em cursos intensivos, sendo concebida como acimulos de
cursos, acreditando que o conhecimento se torna obsoleto. Reciclar, nesse caso, tornaria o
professor despido de tudo o que é velho e renovado para atuar na pratica. Apesar de ser um
termo gue designa atualizar-se profissionalmente, acreditamos que formar o professor néo
é transformé-1o em um novo profissional, mas contribuir com modelos de formagdo que

possam propiciar que ele sgja um sujeito ativo no processo de sua formacao.

Mais tarde, o termo “treinamento” utilizado para a formag&o atribuia ao educador
atarefa de aprender a ensinar por meio de receitas e técnicas no seu fazer pedagdgico. A
idéia de treinamento vislumbrava treinar o educador, torna-lo apto, capaz de realizar
tarefas e de ter habilidades, oferecendo model os prontos e acabados, motivando-os a inserir
0s model os padronizados, bem como aplicar os conhecimentos adquiridos em sua prética
educativa.

Essa tendéncia de treinamento tinha como objetivo estimular mudangas de
comportamento do educador para que apresentasse um melhor desempenho na pratica,
seguindo os model os a eles of erecidos.

Na década de 80, “aperfeicoamento” e “capacitacdo” eram as idéias que
marcavam a formac&o dos profissionais da educacéo. Aperfeicoar no sentido de melhorar,
desenvolver-se e aprimorar, tornar-se perfeito. Para Marin (1995), aperfeicoamento nos da
a idéia de perfeicdo, completude, superacéo de imperfeicbes. Nesse sentido, o papel do
docente seria de desenvolver - se, por meio de cursos de aperfeicoamento, oportunizando a
sua melhoria na prética docente e completar o que estava incompleto, ou seja, buscar a

perfeicdo no exercicio da profissdo.

Os anos iniciais da década de 90 trouxeram discussdes intensas acerca da
formagdo dos professores. Como critica as concepcdes de reciclagem, treinamento,

aperfeicoamento e capacitacdo, foi inserido o termo “formacdo continuada’. Os véarios
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significados que se destinam a conceituar formacdo, constituem - se em um Unico, que
representa a formacdo de profissionais em exercicio, conforme mostra Garcia (1995):
Mais do que os termos aperfeicoamento, reciclagem, formagcdo em
servico, formagdo permanente, convém prestar uma atencdo especial ao
conceito de desenvolvimento profissional dos professores. A nocéo de
desenvolvimento tem uma conotagéo de evolugdo e de continuidade que

nos parece superar a tradicional justaposicdo inicia e aperfeicoamento
dos professores.

Com base nessa afirmacéo, desenvolvimento profissional tem uma conotacéo de
continuidade e evolugéo, revelando que a formagao inicial ndo abarca todos os aspectos de
preparacdo dos futuros docentes, sendo necessario que o professor dé continuidade a sua
formagdo, desenvolvendo-se e evoluindo constantemente na busca por aprimorar
conhecimentos relevantes a sua pratica. Porém, € importante ressaltar que desenvolvimento
profissional esta além da prética individual do professor, inserido num contexto mais vasto

de desenvolvimento, o organizacional e o curricular.

Nesse sentido, acreditamos que a formagdo docente ndo ocorre individua mente,
mas em conjunto, a partir de trocas, vivéncias, praticas essenciais para que juntos, num
mesmo contexto, os professores possam refletir e buscar solugdes para os desafios que 0s
esperam no cotidiano da escola. Importante lembrar que deve haver uma articulagdo do
trabalho coletivo no interior da escola, onde emergem diferentes situagdes, as quais exigem
posturas e atitudes dos professores. Por conseguinte, esses professores devem estar
preparados para compreendé-las e soluciona-las, oportunizando melhorias em sua prética

cotidiana.

Para Zeichner (1993), qualquer programa de formacdo de professores deve se
assentar em uma postura ideolégica, veiculada pelos formadores, mas também por
instituicoes de formagdo. Nesse sentido, chama a atencdo para os diferentes paradigmas de

formagao.

O paradigma comportamentalista parte da concepcdo de formagdo, baseado em
uma epistemologia positivista e na psicologia comportamentalista, valorizando a dimensdo
tecnicista de ensino. A formac&o tende a reduzir-se a um conjunto de técnicas do ensino,

que o professor deve adquirir e aplicar no processo de ensino-aprendizagem. Nesse
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sentido, o professor é visto como executor de leis e principios do ensino que foram

concebidos e experimentados por especialistas.

O paradigma persondista estd fundamentado numa  epistemologia
fenomenoldgica, na psicologia perceptiva e desenvolvimentalista, mas também em
principios humanistas. Os programas de formacdo sio pensados tendo em vista as
necessidades e preocupacdes dos professores, centrando - se na formagéo do “eu” de cada
professor. Essa formagdo ignora o contexto social e educativo vigente no processo

formativo, sendo o professor o centro Unico das preocupactes dessa formacao.

No paradigma tradicional artesanal, o ensino € visto como uma arte e 0s
professores como artifices. A formagdo é vista como um processo de aprendizagem
construido por tentativas e erro, podendo ser facilitada com a gjuda e a sabedoria dos seus
praticantes mais experientes. Os professores sd0 vistos como receptores passivos, nao
possuindo um papel determinante na organizacdo dos contelidos e na orientacdo dos
programas de formagdo. Esse paradigma caminha ao encontro da idéia apresentada por
Pérez GOmes (1998, p. 358), quando afirma que 0 modelo de treinamento supde um
modelo puro, fechado e mecanico, cujo propdsito fundamental € o treinamento do
professor por meio de técnicas, procedimentos, habilidades e competéncias especificas e
observaveis, as quais so consideradas suficientes para posteriormente produzir na prética

os resultados eficazes almejados.

O paradigma do professor reflexivo baseia-se no pressuposto de que ndo ha
receitas prontas para qualquer situacdo. Cada professor e contexto sdo Unicos. A formagdo
dos professores, ao contrario de fornecer receitas, deve preparar os professores para
desenvolver capacidades de analisar os efeitos do que fazem junto dos alunos, escola e
sociedade. Nesse caso, 0 mais importante € desenvolver as capacidades dos futuros

docentes para uma acdo reflexiva, o espirito critico de sua pratica no contexto social
educativo e no social mais amplo.

Acreditamos que uma leitura critica acerca dos paradigmas apresentados por
Zeichner (ibid) deve suscitar reflexdes sobre novas formas de conceber a formacdo dos
professores, de tal forma que possam atuar para crescerem profissionalmente e como

pessoas capazes de gerar novos conhecimentos que revertam para a melhoria do ensino e
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aprendizagem dos alunos. A reflex8o, como ponto de partida, oferece subsidios solidos

para o avanco do trabalho docente.

1.2.3 Novas per spectivas de formacéao centrada na escola

Atuamente, ha um grande nimero de publicagdes, envolvendo, como tema
central, a formagdo dos professores, tendo como espaco de formagdo a escola, embora,
ainda se possa afirmar que as pesquisas nessa area sejam relativamente novas e que esse é

um tema sobre o qual ha muito a investigar.

Diferentes autores, como Noévoa (1992), Perrenoud (1998) e Schon (1993),
defendem a idéia de que o professor se forma também no interior da escola, espaco
privilegiado para atender diferentes profissionais, 0s que estdo em inicio de carreira, como

também os que ja possuem mais experiéncia.

Nesse sentido, a valorizagdo dos conhecimentos dos professores oportuniza que
eles sgjam participantes do processo de elaboracéo dos programas de formegao continuada
e gue suas praticas sgjam valorizadas e sirvam como elemento de reflexdo para construcéo

de novas teorias.

E importante lembrar que parcerias devem ser firmadas com 6rgdos
governamentais e universidades de forma que contribuam para o0 desenvolvimento de

programas no interior da escola.

Para Zabala (1998), € necessario que a formagao esteja estreitamente relacionada
a prética rea da sala de aula. Segundo o autor, ainda hoje vigoram muitos programas
baseados em referenciais tedrico-positivistas, mas a utilizagdo das atuais metodologias de
pesquisa educativa, baseadas nos paradigmas construtivistas e socio-criticos, com as
respectivas metodologias etnograficas e de pesquisa acdo, possibilitam repensar a

formag&o continua dos professores.

O mesmo autor explica que ensinar implica dominar habilidades, técnicas e
estratégias de ensino, isto € o dominio de procedimentos, ou sgja, do saber fazer. Dessa

forma, um programa de formagao, cujo objetivo esta ligado apenas ao discurso tedrico, ndo
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tera grande valia, pois ateoria deve se diar a prética, num movimento espiral, na qual uma

depende da outra.

Conforme nos alerta Sacristan (1995, p. 77), as mudangas educativas, entendidas
como transformagdes no nivel das idéias e das préticas, ndo sdo repentinas nem lineares. A
prética educativa ndo comeca do zero. Quem quiser modifica la, tem de acompanhar o
processo em andamento, ou sgja, para gerar mudancas na préatica, € preciso compreender
qual é a concepcdo dos professores sobre 0 que € mudar, j& que sdo eles que terdo que

produzir e viver essas mudancas.

A idéa de formacdo, tendo como ambiente a escola, traz novas perspectivas de
mudangas na formac&o docente. A escola, nesse sentido, € vista como lugar onde se estuda
e exerce o direito de aprender a aprender. A sala de aula é o 16cus de concretizagdo da

atividade profissional do professor.

De acordo com Imbernén (2004), a formacdo centrada na escola pretende
desenvolver um paradigma colaborativo entre os professores. Tal paradigma, baseia-se na
escola como foco do processo “acdo-reflexdo-acdo”. Supde a reconstrucdo da cultura
escolar, aposta em novos valores, na colaboracdo, processo de participacdo, respeito e
reconhecimento do poder e capacidade dos professores, redefinindo e ampliando a gestéo

escolar.

Nesse sentido, defendemos a idéia da formacéo no interior da escola, lugar no
qual o professor vivencia a complexidade de sua prética. A instituicdo vista como “nicho
ecologico para o desenvolvimento e a formagdo” valoriza os saberes docentes e insiste na

articulacdo entre prética e teoria

A formagdo no interior da escola propicia ao professor formar-se diante das
situagdes de trabalho que o levam a indagar, investigar sua acdo e posteriormente buscar
solugbes para novas posturas e atitudes. O esforco da reflex&o gera necessidade de que o

professor colabore com os colegas e construa novos conhecimentos.

A formacdo no ambiente de trabalho podera superar a formacdo baseada na
racionalidade técnica vivenciada pelos professores na formagdo inicial e muitas vezes em

sua trgjetéria de formacdo continuada. Nessa perspectiva, a pratica do professor é vista
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como espaco privilegiado de producdo de saberes e 0 processo de reflexdo é visto como
aprendizagem do professor, pois, ao refletir a agéo, busca rever suas atitudes e posturas

frente ao sistema de ensino e as especificidades de sua pratica.

Nessa perspectiva, a teoria, na formagdo continuada, ndo é vista como ponto de
partida, mas como articulagdo com a pratica, contribuindo para intensa reflexdo do

professor, como esfor¢o de aprendizagem.

“A escola € um local de muitas e diferentes aprendizagens para todos os atores
nela envolvidos’, aprendizagens essas, que os professores constroem E preciso que os
programas de formacao possibilitem aos professores o exercicio da autonomia, a reflexdo
sobre as situagdes e problemas da realidade profissional, como a percepcao de que as
teorias aliadas as préticas permitem avancar seus conhecimentos, compreender que,
também, sdo responsaveis pela sua formagdo e dos colegas, num movimento dialético entre

a participacéo e a colaboracéo.
Segundo Pimenta (1999, p. 30):

A formagdo envolve um duplo processo: o de autoformagdo dos
professores, a partir da reelaboragdo constante dos saberes que realizam
em sua prética, confrontando suas experiéncias nos contextos escolares; e
0 de formagdo nas ingtituicdes escolares onde atuam. Por isso, €
importante produzir a escola como espaco de traba ho e formagéo.

A idéia da formacdo, que defendemos no interior da escola, traz novas discusstes
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 Névoa (1992), quando afirma que ndo ha ensino
de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacdo pedagdgica, sem uma adequada
formacdo de professores. Sabemos que os programas de formacdo sdo elaborados na
perspectiva de colaborar para mudancas qualitativas na prética docente, mas como
colaborar se 0s principais atores desse processo ndo sao convidados a contribuir com suas
idéias, a explicitarem suas necessidades, a expor suas vitérias e fracassos diante dos
desafios da sala de aula?
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Para alcancarmos melhorias na pratica pedagdgica e, por conseguinte melhoria e
qualidade de ensino, acreditamos no trabalho conjunto de reflexdo entre universidade

(pesquisadores) e escola, valorizando acima de tudo o conhecimento do professor.

1.2.4 Modelos de for magao continuada: questdes que suscitam

Entender como o professor desenvolve seu conhecimento, como O professor

aprende é uma busca constante que envolve o universo das formulagdes dos programas de
capacitacao.

Que tipo de capacitacdo atende as necessidades dos professores? Como aiar teoria
e pratica nos cursos de capacitacdo? Esses questionamentos, no geral, sinalizam para a

realizagdo de préticas reflexivas acerca da formagao continuada dos professores.

Para Garcia (1995), os modelos de formacdo abarcam dois objetivos. o primeiro, €
que os professores adquiram conhecimentos ou competéncias, a partir de sua participacdo
nas atividades plangjadas e desenvolvidas por especialistas e 0 segundo € que o objetivo
das atividades exceda o dominio de conhecimento e competéncias, afirmando a
necessidade de um verdadeiro envolvimento dos docentes no plangamento e

desenvolvimento do processo de formagéo.

Nesse sentido, 0 papel do professor pode ser visto em dois aspectos. ativo, de
guem participa, planga e atua nas decisdes relacionadas a0 seu desenvolvimento
profissional, ou passivo, de quem apenas recebe prontas as decisdes de especidistas que

pressupdem o que o professor necessita em sua pratica e aprendizagem profissional .

Mesmo diante das revelagcbes dos resultados dos estudos sobre a formagéo
docente, apontando as necessidades da participacéo efetiva dos educadores, ha cursos de
formacdo, organizados com a iniciativa de entidades e de especialistas, com o objetivo de
transferir para os professores novos conhecimentos que deverdo ser inseridos em sua

prética.

Tais programas de formacéo docente tém sido criados na perspectiva de ampliar o

conhecimento dos professores para que possam atuar com mais eficiéncia. No entanto, néo
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ha o envolvimento dos professores no plangjamento e desenvolvimento desses programas,
como profissionais que realmente sabem do gque precisam, que possam apontar caminhos
nessa formacéo e 0 que deve ser pensado para ampliar 0 seu universo cultural, de tal forma
que seus alunos possam ser beneficiados, mediante a transformacdo da sua prética
educativa.

Elliott (1993) citado por Garcia (1999), apds algumas andlises de programas de
formacdo, revela que eles negam e desconsideram o conhecimento profissional advindo da
experiéncia; geralmente sdo baseados na competéncia profissional dos técnicos e o que se
espera desses programas € que, ao término, o professor cologue em pratica 0 que vivenciou

e obtenha os resultados esperados.

Desse modo, € preciso levar em conta as préticas de ensino. Elas devem ser
legitimadas dentro dos cursos, pois diadas a todas as teorias esta a prética do professor.
Saber 0 que fazem e como fazem, pode ser o ponto de partida para reformulacdo dos
programas de formagdo continuada, levando-se em conta que o professor podera analisar
sua prética, sendo capaz de produzir conhecimentos e ndo s de absorver os conhecimentos

gue sdo impostos na trgjetdria dos cursos.

Garcia (1999) analisa os model os de formagao continuada, no sentido de entender
como se processa 0 desenvolvimento profissional dos professores e agrupa-0s em dois

model os:

a) Formagdo e treino profissonad - geramente sd0 desenvolvidas por
especialistas, tendo como objetivo, a aquisicdo de competéncias docentes, por
meio de atividades como a demonstragdo, simulag&o, assim como 0 apoio e
assessoria dos especiaistas,

b) Formacdo de apoio profissional - salienta a aprendizagem individual e de
colegas como sendo a edtratégia formativa mais relevante para o
desenvolvimento profissional. A investigagcdo-acdo, tutoria e avaliagdo dos

colegas constituem o eixo central dessa modalidade de formagéo.

No modelo de formacdo por treino profissional, o papel do professor é de
passividade, daguele que é treinado acreditando-se que, pelo fato de participar de uma
formacdo treinadora j& tem possibilidades de transpor para a pratica o saber adquirido,
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sdadeaula.

A formacdo com apoio profissional é vista como troca entre os professores, gjuda
mUtua, na qual todos sdo aprendizes e juntos podem aprender e avaliar seu caminho de

aprendizado.

Garcia (ibid), utilizando o conceito de modelo no mesmo sentido de Sparks e
Loocks-Hordey (1990), descreve os tipos de modelos de formagdo que considera

importantes para analise:

O desenvolvimento profissional autbnomo - de autoformacdo, modalidade de
formacdo na qual os professores decidem aprender por s mesmos, baseando-se na
concepcado de que os professores sao capazes de iniciar e dirigir seu proprio processo de
aprendizagem.Essa modalidade de formacdo é escolhida pelos professores que ja tém

consciéncia de que as ofertas de formagéo atuais ndo correspondem as suas necessi dades.

O autor alerta para o fato de que, no desenvolvimento profissional do adulto, a
experiéncia € considerada como fonte de recursos de autoformagdo, mas nem sempre a
experiéreia € sina de crescimento profissional. Para isso, s80 necess&rios, junto com a
autonomia, outros elementos, entre eles a participacdo nessa problematica mutavel que
significa a adaptacdo as situagdes contextuais. A percepcdo da mudanca passa pela
identificacd da necessidade de mudanca e isso faz com que sgam assumidos novos
papéis, sendo as praticas adequadas estabelecidas em funcdo dessa percepcdo das

condicdes contextuais e mutaveis.

O desenvolvimento profissional, baseado na reflexdo, no apoio profissional
mUtuo e na supervisdo, concebe a reflexdo como uma estratégia para o desenvolvimento
profissional, tendo como objetivo proporcionar a reflexéo dos professores, desenvolvendo
competéncias metacognitivas que lhes permitam conhecer, analisar, avaliar e questionar a
sua propria prética docente. A observacdo € muito usada nesse processo, para que possam
ser avaliados as condutas e os indicadores de eficécia, colaborando para que o professor

possa confrontar dados e reconstruir as suas proprias teorias.
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Nesse sentido, € preciso repensar a pratica do professor como o grande alvo da
reflexdo, pois a partir dessa reflexao sobre o seu fazer e agir, o professor podera ampliar
seus conhecimentos, aliando as teorias a sua prética, buscando diferentes estratégias para
que possa atender a complexidade que surge no decorrer de sua trgjetéria no contexto

escolar.

O desenvolvimento profissional através da reflexdo sobre a acdo com o apoio
profissional matuo e o didogo profissional apresenta como objetivo proporcionar aos
professores um processo de analise sobre o0 ensino que desenvolvem. Inclui
necessariamente a observacdo de um colega, que da conselhos e tece criticas construtivas a
atuacéo do professor no préoprio ambiente de trabalho. Esse modelo salienta o elemento de
gjuda entre os colegas, aumento do didlogo e da reflexdo através da observacdo e do ensino

dos colegas, 0 que gera uma aprendizagem coletiva.

O desenvolvimento profissional através do desenvolvimento e inovag&o curricular
acontece sempre gerando um projeto que pode ser uma inovagdo educativa com o objetivo
de melhorar a qualidade da educac&o, aumentar os niveis de colaboracéo e autonomia das
pessoas que fazem parte dessa agdo. Esse modelo inclui aquelas atividades em que os
professores desenvolvem ou adaptam um curriculo, desenham um programa ou se

implicam em processos de melhoria da escola.

A implementac&o da inovacdo curricular com a participagdo dos professores pode
ser vista como formacdo permanente dos professores, pois, a cada inovagcdo novas
estratégias sao pensadas, novas acoes sdo colocadas em prética, propiciando aos docentes

criar novos caminhos em sua prética.

O desenvolvimento profissional dos professores, centrado na escola, € um modelo
de formacdo que tem recebido diversas nomenclaturas como: formagdo em centros,
formagdo centrada na escola, auto-revisdo escolar, revisdo centrada na escola, o que
realmente significa que € preciso 0 compromisso dos professores e 0 compromisso das
instituicdes com a continuidade da formacdo dos professores. Nesse sentido, 0 espaco
escolar seria 0 l6cus de formagdo, onde o professor atua e aprende, concebendo como

aprendizagem o que surge do contexto escolar.
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O desenvolvimento profissional através de cursos de formagdo, geralmente, tem
como objetivo: transmitir aos professores teorias para que posteriormente sejam aliadas as
préticas, ampliar 0 seu conhecimento, resultando na aquisicdo de competéncias e
habilidades na pratica. Existe um formador que orienta o professor e apresenta os objetivos
e metodologia da formecéo, bem como o treino do professor para aquisicdo de novos
conhecimentos. Muitas vezes esse tipo de formacdo apresenta-se densamente tedrico, 0
que, geralmente, dificulta sua insercdo na pratica, e, consequentemente, a aquisicao de

bons resultados para a salade aula.

O desenvolvimento profissional através da investigacéo concebe o professor como
um profissional capaz de refletir sobre a sua atividade, diagnosticando os problemas de sua
prética e a0 detectar esses problemas, sgja capaz de teorizar sobre a prética A
investigacéo-acdo contribui para o desenvolvimento profissional a medida que luta por um
professor autoconsciente, capaz de gerar conhecimento através de sua prépria andlise e

reflexdo-individua e ou coletiva.

Ao pretender formar um professor que investiga a propria acdo e busca dela
extrair reflexdes que oferecam meios para repensar e atuar com mais autonomia,
dinamismo e €ficiéncia, ou quebrase 0 paradigma que separa 0s “que concebem” e 0s
“gue executam” as agdes de ensino ou aos professores fica del egada a tarefa de executar as
diretrizes decididas por agentes externos ao processo didatico, em conseqiiéncia do que os
professores acabam por depreciar a propria experiéncia e capacidade adquiridas ao longo
dos anos (TEIXEIRA et al., 2003).

Entendemos que a formagdo dos professores deve estar voltada para o local real
de trabalho e que os professores compreendam que a analise e reflexéo sobre a sua prética

s80 importantes para o seu desenvolvimento profissional.

Assim, é preciso repensar a formagdo dos professores, pois se queremos uma
formagdo dentro do contexto escolar, é preciso modificar a gestéo escolar e o ambiente da
escola, dotando os professores e a escola de autonomia acerca de suas proprias
necessidades de formacéo, mas lembrando que formar o professor no interior da escola
também depende do apoio da academia e de 6rgaos governamentais.
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Nesse sentido, neste trabalho propomos examinar 0 modelo de formagao usado no
Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA), analisando os reflexos

desse modelo na formac&o dos professores.



CAPITULO 11
ESTRUTURA E ORGANIZACAO DO PROGRAMA DE FORMACAO
DE PROFESSORES AL FABETIZADORES - PROFA

21 A ORIGEM DO PROGRAMA DE FORMACAO DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES - PROFA

O Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores - PROFA assentou-se
numa base tedrica fundamentada na perspectiva de atender a demanda de uma formacéo
docente eficiente. Pretendeurse, a luz dessa perspectiva, avancar qualitativamente nas
metodol ogias que envolvem o processo de ensino dos professores alfabetizadores. Partindo
do pressuposto de que o auno tem direito a aprender a ler e escrever, € indispensavel que

os professores tenham assegurado o seu direito de aprender aensinglos.

Criado, a pedido do Ministério da Eduwcacdo - MEC, o projeto nasceu em 1999,
resultado de uma reunido entre a Secretaria de Ensino Fundamental/Ministério da
Educacdo - SEF/MEC ea TV Escola, da qual participou Telma Weisz, que posteriormente
veio a ser supervisora pedagogica do Programa. A principio, diante das limitacGes
existentes, a proposta era modesta; programas de video gque seriam transmitidos na grade
da TV Escola (como os demais) e um guia de orientacdes a respeito de como trabalhar com
0S programas que seriam colocados na internet. As agéncias formadoras interessadas
deveriam gravar os programas exibidos na tevé e imprimi-1os, copiando-os diretamente da
internet. Em dezembro de 1999, aconteceu uma conversa inicial com professores que
poderiam integrar 0 grupo referéncia, para que considerassem sua participacdo no
Programa, no momento da atribuicdo de aulas. Grupo esse que, serviu de modelo para os

demais. Nessa data, também, foi organizada a elaboracdo preliminar do projeto.

Em janeiro de 2000, apds novas reunides, foi formada a equipe pedagdgica do

Programa para acompanhar as gravagoes que seriam feitas em sala de aula, produzir os
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programas de video, o material impresso e definir coletivamente os encaminhamentos do
projeto. Na ocasido, o Programa foi apresentado ao Ministro de Educacéo - Paulo Renato,

a algumas universidades e escolas.

Em julho de 2000, a Secretaria de Ensino Fundamental - SEF decidiu organizar e
reproduzir os materiais em Kkits e fitas para serem entregues as instituicdes parceiras. A
partir dessa data, o Programa foi apresentado nos encontros regionais do Programa
Par@metros em Acdo e Semin&rios Nacionais de Educacdo Infantil e de Educacdo de
Jovens e Adultos. Em dezembro de 2000, a equipe foi ampliada e os médulos foram
finalizados, iniciando a formagdo dos formadores. Em dezembro do mesmo ano, os
materiais ficaram prontos e o Programa nasceu oficialmente. Em janeiro de 2001, em
ambito nacional, iniciourse a implementacdo do PROFA nas secretarias de educagdo e

universidades que atenderam as exigéncias necessarias para desenvolvé- lo.

De acordo com Telma Weisz (2001), 0 programa pauta-se no objetivo de
qualificar os professores num modelo de formagdo centrada no direito de aprender a
ensinar e propiciara aos estudantes a real oportunidade de ler e escrever, afirmando que
isso esté sendo redlizado pela primeira vez no Brasil, tanto em termos qualitativos quanto

quantitativos.

O Programa teve inicio com a formac&o de redes de formadores em todo o pais.
Esses profissionais foram indicados pelas secretarias de educagdo ou selecionados pela
equipe do MEC, responsaveis pela capacitacdo dos alfabetizadores com apoio operacional
dos coordenadores gerais responsaveis pela avaliacdo global.

Uma das propostas que envolveram o programa foi a parceria entre as secretarias
estaduais e municipais, universidades, escolas publicas e privadas de formagéo para o

magistério, assim como as organizagdes ndo governamentais interessadas.

Alguns requisitos importantes foram considerados para que pudesse ser realizada
aparceria entre o Ministério da Educacdo - MEC e as institui¢Oes interessadas. As bases da

parceria paratornar viavel da parte do MEC foram as seguintes:

1. Disponibilizagdo do kit de materiais do Programa;
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Orientagdo para selecdo dos professores que assumiriam a tarefa de
formadores e coordenadores - gerais,

Formacéo de professores formadores na fase 1 (apresentacéo dos materiais e
preparacdo inicial dos profissionais coordenadores de grupos ) e
acompanhamento do programa na fase 2 (desenvolvimento do trabalho com
0s professores);

Disponibilizacgo de instrumentos/atividades de avaliagdo dos conhecimentos
adquiridos pelos professores cursistas e pel os formadores;

Socializacdo de modelos de relatorio que subsidiassem a elaboracéo desse
tipo de documento pelos formadores,

Disponibilizagéo pela internet de enderegos de correspondéncia de todos os
formadores envolvidos no programa para intercambio direto;

Realizagdo de conferéncias e reunides tematicas a disténcia por meio das salas
interativas do site da Secretaria de Educacéo Fundamental;

Definicdo de critérios para a certificag@o dos professores cursistas;

Redlizacdo da avaliacdo do Programa em parceria com instituicOes
especializadas.

Da parte dainstituic8o interessada as bases foram as seguintes:
Disponibilizacdo de um coordenador geral, devidamente qualificado, para
responsabilizar-se pela formagcdo dos formadores, pelo acompanhamento e
pela avaliagdo dos trabalhos em conjunto com a Equipe Técnica da Secretaria
de Educacdo do MEC;

Selecdo de professores que assumiriam a coordenacdo dos grupos, como
formadores, conforme orientagdes da SEF/MEC;

Liberacdo dos professores formadores que integravam o quadro de pessoa da
Secretaria de Educagdo ou demais instituigdes parceiras de pelo menos 20h
semanais para as tarefas referidas pelo programa-estudo do material do curso
e de textos de aprofundamento, plangamento e preparacdo de atividades,
andlise de producOes dos professores, elaboracdo de registro escrito,

participagcdo em reunides, observacdo de classe de professores,
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13. Garantia de participacdo dos professores formadores e do coordenador-geral
nos encontros agendados com a Equipe Técnica da SEF/MEC, oferecendo as
necessarias condi¢des de infra-estrutura para tanto;

14. Viabilizacdo dos professores formadores a internet ou, quando isso ainda ndo
fosse possivel, a um aparelho de fax para comunicagéo com a Equipe Técnica
da SEF/MEC e para intercambio com outros professores formadores do

programa.

O objetivo principal desse Programa é desenvolver as competéncias necessarias

de todo professor que ensina a ler e escrever.

Segundo Paulo Renato de Souza (2001), entdo Ministro da Educacdo no
lancamento do Programa:

Ainda que ndo sga a Unica variavel a interferir na qualidade do ensino e

da aprendizagem, a boa formacdo do professor € fundamenta para a

consecucao desses objetivos. Portanto, € necessario- e urgente - propiciar

a0 professor sgja na pré-escola ou na educacdo de jovens e adultos, um

acesso quaificado a conhecimentos em alfabetizacdo capazes de
subsidia-los em seu trabal ho.

Dessa forma, é certo afirmar que a formagéo do professor ndo € a Unica garantia
de qualidade de ensino, pois hé& outros fatores relevantes como a valorizagdo profissional,
condicBes adequadas de trabalho, materiais necessarios para a realizagdo das aulas, que
exercem papel importante para que o professor possa realizar um trabalho com mais
qualidade.

Pesquisas apontam que a insuficiéncia na formacao inicial dos professores requer
a continuidade de uma formag&o que possa garantir ndo so a aprendizagem do professor,
mas também a aprendizagem do aluno e conseqlientemente a melhoria na qualidade de

ensino.

N&0 € justo que 0s sistemas de ensino e seus gestores assumam uma
posicéo de responsabilizar pessoa mente os educadores pelo fracasso do
ensino. Se a sociedade demanda profissionais bem formados para prestar
um servico de qualidade a populacdo, € preciso que as ingtituicbes
formadoras cumpram a tarefa de habilitd-los adequadamente para o
exercicio da profissio (MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2001).
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Nesse sentido, 0 Programa parte do pressuposto de que as institui¢coes formadoras

cabe aresponsabilidade de preparar todo professor que alfabetiza criangas, jovens e adultos

para

Encarar 0s aunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas
aprendizagens para se desenvolverem pessoalmente e para terem uma imagem
positiva de S mesmos, orientando-se por esse pressuposto;

Desenvolver um trabalho de alfabetizacdo adequado as necessidades de
aprendizagem dos alunos, acreditando que todos s&o capazes de aprender;
Reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos. como leitor, como

usuério da escrita e como parceiro durante as atividades;

. Utilizar o conhecimento disponivel sobre os processos de aprendizagem dos

guais depende a afabetizacéo, para plangar as atividades de leitura e escrita;

. Observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as suas

interagbes nas Situacdes de parceria, para fazer intervencdes pedagdgicas
adequadas,

Plangar atividades de alfabetizacdo desafiadoras, considerando o nivel de
conhecimento real dos alunos,

Formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando seus conhecimentos

e suas caracteristicas pessoais;

8. Selecionar diferentes tipos de textos apropriados para o trabal ho;

9. Utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e da evolucéo dos

alunos, de planegjamento e de documentacao do trabalho pedagdgico;

10. Responsahilizar-se pelos resultados obtidos em relacdo as aprendizagens dos

alunos.

