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RESUMO

O presente trabalho, vinculado a linha de pesquisa “Préticas pedagdgicas e suas
relagbes com a formagdo docente” teve por objetivo investigar a formagdo
continuada do professor afabetizador e verificar de que forma essa formagdo
contribuiu para a mudanca de pratica do professor alfabetizador de REME — Rede
Municipal de Ensino de Corumba — no periodo de 1999 a 2003.A pesquisa foi
desenvolvida em 03 fases: na 12 fase procedeu-se a um levantamento, junto a 60
professores alfabetizadores da REME, através de um questionario cuja finalidade
era tracar o perfil demogréfico dos professores, verificar as concepcdes de
alfabetizacdo educacdo e ensino e caracterizacdo e avaliagdo dos cursos de
formagdo continuada; na 22 fase, concomitante a realizac8o das entrevistas, foram
feitas andlises de documentos da SMEC — Secretaria Municipal de Educacéo e
Cultura e OMEP — Organizacdo Mundial para a Educacdo Pré-Escolar, a fim de
verificar a carga horaria, 0 nUmero de participantes e conteldos dos cursos, no
periodo de 1999 a 2003; na 3 fase foram feitas entrevistas com 06 professores
interlocutores da pesquisa, cujo critério de escolha foi o de pertencer a REME, num
periodo minimo de 05 anos e com participacdo em cursos de formacdo continuada;
observacao nas salas de aula dos professores selecionados, para verificar a relagéo
da teoria desenvolvida nos cursos e a prética de alfabetizagdo dos professores. Os
dados do questionario mostraram que dos professores que ministraram aulas na
alfabetizacdo, a maioria tem idade entre 30 a 49 anos e possuem curso superior. Um
grande percentual de professores acredita que ensinar € transmitir conhecimentos.
As entrevistas e a observagdo da sala de aula apontaram que, quatro dos seis
professores, tém uma prética mais dinamica. Com relagdo a formac&o continuada,
os professores foram unanimes em afirmar que contribuiu para mudar a pr&ica em
sadla de aula, alegaram ainda que os cursos deveriam acontecer pelo menos
quinzenalmente e na escola. Para a maioria dos professores alfabetizar € dominar a
linguagem e transmitir conhecimentos.Comprovou-se que a formagdo continuada
influenciou no desempenho dos professores, mudando a prética da maioria dos
professores.

Palavras — Chave: Alfabetizacdo, formacdo continuada, saberes e competéncia.
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ABSTRACT

This work, linked to a research line “ Pedagogic Practice and its relations with the
professor “ had the objective of investigating the continued formation of the literacy
teacher and verified how this formation contributed for this practical change of this
kind of teachers who work for REME — Municipal net of Education of
Corumb&MS, from 1999 to 2003. The research was developed in 03 phases. The 1%
one was a survey with the 60 literacy teachers of REME through a questionnaire
with the purpose of tracing their demographic profile in order to verify the
conceptions of literacy, educations and teaching of continued formation. The 2
one, concomitant of realization of interviews was an analysis documents of SMEC —
Secretary of Education and Culture (City department) and OMEP — World
Organization for Pre-school Education to verify the schedules, the number of
participants and the contents of the courses. From 1999 to 2003, in the 3%one was a
survey with 06 literacy teachers, of REME for a minimum period of 05 years with
courses of continued formation, observation in the teacher’s classrooms closed to
verify the theoretical and practical relation. After the application of the
guestionnaire, it was evident that most of the teachers who had given literacy
lessons were 30 to 49 years old. Concerning the observation in the classroom, it was
evidenced that the teachers B, D E and F have the most dynamic practice with
relation to the continued formation the teachers were unanimous to confirm that this
information contributed for the quality of education and for the change of practice
in the classroom. They also alleged that the courses should happen at least every 15
days and at school. For most of the interlocutor’s teachers, the literacy teaching
involves dominating the speech and transmitting knowledge. Its was confirmed that
the continued formation influenced the teacher’ s performance, changing the practice
of moste of them.

Key —words: Literacy, continued formation, know ledges and ability.
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INTRODUCAO

As origens do presente estudo, relativo a formagdo continuada do professor
alfabetizador, podem ser buscadas na minha caminhada profissional.

Em 1984, ainda estudante de Pedagogia, prestei concurso publico para
professora do ensino fundamental de 12 a 42 série da Rede Publica Estadual e, sendo
aprovada, comecei minhas atividades de professora no ano seguinte. A escola onde fui
trabalhar ficava na zona urbana, com clientela oriunda da classe média e da classe popular.
As dificuldades foram muitas, pois 0 que aprendera no curso de formacdo inicia ndo foi
suficiente para aplicar em uma sala de aula com 42 alunos, sendo mais da metade com
historico de fracasso escolar. O desafio foi grande, mas superei e, cinco anos depois, passei

aministrar aulas no Curso de Magistério.