O Programa foi organizado em formato de curso, mas ndo atendeu aos modelos

tradicionais e/ou convencionais. As atividades de formacédo que constituiram as unidades

propostas se orientaram pela finalidade de oferecer aos professores oportunidade de

aquisicao de conhecimento didético acerca do processo de alfabetizacdo dentro de uma

proposta construtivista. Essa proposta procurou desenvolver uma metodologia de trabalho

coerente com o tipo de prética que se pretendeu posteriormente promover junto aos

alunos.Os professores foram colocados em contexto de aprendizagem, discutindo,
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argumentando, refletindo, tomando decisdes, construindo hip6teses acerca dos temas

estudados e articulando-os a sua realidade pedagogica.

Nesse sentido, a proposta construtivista de aprendizagem significou que o
professor também esta construindo saberes em seu processo de aprendizagem, um processo
que implica elaboracdo pessoal, no qual organiza suas experiéncias, relacionando-as as

novas informacdes e constréi novos conhecimentos.

O modelo de formagdo do PROFA propde ao professor ser construtor de seu
préprio conhecimento ao atribuir significados aos conhecimentos prévios que ja possuem
os professores. Nesse sentido, a base construtivista do Programa visa contribuir para o
desenvolvimento da aprendizagem do professor na medida em que:

Aprender ndo é copiar ou reproduzir a redlidade. Para a concepgéo
congtrutivista, aprendemos quando somos capazes de elaborar uma
representacdo pessoal sobre um objeto da realidade ou contelido que
pretendemos aprender. Essa elaboracdo implica aproximar-se de tal
objeto ou contetido com a finalidade de aprendé-lo, ndo se trata de uma

gproximacdo vazia, a partir do nada, mas das experiéncias, interesses e
conhecimentos prévios (ISABEL SOLE, CESAR COOL, 2004, p. .9).

O que se pretendeu, portanto, foi propiciar aos professores uma formacdo na qual
ndo pretendia apenas 0 acUmulo de novos conhecimentos, mas também construir novos

conhecimentos a partir do que foi proposto nas atividades do Programa.

Além de qualificar os professores, 0 Programa visa a possibilidade de eles
permitirem aos alunos inserir em seu processo de alfabetizacdo, habilidades prioritarias

para leitura e escrita, objetivando a formacéo de futuros leitores e escritores.

2.2 OBJETIVOS E METODOLOGIA QUE INTEGRAM O PROGRAMA

O Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores - PROFA- é um cuso
anual de formagdo, especialmente idealizado para professores alfabetizadores que ensinam
a ler e escrever tanto criangas como jovens e adultos. Embora destinado a esses
profissionais, é aberto a outros profissionais da educacdo que pretendem aprofundar seus

conhecimentos sobre 0 ensino e aprendizagem no processo de alfabetizac&o.



O PROFA tem como diferencial, em relacdo a outros programas, a organizacéo
em modulos, compostos por unidades, equivalentes a um ou mais encontros. A Ultima das
unidades de cada modulo € sempre de avaliacdo das aprendizagens dos professores
cursistas. O modulo | aborda os contetidos de fundamentagdo relacionados aos processos
de aprendizagem da leitura e escrita e a didética da alfabetizacdo. Os médulos 11 e [11
tratam especiadmente de propostas de ensino e aprendizagem da lingua escrita na
alfabetizacdo, sendo o médulo 11 mais focado em situaces didéticas de alfabetizacdo e o
maodulo 111, nos demais contelidos de lingua portuguesa, que tém lugar no processo de
alfabetizacéo.

A estrutura das unidades € composta de cinco atividades propostas para cada

encontro do grupo de formacdo de professores, com duragdo de trés horas.

Trés atividades sG0 permanentes, ou sga, acontecem em todos 0s encontros. a
leitura compartilhada de textos literarios, realizados pelo professor formador para o grupo;
arede de idéias, que é um momento de os professores compartilharem suas idéias, opinides
e dividas a partir das tarefas propostas no trabalho pessoal, que envolve situacbes de
leitura e/ou escrita a serem realizadas fora do grupo, com o objetivo de complementar o
que foi tratado no encontro e o levantamento prévio dos conhecimentos do professor

acerca do tema em estudo.

As demais atividades propostas variam, mas tém, como orientacdo metodol 6gica
geral, a tematizacdo da pratica dos professores, o plangamento e o desenvolvimento de
propostas de ensino e aprendizagem, o intercambio a partir do conhecimento experiencial
que possuem e a discussdo das necessidades e dificuldades que enfrentam no trabalho

pedagdgico.

As atividades de formagdo que constituem as unidades se orientam por duas
finalidades basicas. a ampliacdo do universo de conhecimento dos professores cursistas

sobre a alfabetizacdo e a reflexdo sobre a prética profissional.

Do ponto de vista metodol6gico, apbia-se, fundamentalmente, em estratégias de
andlise de produgdes dos alunos, simulacéo, plangjamento de situacdes didaticas, segundo
as orientacfes determinadas, andlise da adequacdo de uma dada atividade, considerando

um grupo especifico de aunos, comparacdo de atividades em relacdo aos objetivos



previamente definidos e discussdo
estudados.

2.3 DESCRICAO DO PROGRAMA

55

das implicagbes pedagdgicas dos textos tedricos

A descricdo dos documentos que apresentam o PROFA se faz importante para a

compreensdo do material que compde o estudo, bem como do seu papel natrgjetéria dos

professores e formadores. Num primeiro momento, organizamos o0 materia referente aos

documentos enviados pela SEF/MEC. A andlise dos documentos enviados pela SEF/MEC

evidencia que o Programa busca criar nos professores 0 compromisso de um professor

leitor e escritor. Sendo assim, o principal objetivo do programa € capacitar os professores

alfabetizadores para a realizacdo de uma proposta de alfabetizac8o, permeada por textos,

contribuindo, assim, para a formacdo de aunos leitores e, por consequéncia, bons

produtores de textos.

Quadro 1 - Material de apoio para a organizagao do curso.

Titulo

Caracterizacdo do material

Documento de apresentacdo do
Programa

Apresenta a origem do Programa de acordo com as
necessidades histéricas e atuais de alfabetizar na escola.

Guia de orientagbes metodolbgicas
geras

Apresenta a concepcdo e metodologia de formacdo
adotada no Programa.

Guia do formador

Apresenta orientagbes para 0s encaminhamentos do
trabalho dos formadores no decorrer dos encontros

Coletanea de textos

Apresenta materiais textuais como incentivo a leitura e
escritado professor e auno.

Caderno de registros

Espaco destinado aos registros do professor sobre suas
dlvidas, avancos e atividades referente as tarefas.

Catdogo de resenhas e manual de
orientagdo para 0 uso dos acervos do
Programa Nacional e Biblioteca da
Escola

Apresenta resenha de filmes e comentarios sobre 0s
livros do acervo, objetivando ampliar o nivel cultural dos
professores.

Programas de video

Apresenta SituagOes de sdla de aula e reunides com
professores para reflex8o sobre as idéias do grupo de
professores e da prética de sdla de aula

Fonte: Documento de apresentacdo - MEC/SEF, 2001.
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O documento de apresentacéo do Programa visa situar a origem do Programa na
histéria da educacéo no pais no que se refere ao aspecto da alfabetizagdo, mostrando a

necessidade de formar os professores para atuarem melhor nesse processo.

O guia de orientagBes metodolégicas gerais visa subsidiar os Programas de
formacao do Ministério da Educacéo para:
Intensificar o processo de desenvolvimento profissional dos formadores
e, indiretamente, a formagdo inicia e continuada de professores, e dessa
forma contribuir para a qualidade das aprendizagens dos alunos que,
afinal, € o que justifica todo o investimento na formagdo dos profissionais

da educagio (SECRETARIA DA EDUCACAO FUNDAMENTAL,
2001).

O guia de orientagbes explicita a concepcdo e as metodologias de formacéo
adotadas no Programa, apresentando depoimentos de formadores, com reflexdes
registradas por escrito sobre sua atuacdo com 0s grupos de professores. Esse guia tem
como finalidade socializar aguns procedimentos e atitudes fundamentais que todo

formador precisa desenvolver para coordenar adequadamente seu grupo de estudo.

O guia do formador é um material explicativo, composto de seqliéncias de
atividades orientadas para 40 semanas do curso, reunindo os textos de subsidio para o

formador encaminhar as discussdes com os professores e trabalhar com o acervo de video.

A coletanea de textos oferece ao professor oportunidade para conhecer uma
diversidade de textos de diferentes autores, tendo como objetivo explicar alguns
encaminhamentos para o trabalho com os alunos, como também motivar o seu prazer pela

leitura, dando significado ao trabalho de leitura em sala de aula com os alunos.

O catdlogo de resenha e 0 manua de orientagbes para 0 uso do acervo do
Programa Nacional e a Biblioteca da escola oferecem oportunidades ao professor para
ampliar seu repertdrio literario, melhorando seu nivel de conhecimento acerca de diversos

portadores de textos.

O caderno de registro evidencia que ha uma preocupacdo em formar no professor
o hébito de realizar registros sobre situacdes de sala de aula e o desenvolvimento do aluno,
realizando, assim, uma avaliacdo continua, que propicia acompanhar 0 processo de

desenvolvimento da leitura e escrita dos alunos no processo de afabetizagdo, bem como



57

analisar as experiéncias realizadas. A reflexéo registrada por escrito exige do professor ndo
SO refletir, mas também produzir sobre suas reflexdes, incorporando uma cultura de
registrar o que faz, teorizando sua pratica, revendo atitudes, posturas e metodologias para
melhoria de sua atuacdo e resultado na aprendizagem dos alunos.

Os programas de videos apresentam aos professores cenas de sala de aula, com
atividades que levam os alunos a pensar e construir 0 seu conhecimento, dentro de uma
proposta diferente da proposta tradicional.Os professores alfabetizadores das salas filmadas
expdem a proposta de trabalho e os resultados obtidos com os alunos.Esses programas
permitem aos professores cursistas refletir sobre seu fazer pedagogico e repensar situagoes
apartir dos relatos dos professores.

O material de registro dos formadores também foi analisado com o objetivo de
conhecer 0os encaminhamentos realizados nos encontros com 0s professores cursistas, 0
desempenho de cada um, bem como as atividades e projetos realizados com os alunos

durante atrajetéria do curso.

Os documentos e registros analisados possibilitaram compreender quais foram os
caminhos percorridos pelos formadores e professores, no sentido de ampliar suas

perspectivas para uma atuagcao mais eficiente.

Os registros redlizados pelas formadoras permitem conhecer a trajetria dos
professores cursistas, as atividades e projetos que realizaram com os alunos e os resultados
obtidos. A pauta dos encontros revela as atividades que foram propostas, o que permitiu,
por meio dessas, conhecer a diversidade dos textos lidos para os professores e as atividades
propostas.
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Quadro 2 - Registros realizados pel os formadores.

Titulo Caracterizacdo do material

Pautas dos encontros Apresenta as atividades redlizadas em cada encontro.

Apresenta a presenca dos participantes/assiduidade/faltas

Lista de presenca e justificativas sobre faltas.

Apresenta os combinados realizados entre as formadoras

Contrato didatico
e professoras para um bom andamento nos encontros.
Avaliago inicial Apresenta a avaliagdo das professoras sobre as suas

expectativas em relacdo ao participar do Programa.

Apresenta anotagtes pessoais das formadoras em relacéo
a0 desempenho das professorasredlizacdo de tarefas/
observacao da préatica de cada uma.

Anotagles pessoas sobre 0 desempenho
dos professores

Projetos que foram elaborados e executados com 0s

Projetos daborados pelas professoras | 4, ine com orientacso das formadoras

Relatérios de atividades realizadas| Apresentam o relato realizado pelas professoras, apos
pelos professores realizagdo das tarefas propostas com os aunos.

Lista com 0 nome dos professores que
concluiram o curso e receberam a
certificacéo do MEC

Apresenta 0s nomes das professoras que tiveram
assiduidade, recebendo a certificagéo oficia do MEC.

Apresenta a avaliacdo finad das professoras, apds a

Aval ia(;éo fina parti ci pa;a) no Programa.

Fonte: Materiais de anotagdes das formadoras 2001/2002.

A lista de presenca revelou a assiduidade e as faltas do grupo. Chamou atencdo o
nimero reduzido de faltas, fato que pode ser visto como interesse do grupo em
desenvolver-se para ampliar seus conhecimentos no processo de alfabetizacdo. Cabe
ressaltar, porém, que a assiduidade também dava ao professor o direito de receber a

certificacdo oficial do MEC.

O contrato didético evidenciou a organizacdo das formadoras para o
desenvolvimento das atividades nos encontros. Faziam parte desse contrato alguns
compromissos como: pontualidade, assiduidade, compromisso com as tarefas, a leitura e os
registros, o respeito entre colegas, a liberdade de expressdo, a disponibilidade e o espago

para socializar tarefas.

A avaiacdo inicial, realizada pelas professoras, oportunizou as formadoras
compreender as expectativas das professoras em relagdo ao curso, 0 que esperavam

aprender para inserir em sua pratica, como também as dificuldades e os desafios que
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superam em seu dia- a dia com os alunos, bem como a avaliagdo final, na qual o professor

se auto-avalia, registrando sua aprendizagem na trajetéria do curso.

Durante as atividades realizadas com as professoras, as formadoras faziam
algumas anotagdes pessoais, com 0 objetivo de analisar o desempenho das professoras nas

atividades durante o0 curso e nas observacdes da prética.

Os projetos fizeram parte das sequéncias de atividades propostas aos professores,
eles eram destinados aos alunos, sempre voltados para atividades de leitura e escrita, com o

objetivo de oportunizar aos professores um trabalho contextualizado.

Osrelatorios eram os registros das professoras sobre as atividades propostas como
tarefas, que deveriam ser realizadas pelos alunos e compartilhadas pelo grupo de

professoras, para posteriores reflexdes sobre o0s seus resultados.

Os registros apontados para a andlise eram materiais que estavam de posse das
formadoras e foram analisados com o objetivo de confirmar algumas informagoes

importantes sobre os encaminhamentos e 0s registros propostos pelo Programa.

As professoras também tinham materiais para a anaise, eles foram realizados
durante a trajetéria do curso. Cabe ressaltar que nem todas as professoras tinham os
materiais arquivados, mas algumas puderam colaborar com materiais importantes para

serem analisados.

Quadro 3 - Registros realizados pelas professoras cursistas.

Titulo Caracterizacdo dos materiais
Projetos elaborados e redlizados | Os projetos foram elaborados, tendo em vista atividades de
com os aunos incentivo aleitura e escrita dos alunos.

Atividades coletivas Redlizadas | As atividades foram apresentadas nos encontros paratroca de
com os aunos idéas entre o grupo.

Atividades individuais respeitando | Atividades organizadas, realizando agrupamentos dos alunos
o nivel de escrita de cadaauno respeitando o seu nivel de escrita.

AnotagBes pessoai's sobre 0s Anotagbes informais sobre o desenvolvimento da leiturae
aunos escrita dos alunos/avaliagéo.

Fonte: Materiais de anotagdes das professoras cursistas 2001/2002
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Os projetos apresentados por algumas professoras foram elaborados e executados
com os aunos, sob a orientagdo das formadoras. Eles foram elaborados, contemplando
atividades gue envolviam o incentivo a leitura e escrita dos alunos. Alguns projetos
analisados foram elaborados para efetivar um trabalho mais consistente com os contos, as
parlendas, os trava-linguas, as advinhas e outros, motivando a comunicacdo, por meio da

escrita e leitura

Os registros analisados ofereceram informagbes sobre os encaminhamentos
realizados com os alunos, possibilitando compreender que um dos principais objetivos da
alfabetizacdo estava sendo perseguido, pois as atividades apresentadas eram elaboradas de
acordo com o nivel de desenvolvimento das criangas, propiciando um trabalho com a

heterogeneidade e diversidade de textos para leitura com producéo de textos dos alunos.

As atividades coletivas e individuais propostas para os alunos, com a orientacéo
das formadoras e de acordo com a seqUéncia de atividades propostas nos médulos de
estudo deram pistas de um trabalho que contemplava os textos como o ponto de partida

para o desenvolvimento do processo de alfabetizac&o.

Com o objetivo de analisar se as atividades propostas aos alunos deram mais
resultados em sua aprendizagem e se conseguiram alfabetizar um maior nimero de aunos,
algumas professoras tinham alguns registros de avaliacdo de seus alunos que estavam
sendo afabetizados paralelo a sua participacd no Programa, eram registros informais,

apenas para sua propria avaliagao.

Consideramos importante analisar 0 registro das tarefas que as professoras
realizaram com os alunos e posteriormente levaram para 0s encontros, apresentando para
os colegas e discutindo em conjunto, promovendo reflexdes e troca de idéias, que
significavam repensar a prética coletivamente, possibilitando rever novas praticas
educativas. Esses registros colocavam em prética as teorias vistas no Programa referente

aos niveis de escrita das criancas no processo de alfabetizacdo.

De posse das teorias referentes ao desenvolvimento dos niveis de escrita das
criangas em processo de alfabetizacdo, as professoras apresentaram melhores condicdes de
andlisar as atividades dos aunos, podendo efetivar novos encaminhamentos que

possibilitaram a0 aluno desenvolver-se, de acordo com seu ritmo, representando para o
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professor novas aternativas de avaliagdo condizentes a proposta de alfabetizacéo dentro de

uma proposta construtivista.

Os materiais ardlisados foram importantes para posteriores anaises das
entrevistas e observagdo da prética dos professores, visto que foram fontes de dados para
que pudéssemos conhecer os documentos e registros que foram criados a partir da

participacdo das formadoras e professoras cursistas.

De acordo com nossa compreensado, esse Programa foi idealizado com objetivo de
colaborar com os professores afabetizadores, no sentido de gjudéa|os a conduzir com mais
eficiéncia o processo de afabetizacdo dos alunos, sga da Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental ou Alfabetizaco de Jovens e Adultos (EJA).

O Programa visa dar continuidade a formagao dos professores, em especial a dos
alfabetizadores, com novas idéias de metodologia, abarcando a reflexdo como forma de
rever sua propria atuacdo, os registros como fonte dessa reflexdo coletiva ou

individualmente e a articulacéo entre a teoria estudada e a prética.

2.4 ORIENTACOES GERAIS PARA IMPLEMENTACAO DO PROGRAMA

Para a adesdo do Programa pelas secretarias, elas deveriam oferecer as condic¢oes
necessarias para desenvolver os trabalhos, dispor de profissionais devidamente
qualificados para o desempenho das funcdes de coordenador gera e de grupo, dispor de
coordenadores de grupo que tivessem participado do trabalho com o mddulo de

alfabetizacdo dos Parametros em Acao.

O coordenador geral de grupo, sendo da rede publica, ndo receberia remuneracéo,
apenas a disponibilizacéo de 20h semanais de sua carga horéria para que fossem destinadas
ao Programa. Em caso de n&o ter profissionais qualificados, poderiam ser contratados
profissonais das universidades para assumirem a funcdo de coordenadores, desde que
tivessem perfil compativel com os critérios estabelecidos. Neste caso os profissionais

seriam remunerados.
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O materia enviado pelo SH-/MEC ficaria sob a responsabilidade do coordenador
geral, enquanto mantivesse essa fungdo. O professor receberia 0 material devidamente

reproduzido por sua secretaria.

Os recursos necessarios para a implementacdo do Programa vieram através da
sistematica do Plano de Trabalho Anual - PTA. Para iniciar os trabalhos, poderiam ser
utilizados recursos do FUNDEF. As universidades poderiam participar do Programa por

meio de convénios com as Secretarias de Educagéo.

O acompanhamento do Programa seria realizado pelo coordenador geral com a
responsabilidade pela formacdo dos coordenadores de grupo. O acompanhamento realizado
pelo MEC seria por meio da REDE/PROFA, nas reunifes periddicas com o0s

coordenadores gerais e pelos relatérios realizados.

Uma das exigéncias para a implementacdo do Programa foi que as secretarias
assumissem 0 compromisso de inserir computador com internet, aparelho de fax e
disponibiliza-los, para viabilizar a comunicacdo entre os coordenadores gerais e de grupo,

representantes da REDE/PROFA e equipe pedagdgica do Programa.

Os mddulos foram organizados para serem inseridos com 15 semanas de intervalo
para um melhor aproveitamento e encaminhamento das atividades propostas. Um dos
critérios para que os professores recebessem o certificado do MEC seria assiduidade, pois
ndo teria sentido receber um certificado que correspondesse a professor alfabetizador, sem
atotal participagdo nos encontros. A tolerancia de faltas seria correspondente a 10% o que
iria equivaler a quatro faltas durante o ano. Tendo como justificativas plausiveis, as faltas
seriam analisadas e quando excedidas ao valor permitido, em casos como licenca gestante
ou doenca grave, a pessoa poderia participar de um novo grupo que tivesse sido constituido

depois.

Além do que especifica 0 documento de apresentagdo do PROFA, as secretarias
deveriam ficar atentas a
1. Garantia de condigdes ingtitucionais para a participagdo dos professores no
Programa;
2. Beneficios financeiros/ou relacionados a carreira, tempo destinado ao curso

previsto na jornada de traba ho e recursos materiais adegquados;
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3. Organizacdo dos grupos de formacao;

8.
0.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Distribuic¢éo do documento de Apresentacdo do Programa a todos os cursistas,
antes do inicio do médulo I;

Reproducdo da coleténea de textos com necessaria antecedéncia;

Organizacédo de uma biblioteca de apoio ao Programa para uso dos cursistas e
formadores;

Disponibilizacdo de espaco apropriado e equipamentos necessarios ao
desenvolvimento dos trabal hos;

Controle de freqliéncia dos professores;

Avaliacdo de desempenho dos professores cursistas;

Organizacdo dos certificados dos aprovados, segundo os critérios
estabelecidos.

Para a selecdo dos coordenadores gerais e do grupo, alguns critérios deveriam
ser exigidos:

Disponibilidade para investir na propria formagéo profissional, especialmente
estudar, discutir coletivamente a pratica do formador e superar eventuais
limitacBes identificadas na propria atuacao;

Capacidade de utilizar metodologias de formacdo alternativa ao modelo
tradicional;

Experiéncia como alfabetizador ou como observador de classes de
alfabetizacdo, preferencialmente com propostas didaticas apoiadas na leitura e
escrita de textos e com bons resultados em relagéo a aprendizagem dos alunos;
Conhecimento dos Parametros Nacionais de Lingua Portuguesa e do
Referencial Nacional de Educagdo Infantil/Linguaoral e escrita;
Conhecimento profundo da concepcdo de afabetizacdo expressa nos
Parametros e Referenciais Curriculares;

Conhecimento de programas de video que apresentam e discutem propostas
didéticas de alfabetizacdo por meio daleitura e escrita de textos;
Desenvolvimento de pelo menos dois modulos do Programa Parametros em
Acdo o de Lingua Portuguesa (de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
EJA) e o adfabetizar com textos, na qualidade de coordenador do curso;

Capacidade de lideranca de grupo.
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Diante dessas orientagdes, percebemos que, para que o Programa pudesse ser
efetuado, atingindo os objetivos propostos, vérias premissas precisariam ser contempladas,
a participacdo dos professores ndo seria remunerada, mas a eles seriam disponibilizadas
20/h semanais para dedicar-se ao Programa. Os coordenadores poderiam ser profissionais
da secretarias ou universidades, porém devidamente qualificados. Os professores
participantes seriam beneficiados com o préprio curso e com certificado oficial do MEC

habilitando-o como professor alfabetizador.

O Programa tem sido referenciado pelos professores brasileiros como um modelo
de formagdo que é produto de um trabalho coletivo que pressupde crescimento mutuo,
autocritica, revisdo do que os colegas sugerem, elaboracéo de novas estratégias a partir da

colaboragdo de cada professor.

O materia utilizado tem sido avo de interesses cada vez maiores por instituicoes
governamentais e privadas, sendo visto como um avango em termos de recursos usados na
formacdo docente, pois permite refletir as situagcOes experienciadas em sala de aula com
alunos em processo de alfabetizacéo.

A implementacdo efetiva do Programa - PROFA - na Secretaria de Educagéo em
Campo Grande - MS, ocorreu pela 12 vez em 2001, na perspectiva de melhoria na
qualidade do ensino no que se refere aos alunos em processo de alfabetizacdo, bem como

oferecer suporte tedrico/metodol 6gico aos professores alfabetizadores.

Como néo poderia deixar de ser, a realidade sul- mato-grossense reflete o contexto
educacional de ambito nacional que revela a necessidade de qualificar os professores, em
especial, 0s que se encontram em exercicio, com o objetivo de atender as necessidades de
transformar as préticas de formacdo tradicional e melhorar a qualidade na atuagdo do
professor afabetizador.

A formag&o da equipe para a implementacdo do Programa, na 12 etapa, envolveu
um coordenador geral representante do Programa no Mato Grosso do Sul, cento e onze
profissionais entre formadores, professores e sypervisores de escolas da rede municipa de
ensino, envolvidos no processo de afabetizacdo. Os formadores foram orientados com a

responsabilidade de formar os professores e o supervisores envolvidos no processo de
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afabetizacdo. Nesse grupo de formadores e professores, havia profissionais da EJA- do

Ensino Fundamental e Educag&o Infantil.

Todos os profissionais participantes foram convocados, como também receberam
incentivos voltados & melhoria da prética educativa no que se refere a afabetizacdo. Os
professores e supervisores foram convocados, dando inicio aos encontros que foram
organizados, conforme as normas estabelecidas pela SEF/MEC, vigentes no material de
apresentacdo. Com uma pauta bem plangjada, os encontros foram iniciados com um
questionério, no qual o professor ofereceu informagdes sobre o trabalho de alfabetizacdo
que redlizava, bem como ao final do curso, novamente o professor responde a um
questionério, no qual registrou seu trabalho atual, recuperando o anterior para refletir sobre
0 seu percurso e processo de formacdo e qual consegiéncia teve em sua prética

pedagdgica, 0 que permitiu ao cursista refletir sobre sua trajetoria e auto-avaliar-se.

Foi também proposto o trabalho pessoal que propiciou ao professor pensar sobre a
sua préatica por meio de atividades realizadas com os alunos sob orientacdo dos formadores
para apresentar ao grupo e discuti-la. Em cada encontro, foram oferecidas dicas de leitura
que aborda o tema sobre a leitura e escrita no processo de afabetizagdo, como forma de
propor que o professor fizesse daleitura uma atividade constante que contribuisse para sua

reflexdo.

Os professores participantes foram convidados a registrar suas aprendizagens e
receberam um fichario, contendo apresentacdo do Programa, coletanea de textos, agenda
espaco para registros pessoais e de atividades, contribuicbes de materiais para a pratica

pedagogica e registro de livros que leu e quer indicar ao grupo.

O fichério de registro escrito possibilitou ao professor fazer anotacfes pessoais,
escrever corclusbes de atividades; documentar as sinteses das discussdes; avaliar 0
trabalho de formagcdo que estava sendo realizado e as atividades propostas, registrar
duvidas e perguntas que ndo tinham sido respondidas pela discussdo; anotar observactes
sobre os textos lidos; redlizar as tarefas propostas. Estas propiciaram oportunidades de

realizar as atividades do curso em sua prética de sala de aula

Por meio do registro solicitado, foi possivel ao professor:
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1. Documentar os conhecimentos adquiridos, davidas, sinteses, relatos da prética
pedagdgica e questdes para discussao coletiva;

2. Documentar os conhecimentos adquiridos, as dlvidas, sinteses, relatos da
prética pedagdgica e questbes para discussdo coletiva;

3. Refletir sobre o processo pessoa de aprendizagem e sobre a prética
pedaglgica, com intervencbes, para reorganizar atividades e organizar

materiais adequados, replangjar situactes para realizar com as criangas.

O fato de escrever sobre sua préatica contribuiu para que o professor pudesse
aprender através de seus registros. Ao escrever sobre sua experiéncia, o professor ndo sb

constréi, como também reconstréi as atividades préaticas realizadas com seus alunos.

A avdiacdo foi continua, propiciando ao professor cursista repensar sua
aprendizagem e refletir sobre possiveis mudancas em sua prética. As atividades realizadas,
durante o curso, envolveram um esfor¢o continuo do professor para aprender, ampliando
seus conhecimentos na busca de um trabalho mais eficiente no que se refere a
alfabetizacéo.

Durante a participacdo do curso, 0s professores cursistas receberam
acompanhamento pelos formadores nos encontros, como também em sala de aula.Os
formadores visitavam as escolas, analisando e observando a prética dos professores, no
sentido de verificar se estavam inserindo as dividades propostas junto aos alunos.Esse
acompanhamento serviu como apoio para que o professor pudesse rever sua atuagcdo, com a
colaboragéo dos formadores, no sentido de refletir sobre o que vivenciou no curso e

aplicou em sua prética, bem como os resultados obtidos com os alunos.

2.5 A DINAMICA DO TRABALHO NO PROFA: OS ENCONTROS E A PRATICA

Sendo o Programa de Formacéo de Professores um curso dividido em maédulos,
todas as atividades redlizadas com os professores cursistas sdo referentes aos
encaminhamentos definidos em cada médulo. Algumas atividades se repetem em todos o0s

modul os com o objetivo de aprofundar 0s conhecimentos sobre determinados temas.
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As atividades propostas em cada um dos modulos apontam o valor da discussao,
da reflexé@o coletiva, da daboragéo prépria na construcdo de competéncias profissionais
necessarias ao professor alfabetizador.

As atividades de formagdo que envolvem discussdo contribuem para que
0s educadores desenvolvam suas capacidades de expressar opinifes

diante do grupo, conviver com diferentes pontos de vista, elaborar
argumentacdes convincentes, aprender com o outro [...] (BRASIL, 2001).

Em cada médulo, havia encaminhamentos de atividades organizadas por unidades
referentes a cada encontro, elas eram definidas em pautas gque podiam ser reformuladas

pelas formadoras de acordo com arealidade de seu grupo de estudo.

O contrato didatico foi revisado em cada encontro para relembrar aos professores

cursistas seu compromisso com todos 0s encaminhamentos que envolveram 0s encontros.

A leitura compartilhada de um texto literério, retirado da coleténea de textos,
aconteceu em todos 0s encontros, com o objetivo de incentivar a leitura dos professores,
ndo sb a leitura pelo simples fato de ler por prazer, mas a leitura repleta de significados de

aprendizagem, ler para ampliar os conhecimentos.