Em 1990, compus a primeira equipe docente do CEFAM — Centro Especifico
de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério em Corumba. Foi outro grande desafio

pois, além de ministrar aulas, tive de organizar a capacitacéo dos professores por exigéncia



da proposta do curso CEFAM. No ano seguinte, assumi 0 cargo de Especialista em
Educacdo na Rede Publica Municipal.
Em 1993, j& como Chefe de Nucleo de Pedagogia da Rede Municipa de
Ensino, participel de cursos, seminarios, conferéncias, jornadas escolares que
propiciaram uma maior oportunidade de reflex&o das minhas idéias sobre a formagéo do
professor. Apos muitos estudos, compreendi que o professor faz parte de um processo
socia, politico e econébmico. O que acontece na sociedade reflete na escola, e
conseguentemente, na sala de aula. Aprendi que a escola, aém de fomertar a discusséo

e areflexdo, pode propiciar transformacédo social, ja que a educacdo € um ato politico.

Essa compreensdo e aprendizagem levou-me a refletir sobre em que condicoes
se concretizava a formagdo continuada do professor alfabetizador, umavez que a SMEC —
Secretaria Municipal de Educacdo - proporcionou a participagdo dos professores
afabetizadores da REME — Rede Municipa de Ensino de Corumba - em cursos de
formacdo continuada. Os professores desses cursos de formagdo, na sua maioria,
afirmaram que sua prética modificou apds os cursos e, consequentemente, melhorou a
gualidade de ensno ministrado aos seus aunos. Mas por ocasdo das assessorias
pedagbgicas ministradas nas horas — atividade do professor, quando solicitado pelo
coordenador da escola, tive oportunidade de verificar a atuagdo em sala de aula de alguns
professores que participaram do curso de formacdo continuada e percebi que o discurso do
professor ndo era condizente com sua prética pedagdgica. Era evidente, também, o dilema
gue os professores estavam passando. Muitos questionamentos surgiram: qual € o melhor
método? Devo iniciar pelo afabeto? Como fica o material mimeografado?

Essa constatacdo levou a questionar o professor por ter um discurso que ndo

condiz com a sua prética pedagdgica. Esse dilema, crucial para todos os profissionais que



trabalham com formagdo de professores, motivou a pesquisa aqui relatada. Pretende-se,
com este trabalho, realizar uma pesguisa com 0 proposito de investigar a relagéo entre o
discurso do professor afabetizador e a sua prética, mais especificamente, a relacéo entre a
teoria veiculada nos cursos de formacéo continuada e a prética pedagdgica dos professores
afabetizadores da Rede Municipa de Ensino de Corumba.
Para concretizar tais objetivos, realizel um levantamento junto a SMEC —
Secretaria Municipal de Educacdo de Corumba e junto & OMEP/CORUMBA —
Organizacdo Mundial da Educacdo Pré-Escolar, sobre as capacitacdes oferecidas aos
professores afabetizadores nos anos de 1999 a 2003, como também leituras que

pudessem aprofundar a minha investigagéo.

Houve a necessidade de fazer entrevistas, com o propésito de verificar as
relacOes entre 0 discurso e a prética dos professores. Apos as entrevistas, observe as
salas de aula dos professores envolvidos na pesquisa, para verificar sob quais aspectos o

seu discurso estava incorporado a sua pratica.

Os dados das entrevistas e das observacoes foram tabulados e categorizados,

parafacilitar a visualizacdo e entendimento das respostas.

O proposito desta pesquisa, verificar como os professores de formagéo
continuada modificaram a prética docente encontrar uma justificativa, sobretudo no fato
de que, grande parte dos esforgcos para formar professores ndo tem produzido efeitos
desgjados. Quando os processos de capacitacdo poderiam realmente formar professores

capazes de enfrentar os desafios que a sala de aula apresenta atual mente?

Todo curso de formagéo precisa desenvolver, segundo Saviani “[...] uma

consciéncia da realidade [...] que ir4 atuar e uma fundamentacéo teodrica que lhe



permita uma acao coerente e uma instrumentalizacdo que Ihe permita uma acao eficaz

[..]". (1980, p.90).

A formag&o do professor €, portanto, uma tarefa dificil, pois a sociedade
exige um profissional preparado, técnico, politico e humano e que esteja preocupado em

desenvolver um trabalho coletivo e, por conseqiiéncia, em preparar melhor o cidadéo.