As questBes tedricas, que fundamentam o processo de desenvolvimento da leitura
e escrita, foram abordadas nos encontros com estudos aprofundados para que os
professores cursistas pudessem compreender esse processo, para, posteriormente, atuar

junto aos alunos, compreendendo como ele aprende.

As atividades propostas como tarefas (trabalho pessoal) tiveram o objetivo de
estimular a reflexdo individual do professor, revendo o que aprendeu e de que forma

poderia aplicar na sua prética.

A apresentacdo dos programas de video, estimulou a reflexdo do professor sobre
préticas de atividades que poderiam ser realizadas com seus alunos e avaliadas em grupo

posteriormente.

A pauta a seguir mostra como se desenvolveu o processo de aprendizagem dos

professores nesse Programa.
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Quadro 4- Pauta de trabalho realizada em um encontro.

Leitura de um texto da coletdnea de textos para

L eitura compartilhada incentivo ao professor |eitor.

Retomada do texto “E possivel ler na escola?’ Delia

Rede deidéas
Lerner.

Levantamento dos conhecimentos prévios | O que sdo projetos?

Apresentacao do programa (video) Projetos de |eitura e escrita - Parte - 1.

Organizacdo dos aspectos que caracterizam um

Aspectos que caracterizam um projeto orojeto.

Leitura de textos -“ O que qualifica um bom projeto?’

Trabalho pessodl apresentaczo do projeto “ Sapos’.

Fonte: M3U2T1 - Médul os de estudo/PROFA.

Nesse encontro, os videos foram utilizados para apresentar aos professores

cursistas projetos realizados com alunos e depoimentos de professores sobre eles.

Quadro 5 - Trabalho com acervo de videos.

Projetos didéticos O que justifica o trabalho com Projetos didéticos?

. . Preenchimento do quadro - caracteristicas das diferentes partes
Registro escrito gue estruturam um projeto didatico (modulo 3).
Depoimento Conclusdes e contribuigbes da professora Celinha (Escola da

Vila)
Produto final de um projeto Caracterigticas de um produto final dos projetos.

Etapas desenvolvidas - Reflexdes sobre possibilidades de aprendizagem dos alunos a
aprendizagem dos aunos partir de um projeto.

Fonte: M3U2T1 - Médul os de estudo/PROFA.

Nos encontros, os professores eram convidados a refletir sobre aguns temas e
experienciar em sala de aula com seus alunos o que foi alvo de estudo. Projeto foi um tema
trabalhado em varios encontros, nos quais os professores refletiram, leram sobre o que €,
como se elabora um projeto e como eles contribuem para a aprendizagem da leitura e

escrita dos alunos.

Em um dos encontros, foi solicitada a seguinte atividade para os professores

cursistas;
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Trabalho pessoal: Responda a seguinte questdo abaixo, a partir dos seguintes
topicos. O sentido da leitura na escola: propésitos didaticos dos alunos - Gestédo de
tempo, apresentacéao dos contelidos e organizacdo das atividades.

Questéo: Qual a vantagem de trabalhar os contetidos da leitura em um projeto?
(M3U1).

Essa atividade permitiu compreender que as propostas de atividades foram
acompanhadas de reflexdes que possibilitaram ao professor pensar sobre 0 tema em
questdo, registrar sua opinido, discutir com os colegas novas estratégias para inserir em

salade aulaa partir do que vivenciou no Curso.

Apbs varios encontros estudando sobre os projetos, foi solicitado a cada professor

que criasse um projeto para seus alunos, contemplando a leitura e escrita.

Exemplo de um projeto elaborado pela professora A1- no decorrer do encontro:

Projeto: Sitio do Pica Pau Amarelo

Duracao: Quatro meses

Inicio: maio/2002 a agosto/2002

Objetivo: Resgatar o encantamento e magia das obras de Monteiro Lobato
envolvendo todas as &areas de conhecimento, aproveitando o interesse deles pela série
recentemente lancada na televisao.

Desenvolvimento: Ouvir as historias contadas pela professora, representar por
meio de dramatizacdo os personagens das historias, resumir obras do autor, escrever o
nome dos personagens (conforme suas hipéteses de escrita), ouvir as musicas referentes
ao sitio e seus personagens, contar as historias do sitio oralmente, produzr textos sobre os
personagens das histérias (escrevendo conforme suas hipoteses). Fazer a receita de
bolinhos da tia Nastacia.Convidar a familia dos alunos para colaborar na confeccéo de
personagens da histéria que servira como recurso didatico para producéo de texto.
Assistir as partes da série que passa na tv para discutir com os alunos o que estéd nos
livros e na tv.

Produto final: Confeccionar um &bum coletivo com o reconto feito pelas
criancas de algumas obras do autor, ilustrando com diferentes técnicas de artes.

Avaliacdo: Avaliar continuamente através de observacdo o envolvimento dos
alunos durante as atividades realizadas.
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Apos essa elaboracdo, os professores socializaram seus projetos, discutindo, lendo
0s relatdrios sobre os resultados obtidos junto aos alunos, trocando idéias para contribuir
com o trabalho de cada uma, bem como avaliando os resultados e falhas que puderam
melhorar o trabalho.

Aprender a investigar a pratica profissional, pela reflexdo em parceria
com outras pessoas, € condicéo para o professor conquistar acompeténcia
de torna-la, autonomamente, como objetivo de andlise. A reflexdo
compartilhada sobre a prética, utilizada como instrumento metodol 6gico
€ umaformade gjudar o professor arefletir sobre préticas em geral-asua,
inclusive - para poder aprender a refletir, por S mesmo e cada vez mais,
sobre asua propria (BRASIL, 2001, p. 30).

Para entender um pouco mais sobre a dinamica do curso, estdo a seguir algumas
atividades que fizeram parte de pautas dos encontros:

“Trabalho pessoal: Pensando em sua pratica, escolha e descreva a atividade que,
em sua opinido, mais contribui para os alunos aprenderem a linguagem que se escreve -
Reflita bem para decidir se a atividade escolhida oferece mais contribuicdes e explique
por que motivo isso ocorre” .

Planegjamento de uma atividade para ser realizada com os alunos:

Orientagdes. Agrupar os alunos com hipétese de escrita pré-silabica com alunos
de escrita silabica, ou sgja, reunir aqueles que ja fazem uso do conhecimento de que a
escrita representa a fala com aqueles que ainda ndo o fazem. Agrupar alunos com
hipétese sildbica com valor sonoro com aquel es que ainda ndo fazem uso do valor sonoro,
ou com alunos com hipétese de escrita silabico-alfabética. Antecipar boas
per guntas/informacdes para ajudar os alunos a pensar.

Trabalho pessoal: No caderno de registro, desenvolver uma sintese organizada
das discussdes, com titulo representativo do contetido, como, por exemplo: Sintese das
discussdes coletivas sobre 0 programa de video - “ Escrever para Aprender” .Faca as
atividades aqui planejadas e, depois disso, faca um relato reflexivo no caderno de registro,
abordando os seguintes aspectos. As diferencas entre 0 que pensou durante o
planejamento e o que de fato aconteceu ao realizar essa atividade. As mudangas que faria
em aspectos como 0S agrupamentos propostos, a intervencao realizada, a escolha do texto
proposto, €tc...

As atividades propostas a cada encontro demonstraram que o Programa visou

oferecer oportunidades para o professor refletir sobre o que faz, bem como registrar como
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faz e quais os resultados obtidos, podendo trocar com os colegas novas idéias para que
pudessem ser inseridas nas atividades com seus alunos.
O conhecimento construido/reconstruido no exercicio da profisséo
guando sociaizado, é a0 mesmo tempo, produto de reflexdo sobre a
prética e desencadeador de outras/novas reflexdes sobre a prética[...] O
empenho em falar e escrever sobre ele, paratorna-lo acessivel aos pares,

revela, por parte do educador, uma atitude de generosidade e
compromisso com o outro e consigo mesmo (BRASIL, 2001, p. 38).

A dinamica do curso retratou a tentativa de aliar teoria a pratica, no sentido de
oportunizar ao professor realizar tarefas que o levou a refletir e experimentar estratégias

junto aos seus alunos, tendo orientacdo dos formadores e a troca entre os colegas.

2.6 OS PRESSUPOSTOS DO PROFA: UM MODELO DE FORMACAO EM SINTONIA
COM ASNOVAS CONCEPCOES DE EDUCACAO

O modelo de formagao proposto pelo Programa PROFA esta alicercado em varias
concepcdes de desenvolvimento profissional que Garcia (1999) caracterizou como cursos
de formagdo. Esses cursos apresentam caracteristicas bem definidas, baseadas em
agrupamentos de pessoas que participam de um conjunto de atividades durante um certo
tempo, tendo em vista adquirir novos conhecimentos, atender aos objetivos especificos do

programa, realizar tarefas que propiciem experimentar novas estratégias em sala de aula.

O materia de apresentacdo do PROFA e suas etapas de realizacdo apontaram para
um modelo de formacdo que corresponde as hovas concepcdes de educacdo, no sentido de
incentivar o professor para compreender a sua pratica de enfrentamento das situactes
didéticas que colaboram para o crescimento dos alunos, como leitores e para seu proprio
crescimento. O material proposto para os registros possibilitou ao professor revisar seus
procedimentos, bem como avaliar suas condutas e posturas diante da aprendizagem dos

alunos.

Os seus saberes foram coletivizados para troca e reflexdo sobre o fazer,
contribuindo para repensar a metodologia de atuacdo junto aos alunos, obtendo melhores

resultados em sua atuagdo, como também na aprendizagem deles.
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Nessa formacdo existiram procedimentos didéticos listados nos moédulos de
estudo que mereceram ser postos em prética pelos professores. Os professores puderam
melhorar sua conduta, aprender e aplicar em sala de aula condutas adquiridas, no curso,

referentes a proposta de alfabetizacéo.

Ha uma preocupacdo constante, inserida nos médulos de estudo, que aponta a
importancia do professor compreender o conhecimento didético de alfabetizacdo que vem
sendo construido nos Ultimos vinte anos. A proposta de alfabetizacgo apresentada, nesse
Programa, ndo contemplou o modelo de afabetizacdo que depende de pré-requisitos
(cognitivos, psicolégicos, perceptivo motores e linglisticos) e que muitas vezes serve de
explicacBo para o fracasso escolar, pelo fato de as criancas ndo disporem dessas
habilidades.

O Programa pauta-se no modelo de alfabetizacdo coordenado por Emilia Ferreiro

e Ana Teberosky, publicado no Brasil em 1995, com o titulo Psicogénese da Lingua

Escrita. Os estudos, a partir das idéias dessas autoras tém demandado a revisdo de novas

concepcdes acerca das propostas de alfabetizacdo, transformando as praticas de ensino da
leitura e escrita no inicio da escolarizagéo.

Na didética de afabetizagdo ja ndo é mais possivel considerar a escrita

exclusivamente como um cédigo de transcri¢do gréfica de sons, jando é

mais possivel desconsiderar os saberes que as criangas constroem antes

de aprender formalmente aler, ja ndo é mais possivel fechar os olhos para

as consequéncias provocadas pela diferenca de oportunidades que

marcam as criangas de diferentes classes sociais.Portanto, j4 ndo se pode
mais ensinar como antes (BRASIL, 2001, p. 8).

Em sintese, o Programa PROFA foi idealizado procurando atender as novas
perspectivas na formacdo dos professores alfabetizadores, visando formar um professor no
modelo que aponta a necessidade de refletir sobre como o auno aprende no processo de
alfabetizacdo, bem como as necessidades do professor para colaborar com intervencdes

pertinentes nesse processo.

Desse modo, podemos analisar 0 Programa a partir das tendéncias que Névoa

(1992, p. 21) identifica naformagdo de professores:

a) Formacdo tradicional, comportamentalista, tecnicista, na qual se definem

previamente os programas, a metodologia e 0s recursos, aplicados a diversos professores;
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Essa tendéncia de formacdo tem sido avo de indmeros debates, pois sdo
formuladas conforme a concepcdo dos especialistas sobre as necessidades dos professores.
Essa é uma tendéncia de capacitacdo isolada, a qual é formulada a partir do ideal de um
ministro, de especiaistas, de um departamento, de um estado ou municipio. Um projeto
que visa modificar a prética dos professores, exigindo mudancas em sua vida pessoa e
profissional.

b) Formag&o interativa construtivista, reflexiva, critica, investigativa, organizada a

partir das necessidades dos professores e partindo das necessidades do contexto escolar.

Essa tendéncia tem como foco a prética do professor, o contexto que envolve sua
experiéncia, seus desafios, seu sucesso, partindo de sua necessidade para contribuir para a

sua atuacao e aprendizagem de seus alunos.

Atualmente os resultados das pesquisas realizadas sobre formagdo de professores
apontam para a necessidade de uma formacdo, na qual os professores interagem com as

questbes a serem formuladas e sua experiéncia entra como um dos recursos de sua

formagao.

Nesse sentido, o Programa PROFA sinaliza uma tendéncia inovadora no que se
refere a possibilidade de reflexdo dos professores sobre a prética, propiciando a sua
participacdo na elaboracdo de estratégias que serdo desenvolvidas com os alunos em sala
de aula.Porém uma tendéncia parcial, pois as atividades séo pré-estabel ecidas nos médulos
de estudo do Programa, ou sgja, hd um incentivo a construcéo de atividades pelo professor,
mas a partir das orientacbes que sdo readlizadas pelas formadoras e que se encontram

registradas no manual de orientagdes dos professores e formadores.

Nesse Programa, ha também a preocupacéo com a progressao continuada, visto que
€ necessario garantir a aprendizagem do aluno no processo de alfabetizacdo, objetivando que
ele possa aprender a ler e escrever, avancando qualitativamente nesse processo. A
dificuldade em promover aprendizagem, muitas vezes, faz com que o aluno desista de
continuar na escola. Sendo assim, cabe a escola cumprir bem o papel de afabetizar os adunos

Ssem punicdo e Sm com respeito ao ritmo de desenvolvimento de cada um.
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Consideramos, assim, que o modelo de formacdo do PROFA revela um modelo
misto de formagdo com base no que Garcia (1995) nomeia de treino profissional e
formacéo profissional, ou sga, a0 mesmo tempo em que propicia ao professor ser 0 agente
de formacdo profissional, o treinamento é considerado importante para que posteriormente
possa inserir na prética o que foi vivenciado no curso, orientado pelos especialistas/

formadores.

Acreditamos que é preciso se opor aos modelos de formacdo tradicional,
confirmando aidéia de que o professor também é responsavel pela suaformagdo e que tem
muito a contribuir por meio de sua experiéncia, de suas tentativas de impor estratégias que

dao resultado ou ndo na aprendizagem dos seus alunos e na melhoria de sua atuacéo.

E preciso superar o modelo tecnicista de treinamento, desenvolvido por meio de
pacotes instrucionais, como uma concepcao de formacdo que encara o formador como
responsavel pela atualizacdo dos professores, como tal, um transmissor de novas idéias, as

quais professor deve inserir em salade aula.

A elaboracdo de propostas para a formag&o dos professores tem constituido uma
busca constante, na tentativa de criar inovacdes por meio de modelos que atendam
questdes importantes para melhorar a atuagdo do professor e superar o tecnicismo. Estudos
recentes demonstram gue 0s programas de formagdo continuada, na maioria das vezes,
estdo voltados a cursos de curta duragéo, ndo levam em conta os saberes dos professores
produzidos na prética, nem o contexto escolar, no qual os professores vivenciam seus
desafios e suas conquistas. Nesse sentido, 0 PROFA se apresenta como um Programa
inovador:

a) a duracdo prolongada, pois ha mais tempo para o professor construir
conhecimentos sobre a alfabetizacdo que se espera no inicio de escolarizacdo
das criancas;

b) atividades diferenciadas que atendam ao nivel de aprendizagem de cada aluno;

C) registros constantes para a reflex&o da prética;

Em resumo, o0 modelo de formacdo do PROFA reflete a tentativa de formar o
professor para melhorar ndo s6 0 processo de leitura e escrita dos aunos, mas também o

seu préprio processo de aprendizagem por meio da leitura e da producéo de textos.
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27 UM MODELO DE FORMACAO CENTRADA NA REFLEXIVIDADE DO
PROFESSOR

A reflexdo sobre a agdo foi constante, sendo pauta dos encontros, onde
formadores e professores, juntos, buscaram refletir e realizar os registros para construcéo
de novas diretrizes que serviriam de apoio para rever novas reflexdes para futuras agoes.
Essas reflexdes contribuiram para a qualidade da atuacdo dos professores, suscitando

duvidas, inquietacdes e o proprio processo de aprendizagem dos professores.

O trabaho em grupo pressupbe um pensar coletivo que gera a cooperagao,
provoca conflitos e favorece a resolucdo das situaces que sdo instrumentos de reflexéo,
permitindo fortalecimento de relacbes entre os professores, contribuindo para o seu

crescimento profissional.

A avaliacdo da aprendizagem dos professores também pressupde reflexdo ao
garantir que nesse processo de formagdo se possa aferir as conquistas, as potencialidades,
0s obstaculos, as limitacOes e as dificuldades encontradas pelos professores. Assumindo,
assim, a avaliagdo como ponto de retomada para rever o processo em andamento, no qual o

professor € aprendiz e construtor.

Um éxito, nesse Programa, tem sido o nteresse dos formadores pela constante
leitura. Esses grupos tém se preocupado em ampliar seu repertério literario para que
consequentemente pudessem recomendar aos professores bons materiais de leitura durante
0s encontros, possibilitando a reflexdo dos formadores e professores, no sentido de
compreender a importancia de um professor leitor, possibilitando vivenciar essa postura

em salade aula, com seus alunos.

Os registros escritos também foram apontados como um bom recurso de reflexéo,
permitiram aos professores e aos formadores expressarem sentimentos e aprendizagens
individuais e coletivas durante os encontros. As atividades realizadas no proprio ambiente
de trabalho com os alunos, serviram como ponto de reflexdo para posteriores agoes na

prati ca pedaggica.
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A reflexd como ponto de partida para futuras agbes nos encontros desse
Programa nos leva a Freire (1996, p. 39), quando afirma que, na formagdo do professor, 0
momento fundamental é o da reflexéo critica sobre a prética.

E pensando criticamente a pética de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima prética. O proprio discurso tedrico, necessario a
reflexdo critica, tem que ser de tal modo concreto que se confunda com a

pratica. O seu “distanciamento” epistemoldgico da prética, engquanto
objeto de sua andise, deve dela‘gproximé-10° ao maximo.

Quanto mais o professor € convidado a olhar sua prética e dela extrair fatos e
situagcdes importantes, melhor podera dar significado as questdes que emergem no dia-a -

dia de seu trabalho com seus alunos, podendo, assim, melhorar sua acéo tedrica e prética.

A reflexdo como um dos critérios de formacgdo desse Programa significou para
muitos professores uma proposta inovadora, que pretendeu superar 0 modelo de
alfabetizacdo cartilhesca, para avancar numa metodologia na qual as criangas aprendem a
ler por meio de textos, opondo se a prética de alfabetizacdo por meio das silabas,

objetivando estimular o professor arefletir sobre uma nova proposta de alfabetizacéo.

O Programa apresenta uma estrutura curricular inovadora, portanto, tem sido
considerado pelos educadores brasileiros de varios estados que ja& participaram do
Programa, como uma capacitacdo de grande valor para a prética dos professores. Uma
formac&o de longa duragdo, o que contribui para que os professores possam aprofundar
seus conhecimentos sobre o objeto de estudo dessa formagdo que € o desenvolvimento da
leitura e escrita dos alunos em processo de alfabetizagdo. Compartilhar experiéncias com
outros professores e perceber a sintonia entre teoria e pratica s80 aspectos importantes que
contribuem para o professor refletir sobre sua atuagdo e sobre o compromisso com o

desenvolvimento dos alunos.

A formacdo de uma comunidade de professores e formadores leitores € um
aspecto significativo dessa formagdo, o que caracteriza ampliar o universo cultural desses

profissionais.

A andlise sobre o Programa evidencia que o PROFA foi um curso elaborado
dentro das novas propostas de formag&o continuada, ou segja, a preocupagdo em aliar teoria

e prética, areflexdo sobre a pratica, sendo bem estruturado e especifico para os professores



77

alfabetizadores, apresentando uma teoria consistente sobre o desenvolvimento da leitura e
escrita, oportunizando ao professor, levar para os encontros as atividades realizadas com os
alunos, como meio de reflex&o para desenvolver novas atividades que contribuam com a

aprendizagem das criangas.

Ao tecermos uma andlise sobre o Programa, alguns aspectos como as orientacoes
e acompanhamento das formadoras, a insercéo de atividades estabel ecidas nos modulos de
estudo esta dentro do que Garcia (1999) aponta como cursos de formacdo que geralmente
tem como objetivo transmitir aos professores teorias para que posteriormente sejam aliadas

aprética

Existe um formador que orienta o0 professor e apresenta 0s objetivos e
metodologia da formacdo, bem como o treino do professor para agquisicdo de novos
conhecimentos. Aos formadores cabe a fungdo de orientador durante os encontros, o que
colabora com os professores durante sua trajetoria no curso.As dificuldades e as conquistas
S80 registradas e posteriormente repensadas com 0s outros professores e formadores.
Muitas vezes, esse tipo de formagdo tem forte tendéncia a inserir uma densa teoria, para

gue o professor possa evidencié-las em sua pratica.

Nesse programa, fica evidenciado a formac&o por apoio profissona no que se
refere a teoria sobre o desenvolvimento da leitura e escrita. S&o oferecidos ao professor
momentos de reflexéo sobre as atividades realizadas com os aunos, permitindo que essas
atividades sgjam registradas e repensadas em conjunto, buscando coletivamente novas

estratégias para o professor trabalhar em diversos momentos da prética da leitura e escrita.

O Programa apresenta, portanto, algumas caracteristicas que podem ser
consideradas inovadoras no sentido de articular teoria e pratica, propondo ao professor ler a
teoria que embasa 0 desenvolvimento da leitura e escrita e inseri-l1as nas atividades préticas
com os aunos. Outro aspecto a ser considerado é a longa duracdo que propicia O
aprofundamento tedrico, a relacdo dos professores, compartilhando experiéncias, buscando

juntos a revisdo de estratégias que promovem areflexéo sobre a préticaindividual e coletiva.



CAPITULO 111
OBJETIVOSE METODOL OGIA DA PESQUISA

Este estudo visa a compreerder os modelos de formagdo continuada, refletindo
sobre as bases das propostas de formagdo, bem como os resultados sobre a pratica do
professor.

Sabemos que, atuamente, as pesquisas sobre o tema em estudo apontam que o0s
cursos de formacao ndo tém tido o éxito esperado na atuacdo dos professores.Vérias séo as
iniciativas de érgdos governamentais para mudar os modelos de capacitacdo em servico,
visando modificar a atuacdo docente e, por conseguinte, a melhoria na educacéo, no que se

refere a aprendizagem dos alunos.

Na tentativa de colaborar com um estudo que contribua para reflexdes acerca da
formacdo docente, este trabaho tem como principal foco compreender como o0s
professores atuam, apds a participacdo em um programa de capacitacdo, considerado um
modelo inovador em termos de metodologia, no que se refere a relacao teoria e prética

3.1 OBJETIVO GERAL

Descrever e analisar o modelo de formagdo proposto pelo Programa de Formagéo
de Professores Alfabetizadores - PROFA - tendo em vista os resultados para a prética

docente.
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3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) ldentificar os pressupostos tedricos presentes no Programa em analise;

b) Descrever a metodologia de trabalho proposto pelo Programa analisado;

c) ldentificar os aspectos reguladores da pratica dos professores em sala de aula,
conforme trabalhado pelo Programa;

d) Avaliar osreflexos do programa de capacitacdo (PROFA) na pratica docente

3.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para alcancarmos 0s objetivos propostos nesta pesquisa, optamos pela
realizacdo de uma pesquisa de abordagem qualitativa, com delineamento de estudo de
caso, pois conforme afirma Bogdan e Biklen (1982):

A pesguisa qualitativa envolve a obtencéo de dados descritivos, obtidos
no contato direto do pesquisador com a situacéo estudada. Enfatiza mais

0 processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos
participantes.

O interesse por essa abordagem originouse da preocupacdo em manter um
contato bem préximo com as pessoas envolvidas, entender suas expectativas, sentimentos,

observar e conhecer 0 seu processo de atuagdo em seu ambiente de trabal ho.

O estudo de caso nasce da necessidade de retratar a realidade de forma completae
profunda (LUDKE; ANDRE, 1986). Portanto, utilizamos esse delineamento para
aprofundar as investigagOes, buscando retratar a vida profissional dos participantes, sua

trajetdria no programa de capacitacdo, bem como os resultados em sua préatica.

Como é exigido em um estudo de caso, € necessario que se investigue o problema
escolhido em seus diferentes aspectos. Para entender a implementacdo do PROFA e
analis&-10 nos seus diferentes aspectos, para abstrair as caracteristicas principais do modelo
de formac&o continuada a ele subjacente, fezse necessé&rio levantar dados a partir de vérias
fontes: dos documentos que embasam o Programa, dos respectivos relatorios de trabal ho,

bem como das concepcdes e préticas dos professores que participaram desse Programa.
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3.4 ANALISE DOS REGISTROS

De acordo com Ludke e André (1986a) a andlise documental pode se congtituir
uma abordagem valiosa de dados qualitativos. Nesse sentido, tragamos como meta ler e
interpretar os documentos, buscando conhecer os pressupostos tedrico- metodol 6gicos que

caracterizam a proposta de formagao do Programa.

O primeiro interesse da andlise foi o levantamento documental, fazendo a leitura
dos documentos que evidenciam a proposta de formacéo, 0s pressupostos tedricos, os
objetivos, a metodologia e 0 modelo que permeia 0 Programa de Formacao de Professores
Alfabetizadores -PROFA.

Para tal intento, realizamos uma visita a Secretaria de Educacdo - SEMED - na
tentativa de conseguir os documentos necessarios para a andlise. Durante uma conversa
informal com os chefes de divisdo, foi explicado que, em virtude da nova gestéo, que
tomou posse em 2005, as pessoas que fizeram parte da implementagcdo do Programa
PROFA - ndo estavam mais atuando na secretaria e que ndo havia documentos e registros
gue pudessem subsidiar a pesquisa, exceto alista de nomes dos participantes do Programa.
A lista continha nomes dos professores, supervisores e formadoras que participaram dessa
capacitacao.

De posse da lista, procuramos algumas formadoras responsaveis pelos grupos de
professores participantes. Realizamos uma conversa informal que possibilitou conhecer um
pouco sobre o Programa e obter os documentos necessarios, ja que as formadoras tinham
0s registros referentes a trajetéria dos professores durante o curso e todo materia enviado
pela SEF/MEC.

Ressaltamos que, na Secretaria Municipal de Educacdo - SEMED, ndo havia
nenhum registro em arquivo referente ao Programa para a andlise do acompanhamento
durante a sua execucdo e da avaliacdo dos seus resultados na pratica dos professores.
Nenhum registro foi arquivado, o que permite dizer que, mesmo sendo um Programa com
tempo de duracdo prolongada com diferencial metodoldgico, com metas definidas para
melhoria da qualidade do ensino, no que se refere ao processo de alfabetizacdo, ndo ha

registros para posteriores estudos ou analise dos resultados obtidos pel os professores nessa
capacitacao.
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Os relatorios realizados pelas formadoras eram entregues a coordenadora geral e
enviados a equipe do Programa em Brasilia. Todos os documentos e registros analisados
foram cuidadosamente guardados pelas formadoras e também pelas professoras, 0 que
indica a valorizagdo de um esforgo coletivo de traba ho intenso.

Cabe ressaltar que ndo conseguimos conversar pessoalmente com a coordenadora
geral, responsavel pelo trabalho de implementacdo do Programa na Secretaria, devido a sua
agenda com constantes viagens, porém ela colaborou com agumas questfes para

confirmar a andlise dos documentos, comunicando-se por telefone.

Inicialmente, de posse do material, fizemos uma leitura critica do documento de
apresentacdo do Programa, do guia do formador, da composicdo dos mdédulos, dos
encaminhamentos do guia de orientaces metodoldgicas, da coletanea de textos e da

coleténea videografica.

Também foram avo da andlise os registros redlizados pelas professoras, os
projetos elaborados para serem executados com 0s alunos, as atividades propostas para 0s
alunos, as listas de presenca das professoras cursistas, a avaiacdo das formadoras

referentes ao desenvolvimento dos professores durante a trgjetoria do curso.

Alguns registros apresentam anotacfes informais das formadoras em relacéo as
professoras e das professoras em relagdo aos aunos. Esses registros foram muito
importantes para compreendermos 0 processo de avaliacdo da aprendizagem dos
professores e dos alunos, bem como os encaminhamentos realizados pelas formadoras

durante a trgjetdria do curso.

De acordo com Ludke e André (1986b), os documentos representam uma fonte
‘natural’ de informagdo. N&o sdo apenas fontes de informagdo contextualizada, mas
surgem num determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto. As
informagdes contidas nos registros das professoras e formadoras foram essenciais para
compreensao das atividades realizadas nos encontros. Essas informacfes evidenciaram a

caminhada das professoras e seu processo de aprendizagem.

Partimos dessa andlise para delinear 0s proximos passos para obtencdo dos dados:

as entrevistas e posteriormente a observacao da prética docente.
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3.5 A ESCOLHA DOS PARTICIPANTES

Uma conversa informal com as formadoras permitiu conhecer o trabalho
desenvolvido e fazer nossa opcao: escolher as formadoras para serem entrevistadas.
Utilizamos, como critério para a escolha das formadoras, o0 material completo que elas
tinham para nossa andlise.

Explicamos a €elas nossos objetivos, situando o trabalho e sua relevancia
académica. Explicamos aimportancia da entrevista gravada e apresentamos 0 roteiro.
Porém, esse roteiro foi considerado apenas um suporte, pois oportunizamos tempo para que
cada uma falasse tranguiilamente sobre o trabalho que desenvolveu com os professores e

sobre seu proprio desenvolvimento.

As formadoras selecionadas foram responsaveis por um grupo formado de trinta e
trés participantes, sendo que dezenove professoras fizeram 0 curso completo, uma se
aposentou, quatro desistiram no inicio e seis desistiram no decorrer do curso. As
desisténcias foram justificadas por motivos como: problemas de salde, filhos pequenos
que precisavam de atendimento, dificuldades em conciliar o trabalho e o estudo, licenca
gestante. Trés professoras mudaram-se para outro grupo de estudo, optando por um melhor
horario para organizacdo de sua vida pessoal.

O desempenho dessas professoras, avaliado, durante o decorrer do curso, pelas
formadoras que desenvolveram os trabalhos, propiciou a elas caracterizar 0 grupo em trés
subgrupos. professores com ato desempenho, com médio desempenho e com baixo

desempenho.

O grupo A foi considerado como tal pelas caracteristicas de assiduidade, interesse
em realizar as tarefas, interesse em apresentar as atividades realizadas pelos alunos, boa
atuacdo em sala de aula e os resultados do desenvolvimento dos alunos no processo de
alfabetizacao.

O grupo B considerado de médio desempenho, ndo era totaimente assiduo,
apresentando dificuldades em realizar as tarefas, mas tinha um bom resultado quanto ao

desenvolvimento dos alunos.
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O grupo C considerado de baixo desempenho, mostrava dificuldades em entender
0 processo de afabetizacdo apresentado pelo Programa, dificuldades em receber o
acompanhamento das formadoras, resisténcia a realizacdo das tarefas propostas,

dificuldades em pbr em prética os estudos realizados nos encontros.

Para gque a identidade das formadoras e professoras permanecesse em sigilo, as
formadoras foram identificadas por letras e as professoras, por letras acompanhadas de

ndmeros.

As formadoras tiveram um papel relevante nessa caminhada pela busca de
informagdes, pois apresentaram materiais como: lista de presenca, contrato didatico,
avaliacdo de desempenho dos professores, projetos e atividades realizadas com os alunos
durante a trgetoria do curso. Esses materiais oportunizaram entender o processo de

aprendizagem dos participantes e sua trgjetéria.

De posse da lista com os nomes das professoras que participaram do grupo das
formadoras selecionadas, buscamos, na Secretaria de Educacdo, 0 nome das escolas em

gue estavam lotadas.

Iniciamos assim, uma visita as escolas, com uma carta de apresentacdo do
Programa de Mestrado para conversar com diretores e supervisores, no sentido de
compartilhar a intencéo, deixando claro que as pesquisas sd0 importantes, seus resultados
revertem em reflexdes sobre o tema abordado, podendo contribuir para melhorias na

educaczo.

Nessa visita, fizemos questdo de promover um clima de cordialidade e amizade,
para que a nossa presenca ndo fosse vista como um momento de invasdo no ambiente de
trabalho e da propria vida pessoa e profissiona dos participantes.

3.6 ENTREVISTA COM ASFORMADORAS

Redlizar as entrevistas ndo foi tarefa facil. Para obtermos as informactes

necess&rias, foi preciso tempo e paciéncia, pois mesmo mantendo um clima de



84

cordialidade, as participantes ficavam ansiosas, as vezes temerosas em fornecer algumas

informagdes.

Mas, as entrevistas eram necessarias, pois ouvir as participantes era essencial para
entendermos sua historia de vida profissional, 0 processo de sua participacéo no Programa

em andlise, bem como sua trgjetoria apos essa participacao.

Primeiramente entrevistamos as formadoras selecionadas. Percebendo a
preocupacao das participantes, exercitamos uma das principais posturas do entrevistador, a
paciéncia. Esperamos 0 tempo de entrosamento para iniciarmos as entrevistas, que
decorreram num clima de conversa informal .Esse clima oportunizou a cada uma expressar
suas adegrias e conquistas, como também agumas frustracbes referentes aos

encaminhamentos da capacitacao.

As entrevistas resultaram no didogo que, por longo tempo aproximounos das
formadoras, conseguindo seu respeito, seu interesse pelos posteriores resultados do
trabalho de pesquisa, bem como pelo interesse em oferecer dados que supunham ser
importartes para que, no futuro, muitas questdes possam ser repensadas na formagéo
docente.

Durante o contato com as formadoras, pudemos perceber a competéncia e
compromisso delas com a formagdo continuada dos professores da rede municipal de
ensino. Suas contribuicdes deixavam claro que ndo foram escolhidas pela secretaria,
simplesmente por critérios burocraticos, mas por serem profissionais empenhadas em
promover um trabalho, cujos resultados revertessem em melhorias continuas para a atuagéo

dos professores, com reflexos positivos para a aprendizagem dos alunos.

Concordamos com Minayo (1996), ao afirmar que os dados obtidos na entrevista
estdo divididos entre os de natureza objetiva - fatos ‘ concretos-objetivos - que podem ser
obtidos por outros meios - e 0s de ratureza ‘subjetiva como valores, opinides, que sO

podem ser obtidos com a contribui¢éo dos atores sociais envolvidos.

Nesse sentido, acreditamos que as entrevistas com as formadoras foram a grande

chance de confirmar a andlise dos documentos que foi feita inicialmente, pois suas
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opiniBes, valores e sentimentos demonstraram a importancia da entrevista neste trabalho de

pesquisa.

A entrevista com as formadoras revelou dados como: histéria de vida profissional,
antes e depois da participagdo no Programa, justificativa sobre a participagdo no Programa,
dificuldades encontradas em relacdo ao acompanhamento das professoras, avaliacdo dos
resultados do curso na prética das professoras. A entrevista consolidou dados importantes
para a continuidade do trabal ho.

3.7 ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS

Ao organizarmos as entrevistas com as professoras, pretendemos colocar
determinadas questdes a elas que oferecessem subsidios para tecermos a andlise do
Programa. Ao organizarmos O roteiro das perguntas, pautamo-nos por Szymnski et al.
(2002) quando afirma a importancia do pesquisador em estar atento ndo s6 a fala de seu
entrevistado, mas também ao seu meio. Este inclui os diversos aspectos do ambiente fisico
e social e também as interacbes que o entrevistado estabelece durante a situacdo de

entrevista.

As visitas as escolas permitiram conhecer o ambiente, as pessoas que ali exerciam
suas fungdes, como também estabelecer uma relacéo de respeito, harmonia e credibilidade
no trabalho realizado. Nas datas agendadas, fomos as escolas. Entrevistar ndo € tarefa facil.
Ao sermos apresentada para as professoras que seriam avos de nosso interesse,
tentdvamos ser simpatica, explicando os objetivos do trabalho, as contribui¢cdes que elas

poderiam oferecer para a melhoria de seu trabalho e de muitas outras educadoras.

Ao0s poucos, 0 grupo envolvido demonstrou abertura para a participacdo no
trabalho. Estavam comprometidas em colaborar, atentas, mas sempre procurando solicitar
a pesquisadora, para que as entrevistas fossem coletivas, pois emiam ndo se lembrar de
alguns fatos; julgavam que, em conjunto, teriam mais a dizer e se lembrariam de mais
fatos. Explicamos as professoras o sentido de entrevistar cada uma, bem como o objetivo
da pesquisa e sua relevancia para o trabalho. Aos poucos, a entrevista foi se concretizando
num clima de confianca.
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Cabe ressaltar que no decorrer desse trabalho foram encontrados alguns desafios:
duas professoras da amostra ndo quiseram participar; em outro caso, houve a participagéo
da supervisora que, no decorrer da entrevista, interveio nas respostas, muitas vezes
antecipando as respostas da professora, 0 que fez cancelar a entrevista; e uma nao foi

localizada, pois ndo estava atuando na rede municipal de ensino.

Com isso, 0 grupo teve a participagao de quinze professoras, agrupadas de acordo
com o0 seu desempenho avaliado pelas formadoras na trgjetéria do Programa: Grupo A - as
professoras com ato desempenho, composto por seis professoras, o grupo B - as
professoras com médio desempenho, composto, também, por seis professoras e o grupo C -

as professoras com baixo desempenho, composto por trés professoras.

Esses grupos estavam atuando em escolas diversas, portanto, foi preciso visitar
seis escolas, para concluir as entrevistas. As visitas propiciaram conhecer escolas
diferentes, vivenciar diferentes contextos, participar do ambiente de trabalho de cada

participante da pesguisa.

As escolas visitadas abriram suas portas para que nos sentissemos a vontade.
Percebemos que as supervisoras apresentavam os ambientes da escola, com a grande

preocupacdo de mostrar o trabalho desenvolvido com os alunos e com os professores.

Em agumas escolas, havia uma grande preocupacdo das supervisoras em
acompanhar a entrevista de suas professoras, mas, ao explicar o significado da ertrevista,

elas ficavam tranquilas.

Durante as entrevistas, percebemos uma grande preocupagdo das professoras com
os resultados da pesquisa para melhoria de sua préatica. Estavam dispostas a colaborar, pois
durante a conversa, entenderam que as pesquisas colaboram para as reflexdes dos temas

abordados, oferecendo subsidios para repensar préticas educativas.

As entrevistas foram gravadas e a transcri¢do foi realizada sempre depois, para
que nenhum dado ficasse perdido. Todas as falas foram transcritas na integra, num esforgo
para ndo deixar de registrar também questfes que permearam o contexto no momento da

entrevista, bem como a postura e reacdo dos entrevistados. A leitura das entrevistas foi
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realizada minuciosamente para que pudéssemos fazer a andlise, respeitando a fala de cada

professora.

A entrevista com as professoras apresentou dados como: histéria de vida
profissonal antes e depois de participar do PROFA, acompanhamento recebido na
trgjetéria do curso, impressdes em relacdo ao acompanhamento das formadoras, avaliagéo

do Programa em sua prética e participacéo no Programa.

3.8 ASOBSERVACOES NA SALA DE AULA

Iniciamos a observacdo da pratica docente, com o objetivo de analisar os reflexos
do Programa na pratica das professoras, bem como verificar os bereficios em sua formagéo
e/ou transformacdes na pratica pedagogica, passando a trabalhar com a alfabetizacdo de
maneira coerente com o0s pressupostos metodol dgicos do Programa. Verificamos, ainda, se
houve o aprimoramento pedagdgico a partir do curso e da orientagdo das formadoras,
auxiliando efetivamente na atuacdo das professoras tornando-as mais capacitadas e, por
conseguinte, ampliando sua concepcdo de alfabetizacdo numa proposta construtivista que

permeia a base tedrica do Programa.

Para Estrela (1994), as observacOes, de acordo com a postura do observador
podem ser classificadas como distanciadas, pois ndo ha interferéncia do pesquisador nas
atividades desenvolvidas, apenas as anotacOes referentes as agOes dos professores.A
observacdo feita transcorreu na tentativa de distanciarmos, sem interferir com gestos e
ol hares que pudessem modificar as atividades realizadas pelas professoras no seu ambiente
de trabal ho.

Para a observacdo, selecionamos trés professoras do grupo entrevistado, sendo
uma de cada um dos grupos (A-B-C). Para essa selecdo, utilizamos como critérios alguns
aspectos explicitados na entrevista: a professora Al foi selecionada pelo destaque em sua
entrevista, demonstrando que o PROFA foi um diferencial em sua trgjetéria profissiona,
confirmou sua pratica na proposta construtivista, aprendeu a valorizar um trabalho intenso

com textos, passou a apreciar diferentes leituras e autores, lendo com mais intensidade, néo
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somente para os alunos, mas tornando-se melhor leitora. Enfim, percebeu que aprendeu a

gostar mais de ler para 0 seu préprio aprimoramento pessoal e profissional.

A professora B2 explicitou, em sua entrevista, que apds sua participacdo no
Programa, deixou de realizar uma proposta “mesclada’, pois, antes de participar do
Programa, realizava um trabalho um pouco na proposta tradicional e um pouco na proposta
construtivista, pois acreditava que, assim, estava colaborando melhor para a aprendizagem
de seus alunos. Afirmou que sua participagdo no Programa consolidou o trabalho na
proposta construtivista, acreditando mais no trabalho com textos, melhorando sua atuacéo

e obtendo resultados positivos na aprendizagem dos alunos.

A professora C2 foi selecionada por relatar que teve inUmeras dificuldades
durante sua participacdo no Programa, pois foi uma mudanca rapida em seu percurso
profissional, mas que mudou sua postura tradicional para uma postura construtivista,
confirmando que sua participacdo trouxe saldos positivos em sua prética e nos resultados

da alfabetizacdo dos alunos.

Para acompanharmos a prética das professoras, organizamos um cronograma que
contemplou trinta e dois dias de observacdo, intercalando os horérios, para que todos os
dias observassemos um pouco de aula de cada professora selecionada. Com o objetivo de
atender aos critérios dessa observacdo, que deram énfase as atividades de Lingua
Portuguesa, contemplamos as aulas dessa disciplina, porém permaneciamos durante o
periodo do recreio e PL (plangjamento), o que possibilitou conhecer o ambiente fisico e
social das professoras, bem como a relac@o entre as professoras e supervisoras durante a

elaboracédo do plangjamento.

3.90 QUE OBSERVAR NA PRATICA DAS PROFESSORAS

Durante nossa permanéncia nas escolas, em especid nas sdas de aula,
contemplamos alguns aspectos para serem observados com mais atencéo. Eles estavam de
acordo com as discussdes propostas pelo Programa nos encontros e fixadas nos modulos de

estudo. Nossa intencdo era observar as sequiéncias de atividades e se essas estavam sendo
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inseridas na pratica das professoras, e, consequentemente, se as metas de formacdo

propostas transformaram a préti ca dessas professoras. Lembrando que:

As sequiéncias de atividades sfo plangjadas e orientadas com o objetivo
de promover uma aprendizagem especifica e definida. Sdo sequienciadas
com intencdo de oferecer desafios com graus diferentes de complexidade,
para que os aunos possam ir paulatinamente resolvendo problemas a
partir de diferentes proposicbes (REFERENCIAL CURRICULAR
NACIONAL PARA EDUCACAO INFANTIL, 1998).

As seqiiéncias de atividade! expostas a seguir foram contempladas nos médulos

de estudo, sendo discutidas e trabalhadas com os professores cursistas com orientacdo das

formadoras:

3.9.1 Sequiéncias de Atividades

a)

b)

d)

Atividades com diferentes géneros textuais - utilizar diferentes géneros
textuals para redlizar atividades que incentivem a formacdo de criangas
leitoras;

Propostas de atividades de escrita mesmo 0 aluno n&o estando afabetizado -
s80 propostas de atividades que valorizam as hipoteses dos alunos sobre
leitura e escrita, mesmo n&o escrevendo convencional mente;

Agrupamentos de alunos (trabalho com a heterogeneidade) - sGo agrupamentos
de aunos em dupla para que possam interagir com seus pares colaborando
com novas aprendizagens,

Intervencdo nas situagbes de aprendizagem: intervencdo e mediacdo do
professor durante as atividades realizadas pelos alunos, contribuindo para que
0 auno possarefletir sobre 0 que esta aprendendo;

Propostas de atividades desafiadoras (que estimulem a crianca a buscar
solugdes): atividades que fazem o auno participar com reflexdes e

guestionamentos,

! Seqgiiéncias de atividades retiradas da coletanea de textos -médulos de estudo.Programa de Formacéo de
Professores Alfabetizadores/ SEF/M EC/2001.
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h)
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Gravacdo: Gravar, em fita cassete, aleitura ou recitagcao dos alunos lendo seus
textos preferidos, esse material podera compor o acervo de leitura da salg;
Producdo de um livro: selecéo de textos peferidos para producdo de uma
coleténea de textos, cada aluno poderé escrever o seu texto preferido;

Projetos. Os projetos sdo situagdes didéticas em que aluno e professor se
comprometem com um proposito e com produto final. As propostas de
aprendizagem mdem ser organizadas por meio de projetos que proponham
aos alunos situagbes de comunicagdo envolvendo a leitura e a escrita das

advinhas, cantigas de roda, parlendas, quadrinhas e trava-linguas.

3.9.2 Tipos de situacdes que envolvem a leitura

a)

b)

d)

L eitura realizada pelo professor: E importante que o professor faca leitura de
véarios textos do mesmo género para que os alunos possam se apropriar de um
amplo repertério em questdo, como também reconhecer no professor um bom
leitor;

Leitura coletiva: propiciar aos alunos ler, cantar, recitar e brincar com textos
conhecidos, para que possam vivenciar situacbes de leitura vinculadas ao
desfrute pessoal, a descontracdo e ao prazer;

Leitura individual: Quando o auno conhecer bem o texto, promover leituras
individuais, com objetivos pré-fixados, como ler apenas a parte de que mais
gostou para os colegas,

Leitura dirigida; Propor atividades nas quais o aluno possa localizar palavras
no texto, com objetivo de que o aluno possa utilizar seus conhecimentos sobre
aleitura e escrita das palavras,

Leitura compartilhada: (professor e alunos) Em alguns momentos da rotina de
sala de aula, o professor pode ler junto com os aunos alguns textos, que os
alunos conhecam, para que possam inferir e antecipar significados durante a

letura
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f) Roda de conversa ou de leitura: A roda € uma boa estratégia para socializar
experiéncias e conhecimentos, favorecendo a troca entre os aunos,

compartilhando momentos de prazer e diversdo com aleitura.

3.9.3 Tipos de situacdes que envolvem a escrita

a) Escrita individual: Oportunizar ao aluno escrever segundo suas proprias
hipéteses, refletindo sobre a forma de escrever as paavras;

b) Escrita coletiva: O professor escreve na lousa, ou em cartaz, o texto que os
alunos ditam para ele. Durante 0 processo de escrita, 0 professor discute com
os alunos aforma de escrever as paavras,

c) Reflexdo sobre a escritac Favorecer a reflexdo dos alunos sobre a escrita,
propondo comparacfes entre as palavras que comegam ou iniciam da mesma

forma (letras, silabas ou parte das palavras).

Contemplamos essas sequéncias de atividades durante a observacdo, com 0O
objetivo de explorar o universo de compreensao das professoras, ao inserirem, em suas

aulas, 0 que vivenciaram nos estudos que fizeram parte dos encontros.



CAPITULO IV
DESCRICAO DOSDADOS

4.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA: ASFORMADORAS

Descrever o caminho percorrido para obtencdo dos dados requer uma atencao
minuciosa, para que, posteriormente, aliados a base tedrica, possam ser categorizados,
organizados e analisados permitindo revelar as respostas ao objetivo proposto neste estudo.
Inicialmente organizamos o perfil profissional das formadoras, revelando a trajetéria

profissional e sua participacdo no Programa.

Quadro 6 - Perfil das formadoras que participaram da pesquisa.

~ Tempo de atuagdo como | Tempo de atuacdo
Formadoras Formagao professor a alfabetizadora como formadora
A Magistério e Pedagogia 10 anos 6 anos
B Magistério e Pedagogia 25 anos 6 anos

Fonte: Dados obtidos na entrevista com as formadoras/2005

As nformacOes contidas nesse quadro revelam que as formadoras A e B tém
dados em comum, pois antes de serem formadoras, jA atuavam como professoras
alfabetizadoras, o que pode realgar como um item importante, pois conhecem as propostas
de afabetizacdo, bem @mo a prética de saa de aula, 0 que pode ser visto como ago
relevante, pois ao vivenciar a dindmica da prética, as formadoras podem avaiar e
contribuir mais com as professoras, compreendendo as sSituagbes referentes ao

desenvolvimento dos alunos em processo de alfabetizagao.
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4.2 CATEGORIZANDO OS DADOS DAS FORMADORAS

Apbs arealizacdo das entrevistas, organizamos os dados coletados, classificando-
0s conforme o roteiro da entrevista.
O quadro sete expressa a histéria de vida profissional das formadoras antes e

depois da participacdo no Programa.

Quadro 7 - Historia de vida profissional das formadoras.

Histéria de vida profissional A|B

Relacionadas & prética de alfabetizacgo | Alfabetizou na proposta tradicional N|S

antes de ser formadora Alfabetizou na proposta construtivista S|N

Relacionados aos motivos pelos quais | Dedicacéo aos estudos S|S

se tornou formadora Resdlizagso de umaboapraicaem saladeaula | S| S
Jafoi formadora de programa especifico de S|N

Relacionados a participacdo como alfabetizagso prog =

formadora em programa especifico de

alfabetizaco Jafoi formadora de outros programas ndo S|S
relacionados a alfabetizacdo

Fonte: Dados col etados na entrevista em 23/05/05
Legenda: S=Sim N = N&o

Ao explicitar a proposta de alfabetizacdo utilizada antes de ser formadora, a
formadora A afirma que sempre trabalhou dentro de uma proposta construtivista. Dessa
forma, incorporar 0s pressupostos tedricos do Programa implicou confirmar uma prética da

gual sempre fez parte de seus projetos em sala de aula junto aos alunos.

A formadora B explicou que j& tinha trabalhado numa proposta tradicional, mas
ao conhecer a proposta construtivista, mudou seus encaminhamentos com os alunos e hoje
acredita que essa € a melhor proposta para colaborar na aprendizagem dos alunos e com o
professor, no sentido de se auto-afirmar como uma professora formadora de alunos bons

|eitores e bons escritores.

As formadoras revelaram quais foram os critérios adotados para que fossem
convidadas para serem formadoras em programas de formacdo de professores. A dedicacéo

aos estudos e a redizagdo de uma pratica de afabetizacdo considerada com bom
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desempenho, foram decisivos para essa participacdo. Os exemplos a seguir mostram tais
afirmagoes:
Fui convidada para ser formadora porgue sempre fui dedicada aos
estudos [...] gostava de ler, sempre tinha interesse em aprender
mais e minha prética era considerada muito boa. Sempre tive bons

resultados com meus alunos [...] Eles aprendiam a ler com
gualidade (Formadora - A).

Ha seis anos sou formadora, j& participei de outros projetos de
formacdo, mas quando atuel em sala fiz um bom trabalho de
alfabetizacdo. Fui tradicional, mas abracel o construtivismo e
consegui muitos resultados bons com meus alunos nessa proposta.
Precisal estudar, ler muito, me dedicar completamente. Acredito
gue esse foi 0 meu grande crescimento e que me propiciou ser
formadora. E preciso mudar e acreditar no que a fez mudar
(Formadora - B).

Acreditamos que a préatica de sala de aula ofereceu as professoras condic¢des para
tornarem-se formadoras conscientes da verdadeira realidade da pratica docente, podendo
contribuir mediando o trabalho com firmeza, por meio de teorias que articuladas a prética,
tornaramse eficientes e possbilitaram uma mehor atuacdo das professoras e
conseguientemente uma melhor qualidade de alfabetizacdo dos alunos.

A formadora A ja tinha participado como formadora de outros programas
especificos de alfabetizacdo, porém a formadora B participou pela primeira vez, mas ja
tinha experiéncia de sala de aula, o que pode ser visto como algo positivo em sua atuagao.

O quadro oito descreve os motivos pelos quais as formadoras foram convidadas
para participar do Programa em andlise. Nota-se que o interesse das formadoras em
qualificar os professores e melhorar a qualidade do trabalho de alfabetizacdo na Rede
Municipal de Ensino é ponto comum. Ambas acreditam que uma proposta Unica de
trabalho assegura a qualidade, colaborando para que as formadoras possam acompanhar as

professoras e dar continuidade a formagdo proposta, mesmo apos a capacitacao.
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Quadro 8 - Mativos explicitados pelas formadoras para justificar a sua participacdo no
Programa— PROFA.

Participacéo no Programa A |B
. .. N Qualificar os professores alfabetizadores S|S
Relacionados a implementacdo
do Programa Melhorar a qualidade de afabetizacéo dos alunos da
- S|S
Rede Municipal

Fazia parte da equipe de formadoras da secretaria S| S
Relacionados aos motivos pelos P SHipe

quais foi convidada para ser Ja havia participado da elaboracdo de projetos de

formadora do PROFA formacao de professores organizados pelasecretaria | S | S
- SEMED

Relacionados as expectativas Confirmar a prética como formadora de professores

profissionais e pessoais na - .

participacZo no Programa Unificar a proposta de afabetizacdo na rede

Fonte: Dados coletados na entrevista em 23/05/05.
Legenda: S=Sim N = N&o

Os depoimentos a seguir confirmam a idéia das formadoras acerca de uma Unica
proposta de alfabetizacdo na Rede Municipa de Ensino.

Acho importante que a rede tenha uma proposta solida de trabalho.
Assim todos os professor es podem trabalhar na mesma linha, trocar
idéias, construir juntos uma historia. [...] N&o ha histéria. Os
professores tém liberdade de trabalhar com a linha que quiser.
Como vamos acompanhar um programa apos 0 seu término, se nao
ha obrigacéo de dar continuidade (Formadora - A).

O grande n6 do caminho é a falta de uma proposta Unica de
trabalho, sentiamos necessidade do fortalecimento da rede, mas a
secretaria deixava bem claro que a gente ndo tem o direito de dar
um caminho Unico para o professor, ele tem liberdade para fazer
seu trabalho. Claro o professor tem direito de criar, mas desde que
tenha um suporte. Entdo me pergunto: ? Por que um programa
desse nivel se tudo pode ser como esta? (Formadora - B).

Segundo as formadoras, atualmente as professoras alfabetizadoras da Rede
Municipal de Ensino ndo tém uma proposta Unica de trabalho, no que se refere a
afabetizacdo, ou segja, ha professoras afabetizando por meio de textos e h& professoras

utilizando a memorizacao de silabas para alfabetizar.

Os professores tém a liberdade de trabalhar com a proposta que acharem melhor,

0 que, segundo as formadoras ndo é positivo, pois perde a qualidade de acompanhamento,
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a realizacdo de um trabalho coletivo com trocas de idéias e acreditam que apOs a
participacdo em um Programa como o PROFA, de longa duracéo, de pressupostos tedricos
voltados a proposta construtivista, mesmo incorporando aprendizagens dessa proposta, o
professor deixa de dar encaminhamentos relevantes, pois perde o fio condutor tedrico,

dificultando aliar ateoriaa prética.

No Quadro nove podemos conhecer algumas das dificuldades apontadas pelas

formadoras, relacionadas a participacdo das professoras cursistas nos encontros de

formacao.

Quadro 9 - Dificuldades apontadas pelas formadoras referentes as professoras cursistas

durante a participagdo no Programa.

Dificuldades encontradas

Falta de remuneracéo
Relacionados a participacé [ i ol dades para o transporte
inicial das professoras nos

encontros Resisténcia a realizag8o das tarefas propostas

Dificuldades em conciliar vida pessod e os estudos

Dificuldades em diar teoria e prética

Dificuldades pararefletir o fazer pedagogico

Relacionados a pratica Dificuldade em registrar a prética

O lnlnlunluolnlnl nl>
nw luonlnlunonln|lZ2|W

Dificuldades em utilizar uma proposta Unica de
alfabetizacdo

Fonte: Dados coletados na entrevista em 23/05/05.
Legenda: S=Sim N = N&o

As formadoras revelaram que, ao iniciar o curso, tiveram algumas dificuldades,
pois 0 Programa vem para rever praticas dos professores, implica estudos mais
aprofundados, tempo e disponibilidade para registros da prética e para os encontros,
exigindo dos professores mudangas em sua rotina pessoa e profissional. Conforme as
formadoras exemplificam a seguir:

No inicio foi dificil, no servico publico as dificuldades sdo imensas,
tem varios graus de dificuldades, passando pelo problema do
transporte, a ndo remuneracdo para o estudo, tempo mesmo para
conciliar a vida pessoal, filhos e os estudos. Porgue os encontros
eram fora do horério de trabalho. O professor publico trabalha em
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guase todos os periodos possiveis. Havia muita resisténcia em
fazer as tarefas propostas, entregar semanalmente, sempre
justificadas pela falta de tempo e as tarefas eram primordiais para
0 desenvolvimento do trabalho (Formadora - A).

Bem... a grande dificuldade dos professores foram as tarefas. Eles
sempre diziam que ndo tinham tempo, pois trabalhavam os dois
periodos e 0 curso era longo e ndo tinha remuneracdo. A0S poucos
fomos conseguindo as tarefas mas foi um grande desafio. Muitos
tinham filhos peguenos e ndo tinham com quem deixar, 0 que
ocasionava a dificuldade em estudar. As vezes faltavam, muitas
vezes justificavam que o problema era o transporte [...] é [...]

motivosfinanceiros (Formadora - B).

Uma das dificuldades apresentadas pelas professoras foi fata de remuneragéo,
pois gastavam com o transporte para o seu deslocamento, 0 que muitas vezes era motivo

parajustificar faltas constantes nos encontros.

Para as formadoras, ha um investimento grandioso em um Programa de formacéo
como o0 PROFA, portanto a sua proposta deveria ser incorporada nos projetos de formacéo

para que os professores pudessem dar continuidade ao trabaho iniciado.

Uma das grandes dificuldades apontadas pelas formadoras foi aiar teoria a
prética, pois, para muitas professoras a proposta era algo novo, estavam acostumadas a
prética tradicional, outras, conheciam um pouco sobre construtivismo e tentavam ensaiar

alguns passos com os alunos no sentido de inovar nessa direcao.

Outro ponto significativo era a dificuldade em refletir sobre o seu proprio fazer,
ficando evidenciado que a professora realizava as atividades com os alunos e ndo tinha
tempo para pensar sobre as mesmas, ou seja, bastava fazer as atividades, néo registrando
questBes importantes que poderiam ser ponto de partida para rever novas praticas que

articuladas as teorias resultariam na colaboragéo com o trabalho coletivo das professoras.

Fica evidente na fala das formadoras que o registro sobre as atividades realizadas
com os alunos ndo era utilizado pelas professoras como possibilidades de avaliar os alunos
e rever atividades, que pudessem contribuir com novas estratégias para a aprendizagem dos

alunos.

Em nossa visita as escolas muitas vezes percebiamos que o
professor tinha dificuldades de por em pratica as teorias[...] Por
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exemplo, agrupar os alunos conforme seu nivel de escrita, fazer
atividades diferenciadas e até mesmo sair da silabacfo. As vezes
encontrava o0 professor usando textos diversos, mas com um
enorme silabario na sala e fazendo do texto apenas mais um
recurso, ou mesmo um pretexto. Eu percebia que esse professor
precisava de mais orientacdo individual (Formadora - A).

As vezes nas visitas nas salas de aula deparava com coisas que no
era o gque esperava [...] entdo percebia que a teoria ndo estava
correspondendo a pratica. Chamava o professor para refletir
individualmente e depois retomava o trabalho nos encontros e
refletia coletivamente (Formadora - B).

Uma das propostas do Programa é promover com os professores a reflexao do
fazer pedag6gico. No entanto, o que foi constatado no relato das formadoras é que as
professoras apresentavam uma certa resisténcia a reflexdo sobre o que faziam, bem como

ao registro da sua pratica e dos resultados da sua atuagao.

Os professores tém dificuldades em fazer registros, muitas vezes tém resolvido
guestbes importantes em sua sala de aula, junto aos alunos, mas essas poderiam ser
registradas, pois colaborariam para a pratica de outros professores. Muitos relatam que nédo
ha tempo para os registros, pois a dinamica da sala de aula ndo permite parar para pensar

sobre 0s acontecimentos e registralos. A fala das formadoras exemplifica tais afirmacoes:

Algumas professoras sempre diziam que ndo ha tempo para parar
e pensar sobre o que fazem, as coisas vao acontecendo bem rapido
e dao ou ndo dao certo, os registros muitas vezes ficam alicergados
apenas nas provas, segundo elas ndo € preciso registrar pois
muitas vezes conhecem até o ‘suspiro’ do aluno. Entdo senti que

conseguir o registro como avaliacdo continua nao foi facil
(Formadora- A).

Acho que o professor tem muita dificuldade em registrar o que faz
e 0s avancos dos alunos, eles dizem que falta tempo, mas foi nosso
grande desafio ver os professores realizando registros das
atividades que realizavam e dos resultados de aprendizagem dos
alunos. Mas confesso que ndo foi tarefa facil (Formadora - B).

As formadoras relataram que, durante O curso, conseguiram orientar 0s
professores para a realizacdo de registros importantes referentes & aprendizagem dos
alunos e de sua prépria atuacdo, mostrando aos professores que esses eram importantes

para 0 seu crescimento e dos colegas nas trocas, durante 0s encontros.
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As professoras que conseguiam fazer seus registros tinham oportunidades de
discuti-los coletivamente durante o curso, revelando a sua importancia e servindo de

incentivo para que todos os professores dessem significado a eles.