A formacdo continuada objetiva a construcdo de um conhecimento
profissional coletivo, que capacite o professor a refletir sobre a sua prética como

também gjuda-lo a

desenvolver um conhecimento profissional que lhe permitas avaiar a
necessidade potencial e a qualidade da inovagdo educativa que deve ser
introduzida constantemente nas institui¢des; desenvolver habilidades basicas no
ambito das estratégias de ensino em um contexto determinado, do planejamento,
do diagndstico e a avaliagdo; proporcionar competéncias para serem capazes de
modificar as tarefas educativas continuamente em tentativas de adaptagcdo a
diversidade e ao contexto dos alunos; comprometer-se com 0 meio social.
(IMBERNON. 2002; p. 69).

Na tentativa de andisar a tematica da formagdo continuada presente no
problema proposto para esta investigacdo, o trabalho foi estruturado em cinco capitul os,

daformaque sesegue:

Capitulo |I. Referese aos processos de formacdo de professores
afabetizadores, envolvendo o conceito de formacdo; a trgjetdria da formacao inicial do
professor alfabetizador, o conceito de formagdo continuada e a sua importancia para o
desenvolvimento profissional;

Capitulo I1. Analisa a concepcéo de alfabetizacdo e letramento, bem como

0s saberes e competéncias do professor alfabetizador.



Capitulo Il11. Apresenta 0s objetivos e a metodologia da pesquisa,
detalhando o delineamento do trabalho e os procedimentos que foram usados na

construcado da pesquisa.

Capitulo I'V. Descreve os dados obtidos a partir dos questionarios aplicados
aos professores alfabetizadores da Rede Municipal de Ensino, com finalidade de tragar
o perfil demogréafico, conhecer as concepcdes de alfabetizacdo, educacdo e ensino dos
professores, bem como dados sobre a formagdo continuada. Consta, também desse
capitulo, a descricdo das observacOes em sala de aula e das entrevistas com 0s

professores interlocutores da pesquisa.

Capitulo V. Andisa os dados tendo em vista o referencia tedrico sobre a

formacgao de professores e a prética da alfabetizacéo.

Consideracbes Finais — Refere-se a parte conclusiva do trabalho de
pesquisa, com uma breve retrospectiva e propdemse algumas questdes a serem
examinadas no processo do curso de formagdo continuada dos professores

alfabetizadores da Rede Municipa de Ensino de Corumba.



1. OSPROCESSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES

ALFABETIZADORES

Dentre os significados do vocabulo formacdo, registrados no dicionério

Aurélio (2000; p. 328), pode-se depreender que “ € um ato, efeito ou modo de formar,
congtituicdo de caréater” .

Segundo Garcia (1999) a formac&o pode ser entendida como:

Uma func&o social de transmisséo de saberes, de saber — fazer ou de saber — ser
gue se exerce em beneficio do sistema socioecondmico, ou da cultura dominante.
A formagdo pode também ser entendida como processo de desenvolvimento e de
estruturacdo da pessoa que se realiza com o duplo efeito de possibilidades de
aprendizagem, de experiéncias do sujeito. (p. 19).

Nos anos de 1970, a formagdo do professor estava embasada na pedagogia
tecnicista, inspirada na tese da neutralidade cientifica e da racionalidade técnica. Nessa

perspectiva, como afirma Shon (2000).



Um profissional competente estd sempre preocupado com problemas
instrumentais. Ele busca os meios mais adequados para a conquista de fins fixos
e nado-ambiguos [...]. Nessa visdo, a competéncia profissional consiste na
aplicagdo de teorias e técnicas derivadas da pesquisa sistemética
preferencialmente cientifica, a solugdo de problemas instrumentais da prética. (p.

37).

Na década de 1980, com a queda do Regime Militar e com inicio do
Governo Civil apareceram, de forma mais marcante, 0s movimentos sindicas,
religiosos e politicos, reivindicando melhores condi¢cbes de vida, trabalho, salde,
educacdo e outros. 1sso repercutiu na formagdo dos professores, vez que a visdo de
técnico j4 ndo servia para essa realidade, sendo fortemente rejeitada e questionada.
Nessa década, aformacéo do professor tinha o0 compromisso de conscientizé- 1o de que a
funcéo da “ escola estava na transformacédo da realidade social dos seus alunos e de se
ter clareza da necessidade da prética educativa estar associada a uma pratica social

mais global” . (PEREIRA. 2000; p. 27).

A partir dos anos de 1990, o foco da formacdo do professor deslocouse para
a perspectiva do professor reflexivo, que pensa na agdo que se redliza e pensa, também,

sobre essa agéo.