O Quadro dez apresenta a avaliacdo realizada pelas formadoras acerca da prética
das professoras durante a trajetéria do Programa. Essa avaliacdo é importante para as

formadoras, pois revela os resultados obtidos com o trabalho de formacéo.

Quadro 10 - Aspectos apresentados pelas formadoras para avaliar os resultados do

Programa na prética dos professores.

Avaliacdo do Programa

Leitura constante do professor

Incentivo aleiturado auno

Relacionados a metodologia
Registro da prética

Reflex&o sobre a prética

Maior nimero de alunos lendo convenciona mente

Relacionados ao desenvolvimento . — _
dos auncs Mais producéo escrita dos aunos

nlnlunjZ2|Z2ln|lunl>
nlnnlZ2IZ2 nln|®

Mais interesse pela leitura

Fonte: Dados coletados na entrevista em 25/05/05.
Legenda: S=Sim N = N&o

Durante a trgjetéria das professoras no Programa, os registros sobre a prética eram
realizados com a proposta de discutir com o0 grupo de professoras, incentivando cada
professora a registrar as atividades realizadas, 0 que poderia ser teorizado com a
participacéo de todas, mas esse registro foi a grande dificuldade das professoras, foram

resistentes, ndo os incorporando a sua prética

Segundo as formadoras, a leitura constante do professor e o incentivo aleitura dos
alunos foram pontos marcantes nos resultados dessa formagdo. Um dos objetivos do
Programa € formar no professor uma cultura de leitor, pois a partir do momento em que o
professor incorporar que € necessario ser leitor e escritor, dard mais significado a esse
trabalho com os alunos. O que se pode verificar por meio do relato das formadoras:

A gente conseguiu ver na pratica dos professores um trabalho
intenso com textos, sempre incentivando os alunos a ler e a propria
pratica de leitura compartilhada que exige do professor uma busca



100

constante de textos interessantes. Ao acompanhar os professores
percebia que os objetivos estavam sendo alcangados no que se
refere a ensinar o aluno a ler melhor eler mais (Formadora- A).

Essa coisa da leitura ficou muito forte, a leitura compartilhada
principalmente, percebia a preocupacao dos professores em usar
bons textos em suas aulas e ler bons textos para realizar suas
atividades. As criangas demonstravam mais interesse em ler
(Formadora - B).

Uma questdo evidenciada, no desenvolvimento dos alunos, foi seu maior interesse
pela leitura. As visitas as escolas propiciaram as formadoras observar que os alunos
estavam motivados a ler mais e que havia um maior nimero de aunos lendo
convencionalmente, o que significava mais alunos alfabetizados, lendo e produzindo mais

textos com qualidade.

As informages obtidas na entrevista com as formadoras permitiram conhecer sua
trajetdria pessoal e profissional, caracterizando-as como profissionais de grande empenho,
imbuidas em melhorar a atuacdo dos professores e principalmente em dar continuidade a

formagao proposta pelo Programa.

4.3 AS PROFESSORAS

Para conhecer a trgjetéria pessoa e profissional das professoras fizemos o perfil
de cada uma, com 0 objetivo de conhecer alguns fatos importantes para posteriores
andlises.

O perfil tragcado das professoras oportunizou conhecer fatos importantes de sua
trajetoria académica e profissional. Do ponto de vista académico, todas as professoras
possuem nivel superior e todas tém experiéncia em alfabetizacdo. Todas tém mais de dez
anos de magistério, exceto a professora B6 que tem dez anos, 0 que evidencia que ndo ha
professoras em inicio de carreira, todas tém uma trajetdria de experiéncia com alunos em

processo de afabetizacéo.
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Quadro 11 - Perfil das professoras que participaram da pesquisa.

Professoras Formacéo Tempode| Tempode Sérieem que
atuacdo | atuacdocomo | estaatuando
alfabetizadora
Al Magistério e Psicopedagogia 17 anos 14 anos 12 s&rie
A2 Magistério e Pedagogia 12 anos 12 anos 2 sxie
A3 Magistério e Pedagogia 23 anos 19 anos 12 frie
A4 Magistério e Pedagogia 16 anos 15 anos Frie
A5 Magistério e Letras 17 anos 17 anos 12 s&ie
A6 Magistério e Pedagogia 25 anos 11 anos 12 s&rie
Bl Pedagogia e Ciéncias Biologicas | 18 anos 12 anos 12 s&rie
B2 Magistério e Pedagogia 24 anos 23 anos 12 frie
B3 &?&ﬁgsﬁmc’gi ae 13 anos 12 anos Fie
B4 Magistério e Pedagogia 20 anos 15 anos Eﬁ#ﬁﬁo
B5 Magistério e Pedagogia 18 anos 18 anos 12 frie
B6 Magistério e Pedagogia 10 anos 8 anos Eﬁﬂ‘;ﬁﬁo
C1 Magistério e Estudos Sociais 22 anos 15 anos 12 s&rie
Cc2 Magistério e Pedagogia 18 anos 6 anos 12 sfrie
C3 Magistério e Educacéo Fisica 13 anos 13 anos 12 frie

Fonte: Dados col etados na entrevista com as professoras.

As professoras B4 e B6, atuamente, estdo atuando na Educacdo Infantil, porém
demonstraram que, mesmo ndo sendo obrigatéria a alfabetizagdo na Educacdo Infantil
tinham uma grande preocupacdo em alfabetizar as criancas de acordo com 0s pressupostos
do PROFA. A professora A2 explicou que est4 atuando na 22 série, a seu pedido, pois
sentiu necessidade de acompanhar seus alunos, para que pudesse avaliar os resultados da

afabetizacao redlizada na série anterior.

As professoras A4 e B3 estéo atuando na 3?2 série, ambas relataram que sentiram
necessidade de mudar de série, porém a professora A4 ressaltou que tem observado os
alunos, no sentido de verificar se a afabetizagcdo realizada, segundo os pressupostos do

Programa, esta dando bons resultados na aprendizagem dos alunos e que, mesmo nessa
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série, continua fazendo um trabalho com textos e leitura constante, pois 0 PROFA deixou

essa grande marca.

4.4 CATEGORIZANDO OS DADOS DAS PROFESSORAS

Para compreender o desempenho das professoras como alfabetizadoras,
organizamos no quadro doze as questdes referentes a historia de vida profissiona de cada
uma.



Quadro 12 - Fatos referentes a histéria de vida profissional das professoras como alfabetizadoras.
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Historia de vida GRUPO A GRUPO B GRUPOC
Al1[{A2|A3|A4|A5|A6|B1|B2|B3|B4|(B5|B6|C1|C2|C3
Sempre realizou uma prética de slsl -l - -Isl-l-l-ls!|-|-|-1-1-:
alfabetizacdo com proposta construtivista
Relacionados aprética | Redlizava uma propostade dfabetizacdo | | sls|-|-Isl|l-|sl|l-|-|-1sl|s]|s
de alfabetizacdo antes de | tradicional com silabacio
ici PROFA . .
participar do PRO Redlizava uma proposta de alfabetizacdo
um pouco tradicional e um pouco - - - -1 S| - -1 S| - -1 S| S| - - -
congtrutivista
Confirmou sua préticade alfabetizaggonal o | g | _ | . | s| s | - | - s | - | -|-|-1]-1-
Relacionados a prética proposta construtivista
de afabetizacdo, apds | Mudou da prética tradicional para uma | o i i i
participacéo no prética congtrutivista S| S S| S|S S S|S
Programa — —
Utiliza-se das propostas construtivista e J0 N R (R A I N AR N I IR Y-S I R P
tradicional
Relacionados &
participacdo em outros | JA participou de outros programas de
programas de alfabetizacéo -1 S| - - S|S|S| - - -1 S| S|S| S| -
alfabetizacdo

Fonte: Dados coletados na entrevista com as professoras

Legenda: S=Sim-
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No aspecto referente a pratica de alfabetizacéo antes de participar do Programa de
formacdo, constatamos que algumas professoras do grupo A ja se utilizavam da proposta

construtivista conforme aponta o depoi mento:

Eu ja era construtivista, ja trabalhava com textos, numa proposta
mais de construgéo do aluno, mas aprendi muito no PROFA,
também eu ja tinha participado do PROAPA que era meio
parecido e isso me ajudou a confirmar algumas coisas que eu
fazia e achava que estava no caminho e na verdade eu estava

(A2).

Todas as professoras do grupo C readlizavam uma proposta de afabetizacéo

tradicional, o que pode evidenciar as dificuldades apontadas por guando afirmam:

Eu ndo trabalhava com a proposta construtivista, eu estava
acostumada a alfabetizar na proposta tradicional, com silabas,
primeiro as silabas, depois a palavra e depois o texto. Sempre
utilizei as silabas para iniciar o processo de ensinar a ler (C2).

Sempre trabalhei com o “beabad”, aprendi assim e ensinei assim,
mas tudo muda e chega um momento que é preciso repensar sobre
o que faz (C1).

Eu era tradicional e nunca deixei de ser. O tradicional impde o ar
de escola, disciplina nas atividades, ndo fica nada solto. Eu
acredito nisso, mas ndo sou téo radical, tem coisa que da para
introduzr [...] Por exemplo, maistexto e leitura (C3).

O fato de as professoras do grupo C participarem do curso, apenas por terem sido
convocadas, pode indicar alguma relacéo com as dificuldades encontradas em sua trgjetoria

durante o curso. Desse modo, sendo classificadas como o grupo de baixo desempenho.

No grupo B, as professoras, uma grande parte, admitiram que utilizavam uma
proposta de alfabetizacdo “mesclada’ que, segundo as professoras, significa ser um pouco

construtivista e um pouco tradicional. Como se pode notar nas falas seguintes:

Eu ja ndo eratao tradicional, ja estava comecando a fazer alguma
coisa no construtivismo [...] estava trabalhando mais com textos e
producao de textos. Permitindo que as criancas construissem mais,
dando mais desafios e nao ficando s6 nas familias silabicas (B2).

Para falar a verdade eu nunca fui totalmente tradicional [...] eu
sempre preocupel com a leitura e com a construcao do aluno [...]
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entender o que ele ja sabe. Ja fiz um curso de construtivismo,
mesmo querendo seguir essa linha, as vezes eu entrava no “ beaba”
(B5).

Mudar de proposta tradicional para proposta construtivista, apos a participacdo no
Programa revel ou-se nos grupos A e B como uma tendéncia para a melhoria da prética e do
desenvolvimento dos alunos. No grupo C, essa tendéncia é marcante devido ao nimero de

sujeitos. O que se Vé nos depoimentos a seguir:

O PROFA abriu meus horizontes, do jeito que nds estamos
trabalhando hoje, € muito melhor. Eu sei entender mais como o
aluno aprende, aceitar o erro como algo construtivo. Hoje eu ndo
volto mais para o tradicional. Nao tem nem como voltar eu perdi
aquele caminho [...] hoje entendo que os alunos aprendem melhor
com os textos (A3).

O PROFA veio par mudar, para sair do ba-be-bi... Agora a gente
entende melhor como o aluno aprende. Antes ficava na silabacao

mesmo. Hoje nGs damos textos e percebo que a crianga 1é sem
medo e escreve melhor (B1).

No inicio me senti muito insegura, entrei em desespero, mas hoje
nao acredito mais na proposta tradicional, sei que ensinar a ler
nao é ficar memorizando um monte de pedacos, mas um texto com
significado (C2).

O depoimento das professoras revela o que as formadoras afirmaram em sua
entrevista, ou sgja, nd0 h& uma proposta Unica de alfabetizacdo. Desse modo, 0 PROFA
motivou as professoras a trabalharem com os textos, inserindo em sua prética estratégias

diferenciadas para uma nova proposta de trabal ho.

No quadro treze apresentamos questdes importantes para compreender os
motivos que levaram as professoras a participar do Programa, como também as

expectativas e dificuldades encontradas em sua trajetéria nos encontros.



Quadro 13 - Motivos explicitados pelas professoras, relacionadas a sua participacéo no Programa.
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Participacdo no GRUPO A GRUPOB GRUPOC
Programa Al|A2| A3|A4|A5|A6|B1|B2|B3|B4|B5|B6|C1|C2|C3
Relacionados & Apenas porque foi convocada -l -1S|{-]-1-1S|S|-|S|-|-]|S|S]|S
participagdo inicial N0 | Necessidade de ampliar os conhecimentos
PROFA sobre processo de alfabetizacdo SIS - S|IS|IS|{-|-|S|-|S|S|-]|"]|"
Receber a certificagdo do MEC S| - - - | S| - - - - - -1 S|S|S| -
Relacionados as Mudar a proposta de alfabetizacéo/aprender | | i i ) i
expectativas ao iniciar o | a alfabetizar na proposta construtivista S S S|S|S S|S|s|S
Curso
Confirmar a prética de alfabetizacdo que ja s|s| - i S s - ) N i
redizava
Fazer as tarefas solicitadas por falta de
_ ‘ tempo -l -1S|-|S|-|S|S|-|-]-|1S]|]-|S]|S
Relacionados as
dificuldades Ser assiduanos encontrospelalongaduragdo| - | - | S| - | S| -|S| -|-|-]-|1S]|]-|S]|S
encortranas na NZ0 ser remunerada - Tsls|-[sls|s|-[-]-Is|-]-1s
trgjetériado curso
Mudanca rapida de proposta sem preparagdo | i ) s - i i i i i ) ) s
e atuagdo do professor

Fonte: Dados coletados na entrevista com as professoras

Legenda: S=Sim -
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Com aimplementacdo do Programa, na Rede Municipa de Ensino, as professoras
foram convocadas pela secretaria, algumas pela escolha da escola, outras porque estavam
assumindo uma sala de aula apés o concurso. Ao relatarem 0s motivos pelos quais
participaram do Programa, as professoras do grupo A e B explicitaram que, apesar de
serem convocadas, sentiram necessidade de ampliar seus conhecimentos sobre 0 processo

de afabetizacdo, conforme os relatos a seguir:

Fui convocada, mas foi meu desejo fazer o curso, conhecer um
pouco mais sobre alfabetizacdo, aprendizagem do aluno. Ter
oportunidade de conhecer novas pessoas e trocar experiéncia,
principalmente aprender novas atividades para realizar com 0s
alunos (Al).

Se eu ndo fosse convocada teria pedido para fazer, porque eu
gueria aprender um pouco mais sobre alfabetizacdo, mesmo
alfabetizando ha algum tempo a gente tem muitas dividas e precisa
sempre aprender mais (A2).

Eu fui convocada mas eu me interessava em aprender mais, queria
fazer um curso para me ajudar em sala de aula, ampliar meus
conhecimentos, aprender mais sobre alfabetizacao ( B3).

Todas as professoras do grupo C relataram que foram convocadas e apenas
participaram pela convocacdo, ndo havia nenhum interesse em participar do Programa.
Esse fato pode ser um aspecto a ser considerado diante das dificuldades que revelaram em

Sua participagao.

Fui convocada, um convite, na realidade vocé tinha que fazer, era
obrigada (C1).

Fui convocada como todas as outras pessoas, em nossa escola
todas as professoras de alfabetizacao foram convocadas, néo dava
para dizer ndo, era obrigada (C2).

Tinha que fazer, fui convocada, mesmo nao querendo tive que fazer
[...] Naquele momento n&o estava sentindo necessidade para fazer
um curso (C3).

As professoras do grupo A, apesar de convocadas, uma grande maioria, sentiram
necessidade de ampliar seus conhecimentos, o que pode ser considerado um diferencial no

desempenho dessas professoras, pois foram consideradas pelas formadoras com um alto
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desempenho em sua trajetdria no curso. Nos depoimentos a seguir, podemos constatar essa
idéia
Fui convocada porque assumi 0 concurso e essa escola tinha sido
uma das escolhidas para que os professores fizessem o PROFA.
Como a escola estava no Programa eu assinei o documento de
participacdo, mas eu iria fazer de qualquer jeito, pois queria

aprender mais sobre alfabetizacdo, aprender coisas novas para
melhorar minhas aulas (A2).

A minha grande vontade era aprender mais, conhecer o
construtivismo, porque a gente |€ é diferente de fazer um curso, ver
a pratica das atividades, trocar experiéncia, ouvir as formadoras,
voceé fica com muita vontade de mudar o jeito de alfabetizar (A3).

As professoras do grupo B, também convocadas, demonstraram ter algumas

expectativas em relacdo as mudancas na proposta de alfabetizacao.

Tive uma vontade muito grande de aprender coisas novas e mudar
a préatica. Na verdade a nossa supervisora ja estava tentando faz
tempo, mudar as coisas aqui na escola [...] ela tentava implantar
um trabalho mais construtivista, 0 PROFA veio para mudar e tive
uma expectativa grande em mudar mesmo (B1).

Eu tive muita vontade de mudar, de tirar aquele tradicional, de
aprender mais sobre alfabetizacdo, mas as vezes vocé se acomoda
e vai fazendo o que é mais facil. A minha grande expectativa era
aprender e usar o que eu aprendi, para renovar e aprender mais
(B5).

Em relacéo as expectativas ao iniciar o curso, ficou evidente que as professoras do
grupo C tiveram a preocupacdo em receber a certificagdo, o que confirma o fato de terem
participado apenas pela convocacdo. No grupo B, houve uma forte evidéncia com a
preocupacao em inserir uma nova proposta de alfabetizacdo junto aos alunos. No grupo A,
as professoras revelaram gue gostariam de confirmar a prética que ja realizavam, como

forma de consolidar o trabalho com a proposta construtivista.

Em relacBo as dificuldades encontradas durante a trgetéria no Programa,
percebemos uma relagdo entre o que as formadoras apontaram como sendo dificuldades de

algumas professoras, sendo confirmado pelas professoras, a fata de tempo para fazer as
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tarefas e a falta de remuneracédo, foram aspectos apontados pelas professoras dos grupos A,
BeC.

No quadro catorze, apresentamos a avaliagdo que as professoras fizeram em
relacdo a0 acompanhamento das formadoras durante os encontros, ressaltando que esse
acompanhamento era importante para que pudessem compreender o sentido dessa

formacdo para sua prética de salade aula.
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Quadro 14 - Aspectos referentes a avaliagdo do acompanhamento das formadoras durante os encontros.

Acompanhamento das GRUPO A GRUPOB GRUPOC
formadoras Al1|A2|A3|A4|A5|A6|B1|B2|B3|B4|B5|B6|C1|C2|C3

Orientavam coletivamente sobre as
atividades realizadas na prética

S|S|-|-|1S|[S]-|S|S|S|S|S|S|S]| -
Relacionados ao

acompanhamento nos | Incentivavam arealizacdo das tarefas

encontros como forma de crescimento

Incentivavam aleitura do professor S|S|S|S|-|]S]|S| - -1 S| S|S]| - - 1S

Fonte: Dados coletados na entrevista com as professoras
Legenda S=Sim -
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Uma das propostas do Programa é o acompanhamento das formadoras das
atividades realizadas pelas professoras durante o desenvolvimento do curso. As professoras
revelaram aspectos relevantes desse acompanhamento e muitas professoras relataram que o
acompanhamento foi essencial para 0 seu desenvolvimento, bem como para avaliacdo de
seus aunos. Ao serem acompanhadas, as professoras sentiam-se, provavelmente, mais
seguras para compartilhar suas davidas com as formadoras, como também suas vitérias em

relacéo as atividades realizadas com os alunos e os resultados obtidos.
Isso fica evidente no depoimento das professoras:

Eu acredito que as orientacdes das formadoras eram muito
importantes nos davam sugestbes para realizar atividades
diferentes e que sempre davam resultados com os alunos. E uma
pena que agora nao temos mais esse acompanhamento (Al).

Lemos muito durante os encontros, agora eu nao acho tempo para
ler. As formadoras sempre incentivavam as nossas leituras e dos
alunos. Snto que um investimento tdo alto como o PROFA teria
gue dar continuidade. A correria do dia-a-dia nos faz deixar
algumas coisas, por isso 0 acompanhamento das formadoras era
muito importante (B6).

As professoras revelaram a importancia do acompanhamento das formadoras, mas
relataram também que tiveram algumas dificuldades para compreender que esse
acompanhamento ndo dignificava fiscalizagcdo, mas colaboracdo para a melhoria do

trabalho em sala de aula. com os alunos.

No quadro quinze, apresentamos as impressoes iniciais das professoras em

relacéo ao acompanhamento.



Quadro 15 - Aspectos referentes as impressdes das professoras relacionados ao acompanhamento das formadoras em sua prética.
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I mpresses das GRUPO A GRUPO B GRUPOC
Professoras Al|A2 |A3|A4|A5|A6|B1|B2|B3|B4|B5|B6|Cl|C2|C3
No inicio do Sentia-se fiscalizada - S| - - - - - -1 S| -S| S|S|S
Programa ; -
Sentia-se insegura ao apresentar as i A N i i s| .| - s | - s|s| -
atividades redlizadas pelos dunos
Aprendeu a conviver com o i s i s| .| - s | - s|sl| s
acompanhamento
Durante o curso Sentia necessidade de apresentar as
atividades realizadas pelos alunos SIS - SISISIS| |- [S|S]||%|"
Solicitava sugestfes de atividades S| S|S|S|S|S|S| S| S| - S| - - S| -
Achavam importante o acompanhamento| S | S| S| S| S| S| S| S| S| S| S| S S| S
_ Sentia -se segura ao apresentar as i i
Aofina docurso | atividades realizadas pelas criancas SIS SIS s[s3]°%]°%]°%]° S
Necessidade de trocar experiéncias com s|slslslslsls|lslsl|s]|s]|- -l s | -
as formadoras

Fonte: Dados coletados na entrevista com as professoras.

Legenda: S=Sim -
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No inicio do Programa, as professoras precisavam se adaptar ao acompanhamento
das formadoras durante os encontros e na sua préatica. Fica evidente que no inicio todas as
professoras do grupo C sentiam-se fiscalizadas. Essa situacéo pode ser vista em virtude das
dificuldades apresentadas por essas professoras, pois, antes de iniciarem o Programa
tinham uma prética tradicional, e era esperado que, ao iniciar as atividades propostas nos

encontros, deveriam se adaptar a uma nova proposta.

No inicio as formadoras vinham e eu me sentia muito insegura e
ficava desesperada, parecia que estavam me fiscalizando, olhavam
0s cadernos, tomavam leitura dos alunos, elas diziam que era
leitura diagnéstica, mas parecia que eu estava fazendo tudo
errado, mas, era tudo muito novo pra mim (C2).

Foi dificil, quando as formadoras vinham aqui eu me sentia
fiscalizada, elas olhavam tudo. Quando a diretora avisava que o
pessoal da SEMED estava na escola, eu logo pensava: Pronto... ja
vou ter que ficar mostrando as coisas dos meus alunos.Era
complicado, tinha medo de estar fazendo as coisas erradas. Tudo
era novo, estava tentando, mas, era complicado e dava muita

inseguranca (C1).

Quem quiser ficar observando a minha aula pode ficar, mas do
jeito que elas faziam, tomar leitura das criancas, olhar caderno e
planejamento, ficar dando sugestdes, parecia que era fiscalizagao,
eu ndo me sentia muito bem (C3).

No grupo A, ndo h& evidéncia significativa de que as professoras se sentissem
fiscalizadas ou inseguras, pois ja atuavam na proposta do Programa e a grande maioria
sentia necessidade de apresentar as atividades dos alunos, bem como solicitar atividades
para as formadoras, 0 que representa a confirmacdo de uma pratica que ja estavam

realizando com os alunos.

Durante o curso, as professoras do grupo C revelaram que se adaptaram ao
acompanhamento, porém ndo ha evidéncias de que solicitavam sugestdes de atividades ou

gue apresentassem as atividades dos alunos.

Ao final do Programa, ficou constatado que todas as professoras do grupo A, B e
C sentiam-se seguras ao receber 0 acompanhamento das formadoras. O acompanhamento

das formadoras colaborava com as professoras, no sentido de ampliar seus conhecimentos,
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aplicar e repensar novas estratégias para as atividades em sua prética na sala de aula

Exemplos da fala de algumas professoras.

Sm. Tinha o acompanhamento das formadoras, elas vinham na
escola, prestava atencdo na minha aula e quando achava que
alguma coisa ndo estava correta, anotava e falava comigo [...] era
bom me ajudava a criar mais atividades, a ficar mais criativa, a
entender mais as coisas (A2).

As formadoras vinham e faziam o acompanhamento, eu ja estava
acostumada, elas olhavam os cadernos dos alunos, tomavam
leitura das criancas e davam sugestdes, pra mim era bom eu ja
trabalhava nessa linha do PROFA, enté&o sentia segura em mostrar
0 que meus alunos faziam (B4).

No inicio foi dificil as formadoras cobravam muito um ambiente
alfabetizador, colocar mais textos na parede da sala, motivar os
alunos para ler com intensidade [...] mas elas davam muitas
sugestdes e isso ajudava bastante (C1).

Ao confrontar os dados referentes ap acompanhamento das formadoras €
interessante observar que, para um grande numero de professoras o acompanhamento nos
encontros era muito importante, mas o da sala de aula as deixava inseguras. Ao exporem a
sua pratica, sentiam-se inibidas, preocupadas por ndo estarem realmente trazendo as teorias

para a sua pratica conforme as orientacdes e encaminhamentos das formadoras.

No quadro dezesseis, apresentamos 0 que as professoras pensam sobre 0 que esse
Programa acrescentou em sua prética, a avaliagdo que fizeram das questdes que
evidenciaram em sua prética como melhoria e melhores resultados na aprendizagem dos

alunos.



Quadro 16 - Aspectos explicitados sobre avaliagcdo do programa, referentes a sua prética.

115

Avaliacdo do GRUPO A GRUPOB GRUPO C

Programa Al | A2 |A3|A4|A5|A6|B1|B2|(B3|B4|B5|B6|C1|C2|C3
Rever préticas que ficam esquecidas S - - - S| - - - - - - - - -
Refletir sobre a prética S - - | S| S|S| - - - -1 S| -1]1S]| -
Registrar a prética S| - S| S| - - S| S S| -S| -

Relacionados a0 que o

Programa acrescentou Gostar de ler parao auno S| S S| S|S| S| - - S| - - -

na sua prética de i

alfebetizacso dC(;)Sn;plﬁgﬁsder melhor o desenvolvimento | ¢ | s | g | s|s|slsls|sls|sls|sl|s]-
Alfabetizar por meio de textos S| S|S|{S|S|S|S|S|S|S|S|S|S]| S| -
Avaliaggo continuado desenvolvimento | o | g | 5| s | s | s|slslsls!|-|sls|s]|-
do duno

Relacionados a Mais interesse pelaleitura S| S| - - | S| S| S| - - - S| S| S|S| -

aprendizagem/desenv — :

olvimento dos dlunos | AVaNEo nas hipdteses de escrita &fou) o |\ g | 5| 5| s|s|s|s|s|s|s|s|s]|s]|-
produgdes escritas com mais qualidade

Fonte: Dados coletados na entrevista com as professoras

Legenda: S=Sim-
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Ao explicitarem os aspectos sobre avaliacdo do Programa no que se refere a sua
prética, todas as professoras dos grupos A, B e C relataram que afabetizar, por meio de
textos, foi um dos aspectos positivos que o Programa acrescentou na pratica. Percebemos
que alfabetizar com textos foi algo novo, que abriu caminhos para que as professoras
refletissem sobre a insercdo de textos como estratégia para obter mais sucesso com 0s
alunos no processo de afabetizacdo, deixando, assim, a prética de alfabetizacdo por meio
da silabacéo:

O PROFA consolidou o trabalho com textos, a pratica de leitura
ficou para sempre. Eu aprendi a apreciar diferentes textos de
varios autores como, por exemplo, Carlos Drumond de Andrade.
Eu sempre levo textos diferentes para os meus alunos. Aprendi que
temos que explorar os textos, fazer o aluno motivar -se pela leitura,

gostar de ler. Alfabetizar € ensinar o aluno a ler com prazer e ndo
SO por obrigacéao (A1l).

Participar do PROFA abriu meus olhos sobre a importancia da
leitura, dos textos, porque nossos alunos Ndo tem esse material em
casa, somos nés que temos gue coloca-los no meio dos livros para
formar melhoresleitores (B1).

Eu tive muitas dificuldades porque fui alfabetizada com as silabas
e ndo aprendi a gostar de ler, por isso o PROFA me ensinou a
trabalhar mais com o texto. Agora eu sei que tenho a obrigacéo de
ler mais e ensinar isso para os alunos (C1).

4.5 AS PROFESSORAS, OSALUNOS E O AMBIENTE OBSERVADO

Ao iniciarmos a observacdo, foi necessario ter um olhar atento ap ambiente, as
pessoas que ali trabalham, a estrutura de organizagcdo da escola, as atitudes dos aunos e

dos professores.

As professoras B2 e C2 pertencem a mesma escola. A escola € grande, localizada
em um bairro distante, muros altos, bem organizada fisicamente, com pintura nova e
mobiliarios em bom estado de conservacdo. A escola tem catorze salas de aula, sendo trés
destinadas a 12 série, uma sala de leitura, uma sala de informética, uma cozinha limpa e
organizada, onde é feita a merenda para as criangas. Tem quadras grandes, inclusive uma

guadra coberta, um imenso jardim bem cuidado e florido.
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Nos corredores, ha cartazes informativos, conscientizando os alunos sobre
economia de &gua e energia, limpeza do ambiente, comportamento adequado dentro e fora
da escola. Esses informativos revelam uma preocupacéo da escola com o desenvolvimento

integral dos alunos, principalmente no que se refere ao espaco em que vivem.

O ambiente € harmonioso, as pessoas se relacionam bem. Durante o PL
(plangjamento) que acontece na sala dos professores, as professoras estdo sempre trocando
idéias sobre atividades que poderdo ser realizadas com os alunos. Durante os dias em que
participamos da rotina da escola, percebemos que ndo ha acompanhamento efetivo da
supervisora no que tange as questdes pedagdgicas como realizacdo do planejamento,
orientacdo para elaboracéo de atividades e colaboracdo nas situagdes de sala de aula com
os aunos, mas ha um relacionamento forte de amizade e respeito com as professoras. Cada
professora organiza as atividades que ser8o desenvolvidas com os alunos de acordo com

suas proprias concepgdes de ensino-aprendizagem.

As professoras seguem como guia para organizacao das atividades plangjadas as
Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental 12 a 82 série, documento elaborado pela
Equipe Técnica da SEMED. Esse documento contempla todos os contelidos e as
respectivas disciplinas que compdem a grade curricular de cada série. O documento atende
atodo o trabalho anual, sendo desmembrado pelas professoras por bimestres. Percebemos
que esse € 0 material a ser seguido, mas ndo ha plangiamento di&rio sistematizado das
atividades que serdo realizadas pelos alunos.

Durante o desenvolvimento das atividades com os alunos, observamos que muitas
vezes a aula acontece por meio da improvisacdo, dependendo do tempo, dos proprios
acontecimentos do dia. Os horarios de aula ndo sdo seguidos com obrigatoriedade, as
professoras organizam o tempo de aula, conforme as necessidades de trabalhar os
contelidos. Durante as atividades redlizadas com os aunos, h4 muitas interferéncias
burocraticas, quebrando parte da rotina de sala de aula, muitas vezes, obrigando o

professor a cancelar as atividades propostas, transferindo-as para outro dia.

A sala de aula da professora B2 tem vinte e oito alunos. Nas paredes, ha muitos
cartazes com textos referentes a rotina como calendario, aniversariantes, horarios de aula e

diversos portadores de texto como: receitas, musicas, titulos de contos.
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As carteiras estdo sempre na mesma posicao (enfileiradas), a professora separa 0s
alunos em fileiras de acordo com o nivel de aprendizagem, em uma das fileiras estdo os
aunos considerados pela professora como portadores de dificuldades no processo de
afabetizacéo.

Em geral, arelacdo da professora com os alunos € autoritéria, sempre exigindo um
siléncio exagerado, com regras muito rigidas em sala de aula, porém durante as atividades

no recreio é atenciosa e afetiva com as criangas.

A turma da professora C2 tem vinte e sete aunos, dois alunos séo DA -
deficientes auditivos e um aluno DM - deficiente mental. Nessa sala, ha uma intérprete
para atender os dois alunos, ha pouco espaco fisico, muitos cartazes nas paredes referentes
a diversos portadores de texto como: musicas, parlendas e diversas listas de doces, de
compras, de brinquedos. As carteiras s8o mantidas enfileiradas, a professora separa as
criancas em fileiras conforme seu nivel de leitura e escrita. HA uma fileira em que estdo os
alunos em nivel pré-silébico?, os quais sdo considerados portadores de dificuldades de
aprendizagem. Nas outras fileiras, estdo os aunos em nivel afabético®, considerados os
melhores alunos da turma. A professora sempre leva as criangas a sala de leitura, fazendo
desse, um momento especial, motivando as criancas para leitura e compartilhando com as
criancas diversos géneros textuais. Na sala de aula, espalha livros de literatura infantil para

que as criangas possam vivenciar diferentes momentos de leitura.

A relacdo da professora com os alunos é tranquila, € carinhosa e atenciosa, sempre
disposta a ouvi-10s e tentar resolver os conflitos que surgem. Percebemos que a professora
realiza atividades usando recursos para motivar os alunos, algumas vezes levou o aparelho

de som para ouvir histérias e muasicas.

As duas professoras ndo utilizam muito o livro didatico, pois preferem criar suas

préprias atividades sempre investindo mais na area de Lingua Portuguesa.

A maioria das criangcas matriculadas na 12 série dessa escola sdo criangas que

nunca foram a escola e que ndo tém contato com leitores e com material que estimule o

2 Pré-silabico - nivel de escrita em que a crianca registra a escrita usando letras, percebe que elas servem
para escrever, mas ndo sabe como iSso ocorre.

% Alfabético - nivel em que a crianca reconstréi o sistema lingtiistico e compreende a sua organizaco.
Consegue ler e expressar o0 que fala e pensa.
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gosto pelaleitura e escrita, portanto sdo alfabetizadas na 12 série. A escola € o Unico espaco

responsavel pelo estimulo a escrita e leitura

A segunda escola onde atua a professora A1 também esta localizada num bairro
distante, tem um amplo espacgo fisico, uma cozinha grande, limpa e bem organizada, uma
quadra grande e coberta, um imenso espaco com arvores, local onde as criangas brincam na
hora do recreio. Tem uma sala de informética, uma sala de leitura e dezoito salas de aula,

quatro dessas estéo destinadas a 12 série, 0 mobiliario estd em bom estado de conservagéo.

Ha alguns cartazes nos corredores com avisos para 0s pais e para 0s alunos, sobre
notas e datas de eventos. Durante nossa permanéncia na escola, ndo percebemos o
envolvimento da supervisora durante o plangjamento, as professoras ndo se relacionam,
ndo ha trocas de idéias, nem sugestdes para o trabaho, o ambiente é frio sem
relacionamento de amizade entre as professoras. A supervisora € ausente no que se refere a

colaborar com os professores nas orientagdes pedagogicas.

A professora também segue as Diretrizes Curriculares, porém ndo faz um
plangjamento sistematizado, mas um esbogo do que serd trabalhado com os aunos. Na sala
de aula, ha trinta e trés alunos, as carteiras estdo sempre enfileiradas, mas quando sente
necessidade de realizar um trabalho em grupo com os alunos, a professora organiza
atividades fora da sala, na quadra ou varanda, onde ha mais espaco. Ha muitos cartazes nas
paredes referentes ao contelido que esta sendo trabalhado como: os contos, parlendas, listas
de titulos de contos, e trava linguas, também, ha tabelas com seqiiéncia de nimeros e

cartazes relativos a rotina da sala. Junto aos cartazes estd um grande e colorido silabério®.

A professora tem uma grande preocupacd0 com a leitura, portanto organiza
diferentes atividades, envolvendo os alunos de outras turmas, convidando-os para ouvir
histérias, poesias, contos, lendas cortadas por ela ou pelos seus alunos. Essas atividades
sd0 redlizadas na varanda e tem um aspecto positivo, pois envolvem alunos e professores
em um trabalho intenso com diferentes portadores de textos. Quase todos os dias livros sdo
espal hados em uma mesa ro fundo da sala, onde as criangas tém liberdade de manuseé-1os

para leitura.

4 Silabéario - Um cartaz contemplando todas as familias sil&bicas.
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As criangas matriculadas em sua sala S0 criancas que nunca foram a escola e que
pela primeira vez entram em contato com 0 mundo da leitura e escrita. Em casa o estimulo

€ pouco e 0 maior contato com a leitura e escrita € na escola.

4.6 A OBSERVACAO DA PRATICA DAS PROFESSORAS

A opcao por redlizar a observacdo da prética das professoras selecionadas se deu
por acreditarmos que a experiéncia de observar a agdo docente em sala de aula possibilita
um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Nessa perspectiva, iniciamos a observagdo, contemplando os aspectos que
permearam 0s estudos das professoras durante a trajetéria no curso. Os dados foram

organizados de acordo com os trés modulos de estudo apresentados no Programa.

No modulo | do Programa, estdo definidos os pressupostos tedricos da
aprendizagem da leitura e escrita, 0 que permite avaliar em nossa observacdo que, mesmo
compreendendo que cada crianga tem seu tempo de aprendizagem da leitura e escrita, cabe
ao professor adotar uma postura de mediador, propondo aos aunos atividades que

promovam desafios, que os facam pensar sobre a escrita e rever suas hipoteses.

No quadro dezessete apresentaremos algumas questdes importantes referentes a
relacdo professor-aluno, possibilitando tecer consideracbes relevantes acerca das

caracteristicas das professoras em sua atuagao.
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Quadro 17 - Caracteristicas da postura professor em relacéo ao aluno em sala de aula.

Relagéo professor/aluno Al B2 Cc2
Carinhosa/Atenciosa demonstra af etividade, estd sempre atenta as s p s

atitudes dos dunos

Readliza atividades diferenciadas de acordo com os niveis de s N s

aprendizagem das criangas

Trabalha com niveis de afabetizacdo sem discriminacéo N N N

Respeita o ritmo de aprendizagem do aluno P P P

Trabalha na perspectiva da progressdo continuada N N N

Fonte: observacdo em salade aula.
Legenda: P = Parcialmente S = Sempre N = Nunca

A relagcdo que o professor estabelece com os aunos na sala de aula, evidencia a
Sua postura e atuagdo nos encaminhamentos na realizacéo das atividades. A professora B2
tem uma postura autoritéria, distanciando as criangas e muitas vezes inibindo-as quanto a
fazer perguntas, trocarem idéias e discutirem as atividades com os colegas. Diferentemente
das professoras Al e C2 que sdo mais afetivas e, por conseguinte, abrem espago para a
troca entre as criangas, as perguntas e as proprias atividades sdo realizadas num clima mais

envolvente de aprendizagem.

As professoras (A, B e C) tém a preocupacdo de elaborar atividades diferenciadas
para os aunos, para cada turma separada por nivel, elaboravam atividades diferenciadas,
no entanto, mesmo afirmando que essas criangas estdo caminhando em ritmos diferentes,
mas estédo aprendendo a ler e escrever, as professoras demonstraram, muitas vezes, que

consideram essas criancas portadoras de dificul dades de aprendizagem.

Sabemos que hé diferentes niveis de compreensdo do aluno e que uma mesma
atividade pode propor desafios para cada um, enquanto uns se ocupam em descobrir as
palavras, outros gque ja léem convencionamente se ocupam em buscar as convencdes
ortograficas. Nesse sentido, as professoras observadas demonstraram que a teoria sobre a
aprendizagem da leitura e escrita foi assimilada, mas na pratica apresentaram dificuldades

em dar encaminhamentos conforme os niveis de desenvolvimento dos alunos.

Cabe ressaltar que ha empenho das professoras, no sentido de realizar atividades

diferenciadas para as criangas, mas acreditamos que sentem dificuldades em acompanhar
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essas diferencas, ou sgja, trabalhar com a heterogeneidade, dificultando respeitar os niveis

de desenvolvimento das criangas, sem discriminagao.

Desse modo, as professoras tém dificuldades para avaliar os alunos, pois a partir

do pressuposto de que essas criangas apresentam dificuldades de aprendizagem, a

perspectiva da progressdo continuada ndo se efetiva, dificultando a promocdo dessas

criangas para a série seguinte.

Nos médulos Il e Ill do Programa, algumas atividades séo propostas para 0s

professores realizarem com 0s alunos, para, posteriormente, serem discutidas e analisadas

no curso, no sentido de avaliar se ha insercdo dessas atividades na pratica dos professores,

durante nossa observacdo, essas atividades foram contempladas, na perspectiva de analisar

sua viabilidade na prética de sala de aula e estdo propostas nos quadros a seguir.

Quadro 18 - Tipos de atividades propostas para 0s alunos.

Sequéncias de atividades Al | B2 | C2
Atividades com diferentes géneros textuais

Propostas de atividades de leitura mesmo o aluno ndo estando alfabetizado

Agrupamentos de alunos (trabalho com a heterogeneidade) proposta de Pl N =
colaboracdo mitua entre os alunos de acordo com o seu nivel de escrita

Intervencdo nas situagdes de aprendizagem S P S
Propostas de atividades desafiadoras - estimulo a busca de solucfes pelos Pl N p
alunos

Gravacdo: gravar uma fita com aletura dos aunos N N N
Producéo de um livro: selecdo de textos para organizar a coletanea de textos N N N
dos dunos

Pesguisas de outros textos. Estimular o aluno a pesquisar outros textos na N N N
familia e ou na comunidade

Projetos. SituagOes que envolvem aleitura e escrita N N N

Fonte: observacdo em salade aula.
Legenda: P = Parcialmente S = Sempre N = N&o

Ao observarmos as atividades didrias das professoras junto aos alunos, com

relacdo a insercdo dos textos no processo de leitura e escrita, percebemos que as

professoras (A-B e C) tém um trago marcante, a preocupacao em levar para a sala de aula,
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diferentes textos para que os alunos despertem para o prazer de ler, desenvolvendo

habilidades essenciais para o processo de afabetizacéo.

Uma caracteristica da professora B2 que difere das demais € a preocupagao em
trabalhar também o treinamento sildbico, oferecendo constantemente aos alunos fichas
para leitura, contendo as familias silabicas e convidando os aunos para treinarem sempre

esse tipo de leitura.

A professora A1l também ofereceu aos alunos atividades, usando as familias
silabicas, solicitando a leitura, porém como treinamento de caligrafia para aquisicdo da
letra cursiva, 0 que permite andlisar que proposta ndo esta condizente com os
pressupostos tedricos do Programa, pois sdo atividades simplificadas, desvinculadas da

concepcdo linglistica do que € ler e escrever.

As professoras A1 e B2, ao redlizarem atividades com silabas, tornam sua agdo
cartilhesca, seguindo atividades de fixagdo ou de treinamento que ndo favorecem um
trabalho voltado para uma proposta construtivista, na qual as criancas possam interagir

com a construcdo de suas hipoteses para leitura e escrita.

Agrupar os aunos, lidando com a heterogeneidade em sala de aula, € um desafio
para 0 professor, pois exige diferentes olhares para colaborar no desenvolvimento dos

alunos, favorecendo a interagdo entre os pares com diferentes niveis de conhecimento.

Nesse sentido, foi constatado que algumas vezes as professoras Al- C2,
organizavam atividades que promoviam o trabalho em grupo, porém, muitas vezes, fruo
de improvisagdo, sem critérios definidos, n&o oportunizando aos alunos redlizar atividades
concretas, nem interagir mutuamente, propiciando ao professor oportunidade de circular

entre os alunos dando atendimento aos que mais necessitavam.

Durante os agupamentos, percebemos que diante das discussdes dos alunos, as
professoras ficavam preocupadas com a indisciplina, conversa e barulho, muitas vezes
desfaziam os grupos, punindo as criangas, pois consideravam que ndo sabiam trabalhar em
grupo. Essa atitude demonstra que as professoras ndo tinham clareza sobre a importancia
da interac&o entre os alunos e da impossibilidade de siléncio absoluto e passividade entre

0S pares.
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A professora B2 n&o fazia nenhum tipo de trabalho com agrupamentos, pois sua
postura demonstrava que na sala de aula deveria prevalecer o siléncio, para que o aluno
pudesse ouvir e aprender. Era sempre a protagonista de suas aulas, expondo os conteidos e

ouvindo pouco os alunos.

As atividades de leitura e escrita eram redlizadas em sala de aula. Segundo as
professoras, 0s pais ndo tém muito a colaborar, fata materiais em casa que possam
incentivar os alunos. Assim, ndo ha como readlizar as pesquisas de outros textos em
casa.Durante nossa observacdo, ndo havia nenhum projeto em andamento referente a

situacOes de leitura e escrita.

Nossa observacéo permite analisar que as atividades de leitura, que foram alvo de
estudos nos encontros, sdo constantes nas atividades das professoras. Algumas vezes, a
professora B2 insistia na prética de treino sildbico, 0 que ndo corresponde ao que relatou na
suaentrevista.

Eu sb trabalho com textos, ndo faco mais uso da leitura com
silabas, a leitura flui melhor, as criangcas melhoraram na leitura,
acho que é uma leitura menos macante e eu vegjo mais progresso
dascriancas, elas vao melhores para a 22 série (B2).

Ao observarmos as atividades propostas aos aunos pela professora B2,
percebemos que havia sempre a inser¢do de atividades de treinamento silabico, o que
demonstra uma contradicdo entre sua fala e a sua prética. Porém, cabe ressaltar que
também ha um grande empenho dessa professora em inserir diferentes portadores de textos

paraleitura com os alunos.

Percebemos que as professoras observadas tém um grande interesse em ampliar o
repertorio literério dos alunos, por meio de atividades que propdem ao aluno apreciar

géneros diferentes de textos e que motivam o interesse pela aprendizagem daleitura.

Acreditamos que a insercdo dos textos em sala de aula acompanhada por
atividades de treino de silabas pela professora B2 permite avaiar que a professora, mesmo
acreditando que alfabetizar por meio de textos é melhor para os alunos, inseria as silabas,

pois sentia -se insegura, precisando confirmar a aprendizagem dos alunos, pois mesmo
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aderindo a uma nova proposta e ensinar, ainda carrega consigo o valor da silabacéo,

tentando confirmar gque, assim, os alunos aprendem melhor.

Quadro 19 - Situacbes que envolvem aleituraem sala de aula.

Atividades de leitura Al B2 Cc2
Leiturarealizada pelo Professor - € aleitura que o professor S S S
faz para os aunos. O professor como modelo de leitor
Leitura coletiva - ler, cantar, recitar coletivamente diferentes géneros s s S
textuais
Leituraindividual - propostaindividua de leitura com S S S
objetivos definidos. ler a parte de que mais gostou do texto
Leituradirigida- Ler elocdizar paavras no texto solicitadas pelas S P S
Professoras
Leitura compartilhada /Roda de leitura - Professor-aduno - o professor
. S L : S S S
lendo junto com os alunos inferindo significados durante a leitura

Fonte: observagdo em salade aula
Legenda: P = Parcialmente S = Sempre N = Nunca

As professoras A1- B2 e C2 iniciavam suas aulas sempre propiciando aos alunos a
leitura de um texto. Como a observacdo foi redlizada no més de agosto, os textos
folcloricos foram mais evidenciados. A professora Al leu varios trava linguas, parlendas e
advinhas. Percebemos que as criangas gostavam e logo que a professora chegava
solicitavam a leitura, principalmente das adivinhas, pois gostavam dos textos, achavam
divertidos.Observamos também que a professora tinha um jeito especia para ler os textos,

imitando vozes, criando expectativas para que 0s alunos ficassem atentos e interessados.

A professora C2, também, iniciava suas aulas, lendo textos para os aunos,
escolheu como género textual as lendas folcléricas, levava alguns cartazes com 0s
personagens. As vezes iniciava a leitura, deixando o restante para o dia seguinte, mantendo
um suspense que fazia com que as criangas ficassem curiosas para conhecer o final da
leitura. Essa estratégia suscitava nas criancas prazer em ouvir as lendas e manusear 0s

livros da colecéo folclérica que a professora espalhava na sala de aula.

A professora B2 lia todos os dias para as criangas, em algum momento da aula,

utilizava diversos tipos de textos, mas priorizava as lendas folcloricas. Ao iniciar a leitura,
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exigia total siléncio, ndo oportunizava perguntas sobre o texto, o que fazia com que os
alunos ficassem atentos, mas sem participar muito com sugestdes ou em interlocugdes com

0 texto.

As professoras Al, B2 e C2 utilizavam a leitura coletiva como estratégia,
permitindo &s criangas a leitura em conjunto. A professora Al oferecia fichas de leitura
com as parlendas e outros textos, solicitando a leitura coletiva das criangas, oportunizando
a leitura de todos, mesmo de quem ainda n&o tinha dominio.A professora B2 também
solicitava que as criancas lessem alguns textos curtos, mas sempre inseria nessa leitura o
treinamento das silabas. A leitura das familias silébicas era sempre introduzida, mas néo
era o material de leitura predominante, tendo quase sempre como objetivo o treino de

silabas e a posi¢éo ocupada pelas letras.

A professora C2 oportunizava a leitura coletiva de textos interessantes, utilizava-
se de estratégias que promovia a leitura de todas as criangas em conjunto, mesmo de quem

nado sabialer convenciona mente.

Algumas vezes as professoras Al, C2 e B2 realizavam atividades de leitura
individual, mas percebemos que priorizavam a leitura das criangas que estavam avangadas

no processo de alfabetizagdo, motivando as outras criangas para que lessem como elas.

A leituradirigida era utilizada pelas professoras A1 B2 e C2 e quando realizavam
atividade, sugeriam que cada crianca lesse em siléncio e posteriormente lesse a parte

de que mais gostava.

As atividades de leitura compartilhada na roda de leitura aconteciam na sala das
professoras A1 e C2, a roda de leitura era valorizada como um bom momento para a
professora intervir e colaborar na aprendizagem das criangas. A professora B2 fazia a roda
de leitura, mas as vezes ndo estabelecia relacdo de partilhar com 0 aluno um momento

descontraido de leitura, pois era muito exigente com a disciplina.

Essas atividades de leitura, contempladas na observacdo, foram trabalhadas e
compartilhadas com as professoras cursistas. Assim, percebemos que a leitura, de qualquer
forma, tem sido introduzida na sala de aulaH& uma tentativa em oferecer aos alunos

oportunidade de ler textos com mais qualidade.
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Nossa observacdo permite analisar que 0s pressupostos tedricos que envolvem a
concepcao de aprendizagem por meio de textos foram assimilados concretamente pelas
professoras. Mesmo a professora B2 que faz articulagéo entre os textos e o treinamento de
silabas, a faz apenas como suporte, acoplada a préticas anteriores, as quais utilizava antes
de participar no PROFA.

A professora Al relatou em sua entrevista que sempre realizou com os alunos
atividades que envolviam os textos. Antes de participar do Programa, j& se utilizava dessa
prética e que apos participar do PROFA, passou a intensificala. Pudemos verificar esse

fato em sua sala de aula, ao envolver os alunos com diversos momentos de leitura

A professora C2, a0 ser entrevistada, relatou que mudou sua prética e que hoje
ndo consegue readlizar atividades de uma proposta tradicional. Realmente no que se refere a
leitura, essa fala foi confirmada, pois percebemos em sua atuagdo o prazer de ler, de criar
diferentes situacdes que envolvessem os alunos na prética de leitura. Apesar de todas as
dificuldades encontradas em sua trgjetoria no Programa, mostrou-se dedicada a concretizar

o que foi visto nos modulos de estudo.

Durante a observacdo, percebemos que ndo utilizou silabas para realizar nenhum
tipo de atividade, priorizava os textos como recurso de grendizagem, porém como as
outras professoras observadas, separava 0s alunos que ndo haviam avancado no
processo.Esse aspecto evidencia, novamente, as dificuldades das professoras em levar a

compreensdo das teorias para a sua atuagdo com 0s alunos.

Entendemos que as atividades propostas nos médulos de estudo do Programa
referente a leitura dos alunos sdo bem aplicadas na sala de aula pelas professoras
observadas, 0 que pode ser considerado como um ponto positivo do Programa, pois as
professoras incorporaram a prética intensa de leitura na sala de aula, o que significa levar

para a prética o que vivenciaram no curso.

No médulo 11, foram contempladas diferentes atividades de praticas de escrita,
propiciando ao aluno escrever, mesmo sem saber escrever convencionalmente. O quadro a

Seguir apresenta o registro das atividades que envolvem a escrita.
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Quadro 20 - Situacdes que envolvem a escrita.

SituacBes de escrita Al B2 | C2
Escritaindividual: escrever segundo suas proprias hipéteses P N P

Escrita coletiva: 0 professor € o escriba, os dunos ditam e ele escreve 0 = N =

texto

Reflex&o sobre a escrita: Propor atividades em que os alunos comparem as N N N

palavras -como iniciam ou como terminam

Fonte: observacdo da prética dos professores
Legenda: P = Parcialmente S = Sempre N = Nunca

De acordo com a concepcdo congtrutivista, mesmo sem saber escrever
convencionalmente, € preciso oportunizar as criangas a criagdo de hipdteses que as levem
a0 significado da escrita. A escrita individual € uma das atividades trabalhadas com os
professores e, portanto, alvo dessa observacdo. No geral, as professoras ndo propunham
atividades de escrita espontanea aos alunos, preferiam os ditados e as copias, poucas vezes,

oportunizavam a producdo de escritas que levassem a reflexdo sobre a construgdo da
escrita

As professoras Al e C2 fizeram algumas atividades de propostas de escrita
espontanea, mas demonstraram-se preocupadas com a escrita de algumas criangas que
estavam em nivel présilabico.Essa atitude demonstrou que as professoras ndo tinham
dominio de compreensdo da concepcdo linglistica das criancas, assim ndo faz a mediacéo

entre o que aluno ja compreende para estabel ecer relagdes e avangar no processo de escrita.

Nas atividades de acompanhamento das formadoras, ficou evidente que as
professoras receberam orientagbes para realizar diagnosticos constantes para Situar e
avaliar o progresso dos alunos, mas ndo foi realizado esse tipo de avaliacdo, visto que as

professoras enfatizam mais as copias e os ditados tradicionais.

A professora C2 oferecia oportunidades as criancas na construcdo da escrita,
porém agrupava as criangas de acordo com o nivel em que se encontravam, utilizava essas
atividades como diagndsticas, separando-as mensamente, como forma de avaliélas.
Percebemos que ndo sabe muito bem analisar esses registros e qual encaminhamento dar a

€sSas Criancas, para que possam avancar no processo de aprendizagem.
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A postura das professoras permite avaliar os estudos realizados no Programa
referentes ao processo de desenvolvimento dos alunos, no que se refere a escrita, ndo estéo
sendo bem encaminhados na pratica, as professoras revelaram muitas dlvidas e
dificuldades para lidar com arealidade da sala de aula.

A escrita coletiva é uma atividade que a professora A1 sempre realizava.
Sugeria que as criancas contassem uma histéria oralmente, depois escrevia junto com as
criancgas a historia no quadro e fazia a leitura, motivando as criangas com €logios, para que

percebessem que eram capazes de hum outro momento escreverem seu proprio texto.

A professora C2 realizou atividade algumas vezes, escrevendo pequenos
textos criados pelos aunos, sempre explicando que, num outro momento, eles teriam que

produzir sozinhos sem a sua ajuda.

A professora B2 n&o realizou essa atividade. Algumas vezes solicitou dos
alunos que a gjudassem na elaboracdo de algumas frases referentes ao folclore. No entanto,
mesmo solicitando a colaboracdo das criangas, a professora inseria 0 que realmente era de

Seu interesse, ou sgja, prevalecia a sua criagao.

No modulo Il do Programa, as atividades propostas oferecem aos professores
oportunidades de conhecer e realizar com os aunos diferentes atividades seqlienciadas,
oportunizando o trabalho com esses trés eixos da escrita. Nossa observacdo permite
concluir que apesar de terem aprovado e experienciado essas atividades durante o curso e
com acompanhamento e orientacdo das formadoras, na prética sentem dificuldades diante
da realidade de aprendizagem dos alunos. N&o colocam em pratica ou o fazem sem muita

sistematizacdo em virtude de suas préprias dificuldades no planejamento das atividades.

Refletir sobre o que escreveu é ponto importante para que 0s alunos possam
rever a escrita e experimentar novas possibilidades. As professoras A1 e C2 promoveram
agumas atividades de escrita e destinavam momentos de reflexdo com os aunos.O
exemplo a seguir demonstra que ha preocupacdo da professora C2 em realizar com 0s
alunos atividades significativas de escrita, porém cabe ressaltar que esse tipo de atividade
30 foi realizado uma vez, durante nossa observagao.

Quem quer ouvir uma histéria?Trouxe um livro novo. Vou
contar...(histéria - Menina Bonita do Lago de fita-Editora
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Atica)Apds contar a historia, a professora promoveu uma conversa
com os alunos sobre o significado das diferencas de ragas, discutiu
sobre o0 que entenderam da histéria e a questédo dos personagens e
suas diferencas(Explorou bem o que foi lido). Iniciou as atividades
escritas...Vamos ver quem entendeu a histéria?Cada um vai
escrever do seu jeito o nome dos personagens e como eles sdo, vai
escrever também o gue entendeu da histéria. Durante a producéao
dos alunos, passou véarias vezes na mesa dos alunos e fez
intervencBes como:_Pense, vocé escreveu certo?.Apos a escrita,
reescreveu na lousa o nome de cada personagem e suas
caracteristicas, solicitando que cada crianca lesse e tentasse
corrigir, caso nao tivesse escrito certo.Leu varias vezes com 0s
alunos tentando mostrar a eles como podiam escrever melhor
(Registro da aula da prof-C2 no dia 29/08).

A professora B2 ndo oportunizava essa atividade aos aunos, pois
predominavam as atividades de treino e copia.Podemos compreender essa afirmativa por

meio do exemplo a seguir:

A atividade que vamos fazer é bem legal, vamos criar frases sobre
0s personagens do folclore (colou na lousa as figuras com os
per sonagens).A professora pergunta se conhecem e escreve 0 nome
de cada personagem: Saci, Boitata, lara, Mula sem cabeca. |[...]

Agora, escrevam duas vezes 0 nome de cada personagem.Enquanto
escreve, aproveite para ler também. [...] Agora, vamos fazer frases
para cada personagem. [..] O que vocés sabem sobre o
Saci...(Mesmo as criancas sabendo as caracteristicas dos
personagens, a professora criou as frases e posteriormente pediu
as criancas que copiassem). Apés a copia leu as frases junto com
as criancas (Registro da aula de 18/02).

Ap0Gs a copia, os aunos fecharam o caderno e ndo houve nenhum questionamento

ou reflexdo sobre a escrita, nem mesmo oportunidade de criar a propria frase.

A observacdo prolongada das salas de aula das trés professoras retratou que
mesmo participando de um Programa com atividades tedricas e préticas, as professoras
apresentaram muitas dificuldades em romper com paradigmas enraizados em sua
formacdo, em articular a teoria a pratica. Ficou evidente que mesmo com estudo
aprofundado sobre as concepcdes de leitura e escrita, na proposta construtivista, ao deparar
com as situagBes reais dos alunos, ndo conseguem transpor para a prética a teoria

trabal hada, compreendendo, assim, o desenvolvimento da escrita dos alunos.
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Ao considerarem que os alunos em niveis mais elevados de leitura e escrita sdo 0s
melhores alunos, e que os outros precisam ficar separados por fileiras por apresentar
“dificuldades’, evidenciam que ndo conseguem entender como o0 aluno aprende, Ema
bastante explorado nos médulos de estudo do Programa. Mesmo sendo alvo de estudo
constante nos encontros, a questdo da aprendizagem do aluno em processo de construcdo
da leitura e escrita, ndo é totalmente compreendida pelos professores, pois ainda ha

vestigios de uma proposta de afabetizacdo por meio da silabacéo.

Acreditamos que, durante o acompanhamento das formadoras, sentiam se seguras
por terem um orientador que as fazia refletir e repensar as atividades. A auséncia das
supervisoras, nesse processo de sala de aula, parece prejudicial a pratica, pois o professor
sente necessidade de compartilhar suas duvidas, dilemas e conflitos, buscar solucfes para
repensar algumas questdes ou enxergar, muitas vezes, 0 que ele mesmo ndo consegue

devido arotina dindmica do contexto escolar.

Em relacdo as atividades de escrita, as professoras assimilam a teoria e as colocam
em seu discurso com propriedade. Ao ser entrevistada, a professora A1 confirmou sua
prética na proposta construtivista e a professora C2 mudou da proposta tradicional para a
proposta construtivista, mas a pratica revela que ndo € uma pratica que reflete a
aprendizagem recebida no Programa. As professoras buscam inserir alguns pressupostos
das atividades, porém sentem dificuldade diante dos alunos e da realidade de uma saa

heterogénea, com diversidades de alunos em situacdes variadas de aprendizagem.

A professora B2 tende a ser mais tradicional. Seus vinte e quatro anos de atuacéo,
vinte e trés dedicados a afabetizacdo podem ser indicios de uma trajetéria na qual
vivenciou como aluna uma proposta altamente tradicional de ensino. As atividades que
propunha aos alunos demonstravam que, mesmo acreditando na proposta do Programa,
precisava confirmar algumas questdes da proposta tradicional que trazia em sua bagagem

como auna.

Pudemos observar que ha caracteristicas comuns a prética das professoras
observadas. sd0 empenhadas na busca do aprimoramento da sua pratica, tentam criar
atividades referentes as que foram propostas nos médul os estudados no Programa, mas ndo

ha suporte pedagdgico para consolidar seus conhecimentos.Ao observarmos as professoras
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na sala dos professores, percebemos que ao elaborarem as atividades de escrita, tém muitas
dificuldades, dividas de como encaminhéa-las, visto que ha grupos de criancas em
diferentes niveis.Cabe ressdtar que, ao término do Programa, ndo h& mais
acompanhamento da secretaria no sentido de dar suporte aos professores, avaliando sua

prética, no que se refere ao curso realizado.
Esse fato fica evidente na fala de uma professora entrevistada:

Acho muito interessante tudo que vi no PROFA - um material rico
e muito bem elaborado e bem dado pelas formadoras, pena que
nao existe mais, mesmo porque chega gente nova [...] professoras
recém contratadas ou convocadas que nem sabe o que foi o
PROFA - na verdade até a gente precisa da continuidade, na
verdade € um grande gasto perdido (B4).

4.7 CONFRONTO DE DADOS: O DISCURSO E A PRATICA DAS PROFESSORAS
PESQUISADAS

Ao responder as questbes da entrevista, ficou evidente a idéia de mudanca na
prética das professoras entrevistadas, mas ao observarmos sua sala de aula, defrontamos
com a realidade que n&o corresponde ao discurso. Assim, para compreendermos melhor
essas questdes, organizamos 0 quadro a seguir com o objetivo de confrontar o discurso e a

prética de sala de aula.
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ENTREVISTA | OBSERVACAO
Al | B2 | C2 | A1 | B2 | C2
Atividades com diferentes géneros textuais S S S S S S
é Propostas de atividades de Ieitura mesmo o auno ndo estando afabetizado | S S S S N S
& 1Tiposde Agrupamentos de aluno (trabalho com a heterogeneidade) s|s|s|P|[N|P
L aividades Intervencéo nas situagdes de aprendizagens S S S S P S
L |propostas para os - - —
o O |aunos Estimulo a busca de solugdes pelos dunos S|S|S|P|N]|P
(% g Estimulo a pesquisa de outros textos na familia ou na comunidade S S S N N N
E 9 Trabalho com projetos envolvendo aleitura e escrita S S S N N N
o H Leitura realizada pelo professor s|s|s|s]|]s]| s
g o 2. Tiposde Leitura coletiva Ss|s|s|[s|s]|s
Q5 22\‘/’(')?\?3?9%2@6% Leturaindividua S| s|s|s|s]|s
< QO |deleitura Leitura dirigida Ss|s|{s|s|P]|s
=) 8 Leitura compartilhada s|s|s|s]|s]|s
7 a  [3Tiposde Escrita individual s|s|s|[P[NT]P
Q w |atividades queé | Egritacoletiva s|s|s|]P|[N]|]P
<DE envolvem situagdes — ,
< |deescrita Reflex&o sobre a escrita S S S N N N
E 4 Pogturad Respeita o ritmo de aprendizagem do aluno S| S| S P| P | P
I:: Pr 019%;2? 0 Trabalha com niveis de afabetizaco sem discriminacdo S S S N N N
Trabalha na perspectiva da progressao continuada S S S N N N

Fonte: Entrevista e Observacdo em sala de aula.
Legenda: P = Parcialmente S = Sempre N = Nunca
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Ao confrontar os dados da entrevista com os dados da observacéo, ficou evidente
que a classificagcéo das professoras pelas formadoras, conforme o seu desempenho, néo
retrata a prética. E possivel verificar que as professoras, ao participarem do Programa,
assimilaram as teorias sobre 0 desenvolvimento de aprendizagem da leitura e escrita,
conforme mostravam ao responderem as questfes listadas no roteiro da entrevista,
conseguindo explicar com clareza esse processo e como encaminhar as atividades para que
os alunos avancem no processo de alfabetizacdo, bem como a mportancia do professor

entender esse processo para mediar a aprendizagem e avaliar os alunos.

Os diferentes tipos de atividades propostas nos moédulos de estudo que,
posteriormente, foram realizadas com os alunos, foram relatadas pelas professoras durante
a entrevista, como atividades que deram certo, que bem trabalhadas, oferecem aos alunos

possibilidades de desenvolver suas potencialidades na aprendizagem da leitura e escrita.

Na entrevista, ficou claro que as atividades sdo realizadas com os alunos e todas

com saldo positivo nos resultados obtidos na alfabetizacdo.
As professoras em sua entrevista consideram que:

[...] Vocé conhecer como a crianca aprende a escrever, a trabalhar
com o nivel da escrita, a trabalhar com os agrupamentos, foi uma
das coisas que aprendi no PROFA. Eu entendi melhor, antes ndo
tinha essa nogdo, mas agora mudou a minha maneira de ver a
crianca, foi uma mudanca que abriu muitas portas (C2).

[...] Antes do PROFA eu achava que tinha que trabalhar muito
com a pseudoleitura®, mas depois eu descobri que ndo é falso o que
o aluno |1, mas a minha mediacdo que é importante.E preciso
explorar muito os textos [ ...] com diferentes atividades que ajudem
0 aluno a ler, mesmo se ndo sabe ler direitinho (A1).

Com o PROFA pensel mais, experimentd mais o uso de diversos
textos, aprendi a ficar mais perto dos alunos para tentar intervir e
ajudar, principalmente quem tem mais dificuldades.Aprendi
também agrupar os alunos, assim, cada um ajuda o colega e
podem avancar mais no processo (B2).

No decorrer do curso, as professoras elaboraram projetos com a orientacdo das

formadoras e aplicaram na pratica com os alunos. Na entrevista, as professoras citaram 0s

5 Pseudol eitura - no sentido de favorecer aleiturado aluno mesmo sem saber ler convencional mente.
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projetos como relevantes para a aprendizagem dos alunos e disseram que esses estimulam
um trabalho mais intenso com a leitura, possibilitando ao professor criar diferentes
atividades.Ao observarmos a prética das professoras, vimos que ndo havia nenhum projeto

em andamento.

As atividades que envolvem situagdes de leitura foram realizadas com as
professoras, incentivando-as a ler mais e em consequéncia formar alunos bons
leitores.Durante nossa observacdo na sala de aula de cada professora, foi possivel
identificar as atividades propostas nos encontros.A leitura permeia o contexto da sala de
aula em diversas situages, ha uma busca constante das professoras para motivar os alunos

com diferentes portadores de texto.

Algumas vezes, as atividades ndo sdo sistematizadas como nos moédulos, mas
acontecem, foram incorporadas pelas professoras, sdo realizadas com os aunos na

perspectiva de colaborar positivamente na aprendizagem da leitura.

Na entrevista, todas as professoras (A, B e C) relataram que se preocupam em
promover momentos de leitura, de acordo com O que vivenciaram Nnos encontros, pois
acreditam que essas atividades permitem aos alunos vivenciar 0s usos sociais da lingua,
conhecer diferentes géneros textuais, ouvir a leitura de textos, ver na leitura algo

interessante e desafiador.

Podemos dizer que a leitura foi uma atividade proposta nessa capacitacdo que
alertou as professoras sobre suaimportancia, necessidade e valor agregado aos alunos para

mel horia da alfabeti zac&o.

As atividades realizadas sobre a escrita evidenciaram que mesmo acreditando que
as criangas passam por nivels de escrita, criam hipdteses sobre a estrutura da lingua, e que
€ importante acompanhar o desenvolvimento da turma por intermédio de andise de
sondagens da escrita espontanea de textos.Na prética das professoras, percebemos que ndo
conseguem realizar essas atividades, priorizam as copias e os ditados que ndo oferecem

desafios aos alunos e nem possibilitam pensar sobre o uso da escrita.

Nesse sentido, as atividades que envolvem situagdes de escrita ndo correspondem

as respostas dadas nas entrevistas:
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As vezes penso quantas vezes fiz meus alunos escreverem ba-be-bi-
bo [...] formar palavras s6 com essas silabas.Ficava um tempao na
licAo do bebé e ndo saia nunca., nem percebia que as criancas ja
tinham decorado, hoje é diferente o aluno escreve do jeito que vai
entendendo, até que consegue escrever e a gente entender (C2).

No PROFA eu mudei a forma de trabalhar com a escrita, hoje sei
ler 0 que as criancas escrevem e aceito mais o jeito delas de
escrever .Entendi que elas passam por etapas e conseguem
aprender a escrever melhor do que quando usamos as silabas (B2).

Tudo que aprendi la (PROFA) repassel para meus alunos e
repasso até hoje, mesmo ja sabendo sobre o desenvolvimento da
leitura e escrita [...] ndo foi novidade pra mim, mas me fez rever
algumas coisas que ficaram esquecidas, principalmente a reescrita
detexto que vale a pena (Al).

A professora Al revela em sua entrevista que o PROFA néo foi uma “novidade”

no que se refere a metodologia, pois ela ja trabalhava nessa proposta, mas a fez rever

algumas questdes que ficaram esguecidas. Ao observar sua prética, chamou a atencéo o

silabario e como esse era utilizado. Na realidade a professora néo utilizava para atividades

de leitura, mas para atividades de escrita. Ao propor ditados para os alunos percebemos a

Seguinte orientacao:

Hoje vamos fazer um ditado... Quem ndo conseguir escrever as
palavras é sO consultar o0 cartaz que estd aqui. (aponta o
silabario).

Um aluno questiona: - Como escreve pluma?

A professora vai até o silabario, mostra o plu.

- Vga: plu+ ma= pluma.(registro da aula de 9/8)

Essa postura da professora demonstra que a questdo da escrita ndo abarca as

teorias estudadas nos encontros, a professora ndo consegue se desvincular de um discurso

que ndo corresponde a pratica que foi desenvolvida pelo PROFA.

As professoras B2 e C2 realizam atividades constantes de ditados e copias,

demonstram uma grande preocupacdo em relacdo a escrita dos alunos, pois acham que os

alunos ndo conseguem escrever convenciona mente.
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Todas as professoras observadas utilizam se da mesma prética: separar 0s alunos
em fileiras, caracterizando-os por grupos, aqueles que sabem ler e 0s que apresentam
dificuldades.

Essa prética denota que postura das professoras é de discriminacdo, em
relacdo &s criancas que ainda ndo alcancaram o nivel afabético®. Nesse sentido, néo
respeitam o ritmo de aprendizagem dos alunos, bem como néo trabalham na perspectiva da

progressdo continuada, idéas assumidas pelo PROFA.

As atividades tradicionais muitas vezes tém lugar em funcdo das expectativas das
professoras em relacdo a escrita correta, ao tentar escrever, o aluno experimenta diversas
possibilidades. E um processo demorado, que exige da crianca tempo para pensar na
organizacd0 da escrita para que serve e 0 que representa, exigindo do professor

compreensao desse processo.

Uma das atividades propostas nos moédulos de estudo que com certeza
colaborariam para 0 avango da escrita dos alunos sdo 0s agrupamentos que favorecem a
escrita em conjunto, no qual cada crianga tem uma fungdo: quem escreve, quem dita, quem
revisa, dternado os papéis para que a experiéncia se torne mais rica, mas esses nao

acontecem na sala de aula

Em relaco a postura das professoras, esperase, de acordo com o modelo de
formagdo proposto, que o professor compreenda a concepcdo linguistica das criangas, faca
a mediacdo da aprendizagem das criangas, prepare atividades que colaboram para que o
aluno elabore hipoteses sobre a estrutura da lingua, acompanha o desenvolvimento da

turma por intermédio de sondagens da leitura e escrita espontanea dos alunos.

No modulo I, hd uma atividade que propde ao professor refletir sobre os modelos
de ensino e aprendizagem, realizando uma atividade de confronto entre 0 modelo empirista
de ensino-aprendizagem e o modelo construtivista de aprendizagem, tendo como objetivo
entender como o aluno aprende e como € preciso ensinar. Desse modo, espera -se que 0

professor tenha uma postura centrada na concepcdo de que € mediador do processo ensino-

® Nivel alfabético Quando a crianca reconstréi o sistema linguistico e compreende a sua organizacso. Nesse
momento ja consegue ler e escrever o que pensaou fala.
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aprendizagem, considerando o aluno protagonista de seu processo de aprendizagem, sendo

necessario atuar dentro da proposta que o modelo de formacéo do PROFA propée.

Comprovamos que, nesse grupo observado, todas as professoras apresentam
dificuldades em inserir em sua prética as atividades que envolvem a escrita em uma
proposta mais construtivista, na qual 0 aluno constréi suas hip6teses para compreender a
organizacdo convenciona da escrita.Embora, declarassem na entrevista que atuavam com

as atividades propostas, a pratica revela que ndo hainsercdo dessas atividades.

A partir das observagdes, os dados obtidos nos levam a pensar sobre a relagéo
teoria e prética. Para Imbernén (2004, p. 17):
A aquisicdo de conhecimentos por parte do professor é um processo
complexo, adaptativo e experiencia. Cada pessoa tem um modo de
aprender, um estilo cognitivo de processar a informagdo que recebe.

Assim aprender para pdr em prética uma inovacdo supde um processo
complexo.

A complexidade da sala de aula desafia o professor a vivenciar inUmeras
Situagdes, mesmo que essas professoras aceitem e participem das atividades desenvolvidas
no curso, é dificil a aplicabilidade na pratica com os aunos, diante dos desafios da
heterogeneidade que se apresenta a sala de aula, da falta de orientagcdo das formadoras, da
continuidade do estudo referente ao Programa.

Exemplo:

Snto falta do acompanhamento, vocé era cobrado de tudo que
voceé fazia, elas nos avaliava, e eu sentia que era uma pressao boa,
porque as vezes vocé sO faz quando alguém te pressiona e cobra,
mesmo sabendo que € importante.Sinto falta da supervisora estar
mais envolvida, a gente ndo tem esse apoio (Al).

Desse modo, acreditamos que durante a trgjetoria do Programa com a orientacéo
das formadoras, com a troca de idéias com outras professoras, com a possibilidade de
elaboracdo de propostas diferenciadas, de discusséo, de operacionalizacdo de projetos, da
implementacéo de novas metodologias, enfim, de mudangas significativas na sua atuagéo,
o professor fica mais sensibilizado e, muitas vezes, consegue inserir em sua pratica o que

vivencia no curso.
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Durante a observacdo na sala da professora B2, ao realizar uma atividade de
escrita faz 0 seguinte comentério: -“ N&o sei mais o0 que fazer com essas criangas, até hoje,
j& estamos em agosto e ndo aprenderam a escrever direito” (apontando para as criargas
que estdo na fileira dos alunos considerados com dificuldades). Esse comentério nos aderta
para o fato de que, a professora sabe sobre os niveis de desenvolvimento da escrita, mas
diante da realidade da sala de aula, ndo consegue compreender, dar encaminhamentos para
gue essas criangas possam avancar sem ser discriminadas, pois estdo desenvolvendo de

acordo com seu ritmo, o que é natural no processo de afabetizacéo.

Ao confrontar os dados da entrevista e da observacéo, podemos refletir sobre
algumas questfes. as professoras assimilam as teorias, revelando-as em seu discurso com
clareza e determinacéo de que elas sdo positivas, mas a complexidade da rotina da sala de
aula, desafia o professor, ndo basta apenas inserir o que foi visto no curso, € preciso pensar
sobre 0 que plangjar, como atuar com as diferencas entre os alunos, como lidar com afalta
de apoio dos especiaistas que ndo colaboram nas suas dificuldades, como lidar com a
necessidade de elaboracéo das atividades se, ao término da capacitacdo, ndo ha mais
acompanhamento. As propostas vivenciadas por elas durante o curso, deixam de ser

vivenciadas no dia- a- dia dentro da escola. Essas propostas ficam esquecidas.
Exemplo:

Depois que terminou 0 PROFA, ninguém mais fala do PROFA.
Também o pessoal que trabalhou com o curso [...] as formadoras
nao estdo mais atuando, algumas ja nem estdo mais na SEMED. O
pessoal que vem aqui hoje, é outro, cobra outras coisas e ai sinto
que acabou 0 PROFA ( B2).

Acreditamos que o término da capacitacdo sem acompanhamento de tudo o que
foi visto, faz com que o professor deixe de inserir em sua prética questbes importantes que
foram vivenciadas. Falta de competéncia do professor? Falta de organizagdo da secretaria?
Falta de pensar na continuidade da capacitacdo? S80 muitos os fatores que permeiam o
contexto escolar.Cada professor € Unico. Cada sala de aula é uma realidade. Os momentos
vividos entre professora e auno na sala de aula sdo Unicos e as professoras, as vezes sem
apoio, tém posturas que consideram coerentes, @uam de acordo com suas concepgoes,

muitas vezes distantes do que vivenciaram nos Cursos.
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Nossa observacdo revela que mesmo sabendo da importancia de articular teoria a
prética, as professoras ndo tém condi¢des para, sozinhas, parar e refletir sobre questbes
importantes que ocorrem em sala de aula. A complexidade, a dindmica da rotina, a
burocracia da escola, a falta de acompanhamento dos especialistas sdo fatores que
influenciam na atuac&o dos professores e que muitas vezes os fazem retroagir na proposta

de como introduzirem o que vivenciaram nos Cursos.

A importancia do trabalho tedrico-metodolégico nas capacitacfes torna-se
evidentes em algumas préticas dos professores, mas precisam ser consideradas apenas
como €elo entre 0 que os professores precisam saber e 0 que eles ja sabem. Nesse sentido,
podemos compreender que a possibilidade de a escola ser o lugar de formacdo do
professor, € amais coerente das formacdes, pois a sala de aula é o espaco onde, cada dia, o
professor aprende a lidar com situagbes diversas, a criar situacbes novas para tentar
solucionar questdes, a teorizar a propria prética. Entdo, por que ndo usar esse espaco de

atuacdo para aprender a aprender com o préprio contexto de trabal ho.
Essa reflex@o nos leva a Perrenoud (1993):

Serd preciso acrescentar que as profissdes relacionais complexas, aém
das competéncias, mobilizam a pessoa que intervém; é o principal
“instrumento” de trabalho. E com seu espirito, mas também os
sentimentos, o corpo, as entranhas, as palavras e 0s gestos que tenta dar
sentido aos conhecimentos e influencia-los.

De acordo com o autor, 0 ensino € uma atividade que exige relacdo, os saberes séo
construidos na relagdo com o outro, sendo assim, o professor sozinho ndo tem condic¢des de
melhorar sua pratica, refletir e teorizar suas agdes. A troca de experiéncia entre iguais pode
tornar possivel a atualizagdo em todos os campos de intervencdo educativa e aumentar a

comunicacdo entre os professores IMBERNOM, 2004).



CAPITULOV
ANALISE DOSDADOS; REFLEXOES ACERCA DOSDADOS
COLETADOS

Apbs o caminho percorrido na descricdo dos dados, temos paginas inteiras de
registros que, aos poucos, vao sendo desvendados e apontam respostas para o problema
levantado. Sabemos que analisar os dados de uma pesquisa qualitativa significa “trabal har”
todo o material obtido durante a pesquisa, ou sgja, 0s relatos, a observacdo, as transcrices
de entrevistas, as andlises de documentos e as demais informagdes disponiveis (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 45). Assim, examinamos cuidadosamente cada detalhe registrado nas
entrevistas e na observagdo, tendo também um cuidado rigoroso com os documentos e
registros obtidos para que a nossa compreensao sobre a realidade fosse a mais fiel possivel,

ou sgja, que a nossa analise se desse sem perder o sentido desses comprovantes.

Mais uma vez, buscamos apoio em (L ldke e André 1986, p. 4) ao afirmarem que:

Os fatos, os dados ndo se revelam gratuita e diretamente aos olhos do
pesquisador. Nem este os enfrenta desarmado de todos os seus principios
e pressuposicoes. Ao contrério, € a partir da interrogacéo que ele faz aos
dados, baseada em tudo o que ele conhece do assunto, portanto, em toda a
teoria acumulada a respeito, que se vai construir o conhecimento sobre o
fato pesquisado.

Acreditando que o papel do pesguisador é justamente o de servir como veiculo
inteligente e ativo entre esse conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias que
serdo estabelecidas a partir da pesquisa (ibid, p. 5), iniciamos a andlise dos documentos,
dos registros das formadoras e das professoras, tendo em vista o conteldo e as atividades
propostas hos modulos de estudo, o que nos permitiu compreender qual 0 modelo de

formacéo proposto pelo Programa.
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Analisando esse modelo de formagdo, podemos concluir que é um modelo misto,
pois, a0 mesno tempo em que propicia ao professor refletir sobre a pratica, como sujeito
aivo no processo de atuacdo da sua formagdo, recebe treinamento dos
especialistas/formadores para posteriormente inserir na préatica, o que indica um processo
detreino profissional. O confronto de dados das entrevistas e das observacfes nos permitiu
compreender que as professoras apresentam um discurso interessante referente a sua
trgetéria na capacitacéo, bem como a atuacdo em sala de aula, incorporando o que foi
vivenciado no Programa. Porém, a observacdo em sala de aula evidenciou que o discurso

nem sempre representa a realidade da prética.

Algumas questdes ficaram evidentes no modelo de formagdo proposto pelo
PROFA, no sentido de que aponta caminhos preconizados pelas novas tendéncias dos
cursos de capacitacdo, tanto no que se refere a formacdo de um professor reflexivo, capaz
de rever questes importantes de sua prética junto aos alunos, como quanto a realizacéo de

registros das atividades realizadas, também como forma de reflex&o sobre a pratica.

O estimulo a prética do registro acerca das questfes que o professor vivencia em
sala de aula propicia a reflexdo na acéo, no sentido de repensar durante o processo de
construcdo das atividades com os alunos. A tese subjacente a essa idéia € a de que, ao
registrar, o professor evidencia para s mesmo a natureza da sua agaéo e os elementos nela
envolvidos se tornam conscientes. Por outro lado, distanciando-se da sua acéo pode
repensar novas estratégias que dardo suporte para rever aspectos importantes que poderéo

contribuir para a sua atuagdo e para a aprendizagem dos alunos.

Em sintese, os registros séo a condicdo para promover areflexdo mais cuidadosa e
objetiva do que jafoi realizado, oferecendo ao professor possibilidade de repensar e mudar
0 decurso da acdo, para resolver diferentes situaces. Registrar também permite ao
professor pensar sobre a sua propria reflexdo, instaurando um processo metacognitivo, que
torna possivel questionar os valores os principios e os fundamentos da sua prética, sem isso

ndo € possivel realmente qualquer mudanca significativa.

Por outro lado, como ja apontaram Contreras (1997), Alarcdo (1996), Pimenta
(1999), a reflexdo sO se torna significativa quando € re-significada no espago coletivo.

Refletir sobre a pratica pode se tornar uma forma de aienacdo quando se da de forma
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isolada. Os pressupostos subjacentes a prética se tornam mais claros, na medida que o
professor possa debaté- |os e confrontar seus pontos de vista a de outros da sua comunidade

profissional, no ambito dos quais el es ganham significado.

Neste trabalho, verificamos por meio da observacdo da pratica dos professores
que, mesmo acreditando na importancia dessa reflexdo, deixam de fazer registros
importantes que poderiam ser objeto de anélise posterior com vistas a melhoria da pratica e
consequentemente do desenvolvimento cognitivo dos alunos, principalmente no que se

refere aleitura e escrita.

No geral, os professores ndo fazem uso dos registros. O que observamos € que,
ap0s 0 curso, sem acompanhamento ou espago para discussdo na escola, os professores ndo
tém estimulo para utilizé&-los como instrumento de revisdo de suas praticas ou como
pretexto para socializar os problemas e descobertas, portanto de colaborar com os colegas.
De fato, na escola ndo houve espaco para essa troca entre os professores. Portanto, ndo
houve como vivenciar a experiéncia do outro, como forma de interagdo de saberes que,
coletivizados poderiam tornar-se importantes para aperfeicoamento da préatica individual e

coletiva

N&o hatempo pararefletir? O professor acredita que refletir € importante? Refletir
na e sobre a acdo promove melhorias em sua atuacdo e na aprendizagem dos alunos?
Pudemos perceber que ndo ha evidéncias de que essas sgjam preocupacdes essenciais do
programa e da agao dos professores em sala de aula. Ao término do programa, ndo houve
acompanhamento dos técnicos da secretaria, ou qualquer outro tipo de interlocucdo com a
escola no sentido de dar continuidade a formac&o iniciada.lsso pode ser uma das razdes
gue levam as professoras a deixarem de inserir na pratica 0 que vivenciaram na trgjetéria
do PROFA.

Podemos, entdo, enfatizar a idéia de Dewey citado por Zeichner (1993, p. 18)

guando afirma:

Reflexdo é uma maneira de encarar e responder aos problemas, uma
maneira de ser professor. A acdo reflexiva também € um processo que
implica mais do que a busca de solugBes lOgicas e racionais para 0s
problemas. A reflex&o implica intuicdo, emocao e paixao, ndo € portanto,
nenhum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos
professores.
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A questdo da reflexdo foi vivenciada e praticada no decurso das atividades
realizadas nos encontros, mas deixa de acontecer na realidade da sala de aula. No entanto,
se prética ndo se tornou uma necessidade, podemos avaliar que ndo foi incorporada
pelas professoras, 0 que demonstra que para elas ndo ha significado nessa agdo. Esse fato
evidencia que esse modelo de capacitacdo, apesar de muitas caracteristicas inovadoras,
apresenta aspectos de treino que podem dificultar o alcance dos demais objetivos

propostos.

Outro dado interessante observado refere-se a classificacdo das professoras em
grupos, de acordo com o desempenho durante a trajetéria dos encontros de capacitacéo.
Essa classificacdo ndo representa a realidade da pratica. As professoras tém muito em
comum o gosto pela leitura e o interesse em formar bons leitores, como também as
dificuldades de compreender o processo de escrita dos aunos, discriminado-os,

dificultando assim repensar a aprendizagem e o sentido da progresséo continuada.

Um aspecto importante que podemos considerar como reflexo positivo do
Programa foi a atuacdo dos professores em relacdo a prética de leitura realizada com os
alunos. Esse € um aspecto muito caro a0 PROFA, devido a condi¢do dos alunos em
processo de alfabetizacdo e a importancia de formar alunos leitores num pais que luta para
tornar real tal possibilidade.

Houve uma grande preocupagao das professoras em formar alunos leitores e, para
tanto, empenharamse na busca de diferentes gneros textuais, na perspectiva de formar
alunos comprometidos e motivados com o ato de ler. Acreditamos que esse saldo positivo
se deve ao fato de as formadoras terem incentivado muito a leitura dos professores, o que
foi evidenciado na andlise das pautas dos encontros e na entrevista, pois as formadoras

demonstraram uma grande preocupagado com a aquisicao desse habito pelos professores.

Para mim, como formadora, a questao da leitura ficou muito forte,
eu aprendi a gostar e apreciar mais a leitura e isso fo muito
trabalhado com os professores. A bibliografia era muito rica e
motivadora (formadora A).

Nao ha mudanca total na préatica dos professores, mas ha vestigios
de mudancas boas como o habito de leitura do professor que com
certeza vai influenciar os alunos (formadora B).
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Tal preocupacéo revela, assim, aincorporacdo do pensamento freiriano:

Ler é uma operacdo inteligente, dificil, exigente, mas gratificante.
Ninguém |é ou estuda autenticamente se ndo assume, diante do
texto ou do objeto da curiosidade a forma critica de ser ou de estar
sendo sujeito da curiosidade, sujeito da leitura, sujeito do processo
de conhecer em que se acha. Ler € procurar ou buscar criar a
compreensdo do lido; entre outros pontos fundamentais, a

importancia do ensino correto da leitura e escrita. (FREIRE,
2002. p. 29).

Por outro lado, sera que as professoras compreenderam a importancia do ensino
correto da leitura e escrita? Apoés os estudos e leituras constantes durante os encontros,

perceberam qual é o verdadeiro sentido de ler e escrever?

Podemos dizer que o ato de ler ficou para as professoras como uma marca de
aprendizagem significativa, ndo sO para ensinar os alunos, mas também para aprender com
eles. Foi possivel perceber, na observacdo das aulas, que cada professora buscava inserir,
em suas aulas, textos diferenciados que permitissem uma boa leitura. Ao procurar 0s
textos, era visivel o entusiasmo pela leitura, pelo desgo de ler e de que aleitura na sala de

aula fosse um momento especial, também algo prazeroso para o professor e para 0s alunos.

Sendo assim, podemos dizer que houve um engajamento dos professores quanto a
leitura, ou sgja, 0 Programa atingiu seu objetivo de formar um professor leitor com o
compromisso de melhorar a situagdo dos alunos, no que se refere a & mais e melhor.
Portanto, frente a esse objetivo, o Programa tinha uma intencionalidade que resultou
positiva, 0 que nos faz concordar com a idéia de que “ndo existe ensinar sem aprender [...]
0 ato de ensinar exige a existéncia de quem ensina e de quem aprende” (FREIRE, 2002, p.
27).

Entretanto, no que se refere a escrita, houve um descompasso entre o que foi visto
no Programa e o que foi colocado em prética. Mesmo apresentando um discurso coerente
com a teoria de afabetizacdo fundamentada nos pressupogos construtivistas, na qual o
professor, assim como 0s alunos constroem conhecimentos, as professoras organizaram as
atividades para os aunos, baseadas, sobretudo em copias e ditados, as quais, como
sabemos, colaboram pouco para 0 desenvolvimento dos aunos. Quando inseriam

atividades de escrita espontanea, demonstravam uma imensa preocupacao com a fase
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evolutiva das criangas. Mesmo tendo estudado, por meio dos modulos, a teoria do
desenvolvimento da escrita e leitura, a0 depararem com a escrita das criargas, ficavam
preocupadas ao perceberem que as criancas ndo haviam atingido o nivel da escrita
convencional. Exemplo: - “Essas criangas estdo lendo tanto e nada de escrever direito”

(comentario realizado pela professora C2, em 23/08)”.

Essa dificuldade das professoras em compreender que cada crianca tem um tempo
para escrever passando por fases, conforme aponta a teoria que fundamenta os médul os do
PROFA, refletiu-se na forma de trabalhar a progressdo continuada. Manter a alfabetizacéo
como objetivo do primeiro ano basico ndo significa reprovar os alunos, mas requer do
professor a intervencdo, a mediacdo para o desenvolvimento individual de cada aluno que
nesse periodo ndo aprendesse a ler e escrever, pois ensinar a todos ndo significa que todos

terdo que aprender a0 mesmo tempo.

Mesmo discursando que, ao participarem do Programa, compreenderam como se
processa a aprendizagem do aluno no desenvolvimento da escrita, ao realizarem as
atividades com os alunos referentes a escrita, as professoras ndo apresentaram 0 mesmo
empenho revelado no trabalho com a leitura. Nado houve o mesmo grau de motivagdo das
professoras para a escrita, também ndo houve um empenho em redlizar registros das
atividades e registros avaliativos dos alunos. Portanto, ndo conseguiram atingir 0s
objetivos propostos pelo Programa no que se refere a aprendizagem da escrita. Essa
atividade ndo foi incorporada a prética, conforme aponta o depoimento de uma professora
entrevistada:

Ler é mais facil, as criancas aprendem a ler mais répido. O
problema é escrever n€? Até a gente ndo gosta muito de escrever.

Nossa lingua é muito complicada. Imagine para as crian¢as.Ainda
mais que cada vez mais elas vém para escola mais novas (B6).

Na unidade cinco das atividades propostas pelo Programa, as professoras
refletiram sobre as seguintes idéias: O que aprender de ortografia? Uma reflexéo sobre as
normas ortogréficas. Como se escreve? Nessa unidade, é proposta uma atividade sobre o
ensino da ortografia, na qual as professoras deveriam escolher uma das atividades
sugeridas no texto: “Situagdes de aprendizagem | - Refletindo sobre a ortografia a partir

dos textos’. Apos leitura e discussdo, as professoras foram convidadas a refletir e registrar
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as seguintes guestdes. Como encaminhou a atividade? Os alunos foram estimulados a
verbalizar suas davidas? Quais perguntas fizeram? Fizeram alguma descoberta durante a
atividade? Se fizeram, quais? A atividade propiciou boa situacéo de aprendizagem? O que
0s alunos aprenderam?

Diante dessas questdes, podemos avaliar que as professoras foram estimuladas a
pensar sobre 0 processo de escrita dos alunos. Entdo, por que ndo conseguiram dar
continuidade a essas reflexdes e registros?

Uma das respostas a essa questdo pode estar no fato de que o hébito da escrita

estivesse muito menos arraigado entre as professoras.
Como diz Freire (2000, p. 36):

Se nossas escolas, desde a mais tenra idade de seus alunos se entregassem
a0 trabalho de estimular neles o gosto da leitura e o da escrita, gosto que
continuasse a ser estimulado durante todo o tempo de sua escolaridade,
haveria possivelmente um nimero menor de pos-graduandos falando de
sua inseguranca ou incapacidade de escrever.

Ficou claro que, para as professoras, foi dificil compreender os avancos dos
alunos decorrentes da escrita, pois esperavam que, no decorrer do ano letivo, todas as
criangas estivessem no mesmo nivel de desenvolvimento, o que de fato ndo se concretizou
na realidade. Tal preocupacdo se revelou em alguns comentarios, na sala de aula, durante
nossa observacdo: - Essas criancas (aponta a fileira dos alunos com dificuldades) ndo sei
se conseguem ir para a 22 série (C2 no dia 23/08). - Essa turma (também aponta os alunos
que sdo considerados com dificuldades) ndo sel ... ndo, esta dificil, acho que ndo vao

conseguir passar de ano desse jeito (A1 no dia 29/08).

Esses depoimentos deixam claro que as professoras sentiam-se inseguras por
terem o compromisso de passar 0s alunos para a série seguinte, sem que €eles ja
escrevessem de forma convencional. Fica claro também que o Programa n&o influenciou
nesse aspecto, pois 0 modulo | de estudo sobre a teoria do desenvolvimento da escrita
promove o pensar critico do professor sobre o respeito ao ritmo de cada aluno, ou sgja, que

a crianca podera avancar para a série seguinte e dar continuidade ao seu desenvolvimento.
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Nesse sentido, podemos dizer que o processo de afabetizacdo proposto pelo
Programa, conforme a teoria do desenvolvimento da leitura e escrita, ndo propiciou aos

professores uma reflexdo critica acerca do real desenvolvimento da escrita dos alunos.

Por outro lado, a andlise das tarefas realizadas mostra que as atividades de escrita
desenvolvidas com as professoras ndo se desenvolveram tanto quanto as de leituraA
dificuldade de incorporar a pratica de escrita em suas aulas reflete as dificuldades
apontadas pelas formadoras, referentes aos registros das professoras.Durante os encontros,
o grande desafio das formadoras foi estimular a escrita em forma de registros. As
professoras ndo gostam de escrever, portanto, ndo conseguem estimular os alunos a serem
bons produtores de escrita. As atividades elaboradas ndo sugerem aos alunos expressarem
suas idéias, para produzirem bons textos, dificuldade essa, que também é do professor. E
de se pensar que ta inabilidade dos professores sgja algo que demanda um tempo mais
longo, ou que a metodol ogia proposta pelo programa, paratal finalidade, devesse ser outra.
De qualquer forma, seria preciso dar continuidade ao trabalho para que a escrita fosse mais

praticada e desenvolvida pelas professoras.

O que nos pareceu evidente, confirmando o depoimento das formadoras, € que na
Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, mesmo com a parceria do PROFA e tendo
especiadlistas que elaboram projetos de formagdo voltados para 0s professores
alfabetizadores, apds o programa, ndo houve qualquer acompanhamento para evidenciar se
ele teve reflexos na atuacdo dos professores e conseqlentemente na aprendizagem dos

alunos, o que fica claro no depoimento das professoras:

[...] Quando as formadoras vinham na escola era bom, vinham pra
ver se estavamos aplicando com as criancas os estudos, 0 que
aprendemos, eu sentia que iam me ajudar. Elas falavam: - Olha,
vOcé esta de parabéns... vocé esta melhorando. Agora, é cada um
por si, cada um segue 0 que quiser e como quiser. Assim, fica
dificil ter um caminho semter ajuda do colega (B3).

E dificil dar continuidade ao que aprendemos, é preciso ter muita
fibra, € um desafio, cada um vai fazendo do jeito que quer. A
supervisora e a diretora aqui da escola néao participaram e acham
gue tudo isso que a gente ta fazendo € apenas inovagdo e 0 que
funciona mesmo é o ba - be[...] o ca - co - cu. Pensa, além disso,
falta 0 acompanhamento das formadoras ai € que a coisa ndo anda
mesmo (Al).
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Diante da falta de acompanhamento das formadoras e conseqlentemente da
colaboracdo da supervisora da escola, como uma das responsaveis pela dinamizagdo do
processo de ensino-aprendizagem, as teorias estudadas nos encontros ficam distantes, bem

COMO a sua inser¢ao na prética docente.

Sendo o PROFA um Programa com bases tedricas ancoradas na teoria de
aprendizagem da leitura e escrita, segundo as idéias de Emilia Ferreiro, podemos
presenciar no depoimento das professoras, bem como na observacéo da pratica, que apos
as atividades do Programa, as professoras, ao voltarem para sala de aula, seguem ou ndo a
proposta, 0 que nos permite avaliar que o Programa € apenas mais um Ccurso para
certificacdo, pontuacdo, ou até mesmo um recurso de publicidade, ou sgja, para que
politicamente sgfa comunicado & comunidade que h& investimento na formagdo dos
professores para melhoria da qualidade do ensino. O depoimento de uma das professoras

aponta essa questao:

[...] Bom, como eu ja te falei a diretora aqui da escola ndo
participou do PROFA, nem sabe bem o que foi estudado, também
ndo deu muita importancia. SO ficou feliz quando a TV veio aqui
para gravar entrevista com as professoras e falar da formacao e de
todo o investimento que estava tendo em nossa formacao, mas s
isso ndo basta, ficou empolgada apenas com a propaganda da
escola (Al).

Além do caréter cartorial que muitas vezes os programas de formacdo apresentam,
ha uma demanda de cursos que ndo correspondem as necessidades sentidas na escola.
Nesse sentido, a propria escola que libera o professor e o incentiva a realizar tal
capacitagdo, ndo acompanha e ndo cria condicdo para que o que foi aprendido pelos

professores sgja socializado.

Os programas de capacitacéo ndo séo elaborados tendo em vista o Projeto Politico
Pedagogico da escola. Portanto, ndo atendem as reais necessidades da escola e de seus

professores.

Uma das necessidades dos professores é a formagcdo de sua autonomia o que
segundo Contreras (2002, p. 17)

NdG é um chamado a autocomplacéncia, nem tampouco ao
individualismo competitivo, mas a convicgéo de que um desenvolvimento
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mais educativo dos professores e das escolas vira do processo
democrético da educagdo, isto €, da tentativa de se construir a autonomia
profissional juntamente com a autonomia social.

Embora autonomia didética dos professores sgja um valor a ser cultivado, é
preciso ressaltar que ela se constréi socialmente nos embates com o coletivo. A autonomia
ndo significa isolamento. O exercicio da autonomia se faz a medida que os professores
exercitam a sua concepcdo de prética na sua comunidade profissional e pode, por meio da

reflexdo, modificéla
De acordo com Contreras (2002, p. 63):

Os professores ocupam uma posicdo subordinada na comunidade
discursva da educagdo. Seu papd em relagdo ao conhecimento
profissonal representado pelas disciplinas académicas é o de
consumidores, ndo de criadores. Quem detém o status de profissiona no
ensino € fundamentalmente o grupo de académicos e pesguisadores
universitérios, bem como o de especialistas.

E nesse sentido que afirmamos que a continuidade dos processos de capacitacdo é
uma necessidade. N&o se trata de controlar a prética dos professores, mas de aimentar o
desenvolvimento de um trabalho que esta se estruturando em uma certa direcdo e que
precisa de apoio paraimplementar novas préticas.

Acreditamos que o0s cursos/projetos elaborados pelos especialistas das secretarias
ou os programas lancados pelo MEC visando a formacéo dos professores, deveriam ser
pensados a partir das necessidades dos professores, oferecendo oportunidades para que eles
possam articular seus saberes, pois a formacao dos professores pressupde recriar os saberes
que possuem, refletir e reelaborar novas idéias, bem como as estratégias que deveriam ser
inseridas no seu processo de aprendizagem.

A maioria dos cursos de formacéo parte do pressuposto de necessidades comuns a
todos os professores, 0 que muitas vezes ndo corresponde a realidade das escolas, ndo
levando em conta os saberes dos professores e como el es aprendem.

Segundo Garcia (1995), € necessario considerar que os professores sdo sujeitos,
cujas atividades profissonas os levam a envolver-se em dituagbes formais de

aprendizagem, assim como devemos reconhecé-1os como pessoas que aprendem e a
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formacéo profissional deve explorar os modos como aprendem novas formas de pensar 0
ensino, a aprendizagem dos conteldos e as condicdes que facilitam a sua prépria

aprendizagem.

Consideramos que as dificuldades dos professores pressupdem que eles
participam dos cursos, mas ndo interiorizam aprendizagens significativas que
posteriormente possam ser inseridas em sala de aula.Os professores avaliam 0 programa,
retiram 0s pontos positivos para seu aprendizado e para sua prética, mas com 0 tempo
deixam de por em prédtica questbes importantes que foram discutidas, analisadas e

compartilhadas com os colegas.Podemos compreender isso mediante a fala da professora:

Quando eu iniciel, 0 curso superou minhas expectativas, aprendi
muito mais do que pensei que fosse aprender, coloquei muitas
atividades em prética, que deram certo.Mas com o tempo, ja faz
um tempo gue terminamos 0 curso e depois disso, fiz outros cursos
e aprendi outras coisas.A gente vai colocando em pratica e se da
certo eu continuo ou ndo.Muitas coisas também vao se perdendo
com o tempo (A3).

O depoimento da professora evidencia a fata de acompanhamento apds o
Programa. Mesmo adquirindo aprendizagens novas, muitas vezes elas ndo se tornam

significativas, o que dificulta trazer para a prética o que vivenciam nos Cursos.

Portarto, o PROFA n&o atende a uma formacgdo centrada na escola, ndo propicia
aos professores uma formacgéo a partir da realidade de aprendizagem dos seus alunos, da
troca de idéias com os colegas, dareal estrutura do contexto no qual vivem os desafios e as

vitorias de sua atuagéo.

Outro ponto a destacar, a partir da nossa observagéo, e que aponta uma falha do
Programa, diz respeito a forma como as professoras trataram os diferentes ritmos de
aprendizagem da escrita. Na sala de aula, a separagdo dos aunos em fileiras, de acordo
com o desenvolvimento de cada um, reflete uma discriminacdo, no sentido de considerar
os alunos portadores de dificuldades de aprendizagem. Desse modo, o professor deixa de
intervir com mediacfes importantes que possam contribuir para o desenvolvimento desses
alunos e acaba confinando-os as suas limitagGes. Toda teorizacdo do Programa sobre o

processo de aquisicdo da escrita ndo foi suficiente para mudar essas crencas das
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professoras. Por que, apesar de um discurso t&o progressista, como os das professoras deste

estudo, algumas praticas tao antigas e equivocadas se mantém?

Escrever sobre a sua pratica ndo € um habito do professor, raramente vemos um
professor que sente prazer em escrever, muitas vezes preferem falar suas experiéncias, pois
ecrevé-las demanda tempo, criatividade, organizacdo de pensamento, construcéo e,
portanto, torna-se dificil estimular as criancas quando ndo é algo prazeroso para O
professor. E nessa direcio que defendemos a perspectiva do professor pesquisador ou
investigador, no sentido dado por Zeichner (1993). O professor ndo parece se sensibilizar,
a ponto de mudar, se ndo a partir dele mesmo, das suas inquietagdes, criticas e da
necessidade de avaliac8o a respeito do seu proprio trabalho. Em outras palavras, € preciso
considerar os professores como sujeitos de sua formagdo, se quisermos reamente que o

investimento em capacitagdes produza frutos.

Na perspectiva da formacdo continuada que percebe o professor como sujeito em
processo de aprendizagem constante, 0 Programa Stua-se entre um modelo de formacéo
baseado em treinamento que experimenta inovagbes como a proposta construtivista de
aprender a ler e escrever na teoria de Emilia Ferreiro. Essa proposta considera o aluno
construtor de seu conhecimento para alcancar 0 nivel de escrita convencional. Para
alcancar esse nivel, passa por etapas e cada crianca passa por essas etapas em diferentes
momentos. Nessa proposta, 0 professor € o mediador desse processo de aprender a ler e
escrever e ndo o transmissor de conhecimertos.

Esse processo de aprender a ler e escrever ndo oferece modelos prontos, cabe ao
professor criar sSituagdes que promovam aos alunos pensar sobre 0 que escreve e como
escreve, por meio de atividades desafiadoras que oferecam caminhos para o0
desenvolvimento do aluno. Como vemos em Freire (2002, p. 27):

Ensinar e aprender se vao dando de tal maneira que quem ensina aprende,
de um lado, porque reconhece um conhecimento antes aprendido, de

outro, porque, observando a maneira como a curiosidade do auno
aprendiz trabal ha para aprender 0 ensinando-se, sem o gque néo o aprende,

0 ensinante se gjuda a descobrir incertezas, acertos, equivocos.

E nesse sentido que o papel do professor reflexivo exerce a agdo do aprender a

aprender a lidar com as situages e modificalas quando necessério. Observar como 0
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aluno aprende, aliar as teorias a prética, construir e reconstruir idéias a partir da

investigacdo da propria acéo.

Apesar dessa proposta, ficou claro que ndo acontece a investigacdo da propria
prética entre os professores observados. N&o ha evidéncias de um professor pesquisador
que busca compreender a sua atuacao para melhora-la.

Entdo, o que se espera dos professores da escola basica? Que eles
assumam de forma competente e responsdvel a sua tarefa de ensinar, a
fim de que a grande maioria de seus alunos desenvolva uma atividade
intelectual significativa, apropriando-se de conhecimentos fundamentais

para uma insercio comprometida e ativa na sociedade (ANDRE, 2004, p.
58).

Para tanto, faz se necessario que 0s Prog-amas destinados a formagéo continuada,
como o0 PROFA, especifico em alfabetizacéo, e os futuros projetos de formacéo elaborados
pela secretaria do MEC ou pelas secretarias municipais estejam articulados com as teorias
estudadas, com as atividades propostas, dando sentido a continuidade da aprendizagem dos
professores. Assim, a escola deve ser considerada local onde se ensina, mas também se
aprende. Portanto, os cursos deveriam acontecer nas escolas, suscitando reflexdes para
busca de solugdes de situagdes vividas entre 0s professores, os alunos e o contexto escolar.
A formacdo no ambiente da escola permite a0 professor exercer a sua autonomia no
sentido de dar as préticas seu verdadeiro sentido, ou sgja, a préatica € seu instrumento de
avaliacdo e aprendizagem.

Podemos concluir, entdo, que o PROFA teve reflexos positivos na prética dos
professores, porém de forma parcia. Diante de tudo que foi visto nos modulos de estudos
do Programa, os professores ndo conseguiram inserir na pratica questbes importantes que
poderiam melhorar sua atuagéo tendo em vista a aprendizagem dos alunos, tais como o

respeito ao ritmo da aprendizagem dos alunos e o desenvolvimento da escrita.

Desse modo, a participacdo dos professores em inimeros cursos/programas de
formac&o, contemplando outras propostas, deixa-0s inseguro e muitas vezes sem condicéo
de compreender 0 que realmente levar para sua prética e como avaliar os resultados

refletidos na aprendizagem dos alunos.
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Em sintese, é preciso repensar a formagdo dos professores no sentido de
desenvolver aprendizagens realmente significativas sobre a prética docente. 1sso implica
superar o modelo de formacéo cartorial, estanque, paralelo a atividade docente real. Cada
vez mais nos convencemos de que a formagdo continua dos professores deve ser feita par e
passo a sua experiéncia docente na escola, de forma continua, integrada as dificuldades
imanentes do seu cotidiano e pensada col etivamente por seus pares, tendo como norte 0s

parametros que a escolatragou para si.

Especificamente quanto @ Programa aqui analisado, sugerimos que se pense

sobre a atividade de formagdo, ndo como algo a ser aplicado, mas como ago que o

professor vivencie e por isso possa ensinar. As diferencas entre as atividades de leitura e de

escrita preconizadas pelo Programa e diferentemente praticadas pelos professores, na sala

de aula, podem exemplificar guestdo. Esperamos que os responsavels pela elaboracéo

dos Projetos e Programas de formagdo continuada, principalmente especificos em
alfabetizacdo, levem em conta que:

E impossivel levar avante o trabalho de alfabetizacio, separando

completamente a leitura da palavra da leitura do mundo. Ler a padavrae

aprender como escrever a palavra, de modo que aguém possa |é-la

depais, sdo precedidos do aprender “como escrever” o mundo, isto €, ter a

experiéncia de mudar o mundo e de estar em contato com 0 mundo
(FREIRE, 1993, p. 31).



CONSIDERACOESFINAIS

Durante nossa trgjetéria no mestrado os temas estudados nas aulas nos
impulsionam a ler diferentes autores que, muitas vezes, suscitam inguietacOes acerca de
idéias que até entdo eram solidas. Os estudos consistentes nos permitem construir novos

conhecimentos e ampliar 0 que ja tinhamos em nossa bagagem intelectual .

Primeiramente elaboramos o projeto com a ansiedade de um principiante que tem
pela frente grandes desafios: redlizar a pesquisa, verificar se 0 tema tem relevancia
académica, responder ao problema levantado, decidir o procedimento metodoldgico e quais
as teorias gque dariam suporte ao estudo. SG0 muitos desafios, estudos intensos, leituras

desafiadoras, aulas complexas, construcéo e reconstrucéo de idéias.

Apés as aulas, a caminhada foi solitéria diante de tantas leituras e do trabalho a
ser feito. Mesmo diante das orientagbes incessantes, sentimos-nos frageis com a

possibilidade de produzir conhecimento e analisar tantos dados col etados.

Ao examinar tudo o que coletamos para a realizacdo desta pesquisa, percebemos
como € intenso esse trabalho, como é desafiador, como € instigante, como é importante

para a educacdo o resultado de uma pesquisa.

Diante dessa reflexéo, surgiram dividas e inquietacbes que nos levaram a pensar:
Como andisar a prética desses professores? Como articular o referencial tedrico a
observacao realizada? Como organizar todos os dados coletados? Como sermos éticos para
tornar verdadeira a conclusdo deste trabalho? Diante de tantas dividas, percebemos a
importancia dos autores que, citados neste trabalho, deram suporte a todos os registros de

entrevistas e observacdo da prética docente.
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Apds aandlise dos dados, caminhamos rumo ateorizagdo do estudo desenvolvido.
“Para concluir as andlises é preciso que 0 pesquisador va aém, ultrapasse a mera
descricdo, buscando realmente acrescentar algo a discussdo ja existente sobre o assunto
focalizado. Ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexdes e relagbes que
possibilitem a proposicdo de novas explicacdes e interpretacdes’ (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 49). Acreditando que esse estudo possa configurar algumas idéias relevantes para
futuros estudos ®bre a formacdo continuada dos professores, registramos aqui algumas

constatagoes.

Atualmente as politicas de formagdo tém centrado o processo de formacéo
docente em processo de certificacdo, o que ndo é resultado de qualificacdo, muitas vezes
limitando essa formagdo a pacotes instrucionais que sd0 repassados as secretarias e
conseqUentemente aos professores que, convocados, participam de indmeros Ccursos.
Espera-se que o aprendido segja, posteriormente, colocado em prética na sala de aula, ou
sgja, sdo treinados com o objetivo de transmitir para os alunos o que vivenciaram na

trajetdria do curso, na tentativa de obter melhores resultados.

Segundo o balanco da Secretaria de Educacéo Bésica do Ministério da Educacéo -
SEB/MEC (2005), os programas de formacao dos professores, criados em 2005, foram um
dos itens que mereceram grande destague formando um dos quatro eixos de atuagéo da
secretaria, considerando o professor um dos principais agentes que interferem na qualidade
da educacdo e, portanto o MEC investiu em vérios programas de formacdo inicia e

continuada.

Mesmo sendo interesse do MEC e das secretarias, promover programas de
formacdo, na maioria das vezes, € um incentivo a quantidade e ndo a qualidade. Séo
criados sem andlisar a realidade dos professores e suas necessidades como agentes
participantes do processo de aprendizagem dos alunos, dos seus colegas e de sua prépria
aprendizagem e formagéo.

Podemos concluir que o PROFA foi mais um Programa que o MEC ofereceu
parceria as secretarias com a intencéo de formar os professores. Entretanto, mais umavez a

politica de formago de professores atua de forma casuistica e sem continuidade.
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Como vimos apos a capacitacdo, ndo houve avaliacdo, visto que todo o material
construido pelos professores e enviado a esse 6rgéo ndo foi examinado, de tal forma que
houvesse um retorno aos professores e formadores, bem como se pudesse avaliar o préprio

programa enquanto forma de capacitacéo.
O depoimento de uma formadora é bastante el ucidativo:

A coordenadora geral mandava para o MEC todo o material que
era construido pelas professoras e nossos registros de avaliacdo e
modificacfes que achavamos importante fazer nas atividades.

Nem sei por que mandava, porgue ndo tinhamos, como ndo temos
até hoje nenhuma devol utiva (Formadora- A).

Ao conduzir as atividades as formadoras classificaram as professoras em grupos
selecionando-as pelo seu desempenho na trgjetdria do curso.Essa classificacdo deveria ser
objeto de avaliagdo, pois, como vimos, mesmo sendo selecionadas com desempenhos
diferentes, todas demonstram 0 mesmo desempenho diante da aprendizagem dos alunos,
no confronto com a realidade da sala de aula.Portanto, essa deveria ser uma questdo
importante a ser analisada.Se a propria secretaria que investe ndo faz a avaliacéo, ndo ha
estimulo para que as formadoras percebam o significado de avaliar o resultado de seu

trabalho, tendo em vista as metodol ogias adotadas.

E bem verdade que o Programa teve reflexos positivos.Ficou evidente que o
incentivo para o professor tornar-se leitor e consequientemente motivar os alunos a
melhorar o processo de leitura, por meio de diferentes estratégias que promovem
momentos prazerosos de leitura, utilizando diferentes géneros textuais teve bons
resultados. Nesse sentido, podemos dizer que o Programa deuimportancia a esse aspecto e
a forma como foi trabalhado garantiu que fosse assimilado e incorporado na rotina dos
professores. Esse € um saldo consideravel para o desenvolvimento das nossas criangas que
sdo frutos de um pais, no qual a leitura tem pouco espaco e tem se revelado um desafio.

Superar esse desafio passa pela formacdo de um professor leitor.

Ha que ressaltar também que as representacdes dos professores acerca de sua
prética passaram por algumas modificacGes, conforme foi constatado nas entrevistas das

professoras, apontando que elas incorporaram as informagdes recebidas nos encontros.
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Talvez a continuidade do processo de formagéo e a articulacdo com o trabalho, na escola,

pudessem transformar tais aprendizagens e modificar a atuagcao dos professores.

Diante desse balango, cabe-nos pensar e sugerir a discussdo de algumas
questdes sobre a formacdo de professores.As Politicas de formagdo ndo podem se basear
em projetos isolados, com modelos pré-estabelecidos, que tém apenas como objetivo
transmitir conhecimentos aos professores para que posteriormente sgjam inseridos na
prética. Esses conhecimentos sdo acumulados pelos professores e ndo se transformam em
saberes que podem ser construidos e reconstruidos coletivamente, transformando-se em
saberes provindos da reflexdo de um professor que pensa sobre o0 que faz e como faz,
tentando, por meio dessa reflexdo, buscar diferentes estratégias para melhorar a sua

formac&o, tendo como resultado a melhoria da prética e aprendizagem dos alunos.

E preciso também repensar na criagio de projetos proprios que atendam a
realidade brasileira respeitando a pluralidade cultural, sem importar modelos de formacéo
de outros paises. A realidade do pais e de cada escola é Unica, portanto, os modelos de
formacdo devem atender aeducagéo brasileira, respeitando sua histéria e seu sistema

educacional.

Uma questdo importante é dar autonomia as escolas para que ndo sgjam apenas
espacos de trabalho, mas também de aprendizagem dos professores. Local onde ensina e
aprende a0 mesmo tempo, onde se pensa col etivamente nos problemas e se busca solugdes

para melhorar 0 ambiente e atender com qualidade a comunidade educativa.

Vaorizar os saberes dos professores, construidos na pratica, € um aspecto a ser

priorizado, levando em conta a sua experiéncia, convidando-os a contribuir com idéias para

sua prépria formacao.

E preciso estimular o interesse dos professores para compreenderem que a
pesquisa € um elemento importante de sua formagdo, que investigar sua prética favorece
um pensar critico sobre sua agéo, guda a rever aspectos importantes e a buscar novas

aternativas para enfrentar a complexidade do dia-a-diajunto aos alunos.

A continuidade do acompanhamento dos professores ap0s 0s programas, €

essencial para que possam compreender as teorias estudadas, exercendo o direito de aplicé
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las na pratica, com a contribuicdo dos formadores, tendo em vista uma melhor atuacéo

frente as necessidades dos alunos.

As secretarias cabe avaliar continuamente os reflexos dos programas na prética
docente, para rever aspectos positivos e negativos que possam ser repensados para

contribuir para a formulacéo dos projetos que serdo revertidos na melhoria da prética.

Os documentos e registros referentes aos programas realizados com o0s
professores devem ser arquivados pelas secretarias para sua avaliagdo e continuidade das
propostas de formacao.Esses documentos e registros sdo parte da histéria das secretarias no
gue se refere a formacdo docente, portanto, sdo importantes para 0s técnicos responsaveis
pela criagdo dos programas, para os formadores e professores avaliarem sua atuagdo e para
0s pesguisadores que dependem desses arquivos parainiciar as pesgquisas que, com certeza,

sempre contribuem pararever e aperfeicoar aspectos importantes.

Enfim, nossa investigagdo buscou responder ao objetivo de descrever e andisar o
modelo de formacdo proposto pelo Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores -
PROFA - tendo em vista os resultados na prética docente. Esperamos que, ao responder a esse
objetivo, a pesquisa possa contribuir aos pesquisadores interessados pela temética, com novas
reflexBes que possam ser levadas em conta na elaboracdo de novos programas, visando a
melhoria da educacéo, a qualidade da formacdo continuada e conseqiientemente a qualidade

nos resultados obtidos na aprendizagem dos alunos.

Ao finalizar esta pesquisa, ndo podemos deixar de pensar, com uma certa
preocupacdo, nos professores de hoje e de amanhd, nos modelos de formacdo que séo
elaborados para eles.As palavras que foram expressas espontareamente pelas professoras

participantes da entrevista séo um alerta para as politicas de formacéo:

Que pena! Sacrificamos os filhos, a familia e o tempo para estudar
e registrar as atividades e agora [...]. tanto investimento pra nao
ter continuidade. SO temos 0 que conseguimos aprender e tentar
sozinhas trazer para os nossos alunos (B5).

Snto falta de acompanhamento do pessoal da SEMED - Antes eu
fazia uma avaliacdo logo no inicio do ano para saber em que nivel
estavam o0s alunos, mas agora o pessoal ndo vem mais, entao
deixel de lado avaliacdo e algumas coisas do programa,
porque ndo tenho ninguém para me ajudar e eles estdo com outra
proposta que nem sei bem direito o que eles querem (A5).
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Ah!! Curso € o que ndo falta. Enquanto a gente faz, eles ficamem
cima, depois nem lembram mais quem fez e quem deu.Dai fazemos
outro e vamos tentando melhorar nosso jeito de dar aula (C3).
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ANEXOS



ANEXO A
Roteiro de entrevista com os professor es for mador es do Programa de alfabetizagao -
PROFA

Nome:
Formacéo:
Tempo de atuacdo no magistério:

Tempo de atuagdo como professora alfabetizadora:

1) Vocé conhece as razfes que levaram a implantacdo do Programa de formacéo de
professores - PROFA?

2) O quefoi apresentado avocé em relacdo ao Programa?

3) Como erasua atuacdo como alfabetizadora antes de participar do Programa?

4) Por que voceé foi convidada para participar como formadora?

5) Vocéjatinha experiéncia como formadora em programa especifico de afabetizacdo?

6) Qua eraasuafuncdo antes de ser formadora?

7) Quais eram suas expectativas ao formar os professores dentro de uma proposta
considerada inovadora?

8) Em que vocé acredita que o PROFA diferencia de outras capacitacOes?Este programa
conseguiu atender aos obj etivos propostos?

9) Vocé percebeu resisténcialou dificuldades por parte dos professores no inicio do
Programa?

10) Quais as dificuldades, impasses e limitagdes encontrados, enquanto alguém que
promove a formagdo docente?

11) Como vocé avalia a execucdo desse programa?

12) Apds o término da capacitagdo ainda ha preocupacdo em avaliar seus reflexos na
prética dos professores participantes?Como?

13) Durante 0 acompanhamento dos professores vocé percebeu algumas mudangas?
Quais?

14) Vocé percebeu mudancas na forma dos professores avaliarem os alunos?Quais?

15) Vocé poderia levantar trés pontos positivos e trés pontos negativos desse Programa?
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ANEXO B

Roteiro de entrevista com os professor es participantes do Programa - PROFA- da
Rede Municipal de Ensino de Campo Grande- M S

Nome:

Formagéo:

Tempo de atuacdo no magistério:

Tempo de atuacdo como professora alfabetizadora:
Série em que esta atuando:

1) Vocé conhece as razdes que levaram a implantagdo do Programa de formacéo de
alfabetizadores - PROFA?

2) Como era sua atuacao como alfabetizadora antes de participar do Programa?

3) Foi de seu desgjo participar do programa ou imposi¢ao da secretaria ou da escola que
Voceé atua?

4) O quefoi apresentado para vocé em relacdo ao Programa?

5) Quais eram suas expectativas em relacdo ao curso e sua pratica?

6) O que voceé pode dizer em relacéo aos objetivos e metodol ogias desse Programa?

7) Vocéjaparticipou de outros programas de formagdo de alfabetizadores? Ha diferencas
no Profa que poderiam ser consideradas como inovadoras?

8) Considerando as experiéncias ja adquiridas em sua prética como alfabetizadora o que
0 Programa acrescentou?

9) Houve modificacfes em sua maneira de afabetizar? Se houve pode listé-las?

10) Vocé percebeu mudancas na aprendizagem de seus alunos apos sua participacéo no
Programa?

11) Houve acompanhamento pelos formadores durante o curso e apds o término do
curso?Como foi 0 acompanhamento?

12) O supervisor pedagdgico de sua escola também participou da formagdo? Como ele
contribuiu para acompanhar seu trabalho?

13) Voceé se sentiu beneficiada participando do Programa? Em que sentido?

14) Em sua avaliagdo o Programa trouxe mudancas significativas para vocé, seus alunos e
a comunidade educativa? (diretores e pais)

15) Houve mudangas em seu processo de avaliar seus alunos? Quais foram?

16) Vocé sentiu dificuldades no decorrer de sua participagdo no Programa? Quais?
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