Nessa visdo, reconhecemos como um caso limite as situagdes nas quais é
possivel fazer aplicagdo rotineira das regras e de procedimentos existentes a
situagdes probleméticas especificas. Para além dessas situagdes, regras, teorias e
técnicas conhecidas trabalham em instancias concretas, por intermédio de uma
arte que consiste em uma forma limitada e de reflex@o — na - agdo. E, para aém
destas, reconheceriamos casos de diagndsticos probleméticos nos quais 0s
profissionais ndo apenas seguem as regras da investigacdo, mas também, as
vezes respondem a descobertas surpreendentes através da invencdo imediata de
novas regras [...] o talento artistico profissional é entendido em termos de



reflexdo — na — agdo e cumpre um papel central na descri¢do da competéncia
profissional. (SCHON. 2000; p. 38).

A atvidade do professor, neste sentido, estava ligada a pesguisa e a

socializagdo do conhecimento, como também que articulasse teoria e prética.

Era necessario que o professor fosse preparado para discutir as questdes
sociais, politicas e econdmicas, para contribuir com o desenvolvimento de uma
educacdo de qualidade e caminhar na direcdo do desenvolvimento de sua autonomia.
“Jgnificando a liberdade moral do homem que escolhe os seus principios de acéo
segundo a sua consciéncia e a sua razdo ou como uma condicdo de pessoa ou
coletivamente que a S mesmo impde a lei que obedece” . (MORGADO. 2000; p. 47).
Isso implica que o processo de formagdo de professor precisa ser permanente ao longo
da sua trgjetoria profissional, gjustando as novas exigéncias sociais, vez que a sociedade
contemporanea esta marcada pelos avangos rgpidos no mundo do trabalho, e o da
tecnologia, 0s quais afetam a vida econdmica, politica e cultural do pais, a escola e 0

exercicio profissional da docéncia.

Novas experiéncias pedem um novo professor capaz de ajustar sua didética as
novas realidades da sociedade de conhecimento, do auno, do meio de
comunicacdo. O novo professor precisard, no minimo, de adquirir soélida cultura
geral, capacidade de aprender a aprender, competéncia para saber agir na sala de
aula, habilidades comunicativas, dominio de linguagem informal, habilidades de
articular com amidia e multimidia. (LIBANEO. 2000; p. 16).



A formac&o, por ser um processo de desenvolvimento de cada professor ao
longo de sua trgjetoria profissional, deve proporcionar subsidios, para que ele préprio
elabore teorias calcadas na criatividade, reflexdo e trabalho em equipe, uma vez que
constituem um aprendizado continuo e cumulativo.

Segundo Garcia (1999):

A formacg&o de professor € a area de conhecimento, investigacdo e de propostas
tedricas e praticas que [...] estuda os processos através dos quais os professores
[...] seimplicam individual mente ou em equipe, em experiéncia de aprendizagem
através dos quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposic¢des, e que Ihes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento
do seu ensino, do curriculo e da escola, com objectivo de melhorar a qualidade
da educac&o que os alunos recebem. (p. 26).

Segundo Imbernon (2000), o processo de formacdo do professor deve
estabel ecer estratégias de pensamentos, percepcdes e, também, preparar o professor para

enfrentar situagdes concretas em sala de aula.

Trata-se de formar um professor como um profissional prético — reflexivo que se
defronta com situacdes de incertezas, contextualizadas e Unicas, que recorre a
investigagdo como uma forma de decidir, de intervir praticamente em tais
situagdes, que fez emergir novos discursos tedricos e concepgdes alternativas de

formacéo. (p. 39).

Assim, o professor deve ser formado na perspectiva do agente socia, que
trabalhe em direcdo de uma educacdo critica e emancipadora, construindo saberes
multiplos, contextualizados e interdisciplinares. “ Nesse sentido, cabe ao professor,
juntamente com o aluno, construir categorias de analise que Ihes permitam aprender as
dimensdes epistemol 6gicas e metodol bgicas presentes na relacdo pedagogica” . (VEIGA.

2002; p. 140).



A formagdo do professor deve contemplar a relacdo diaética entre a teoria e
prética. Paratanto, € preciso que areferida formacao possibilite ao professor reflexéo sobre
0 que faz e que compreenda os processos da docéncia. Sendo assim, a pesquisa deve ser
proporcionada em todo o processo de formacdo, tanto a inicial quanto a continuada.
Tornouse, portanto, uma necessidade transformar a escola em um campo de investigagéo,
congtituindo uma rede de colaboradores do processo educacional da escola. Sem a
pesquisa, resta ao professor simplesmente aplicar técnicas e métodos, reproduzindo e
transmitindo conhecimentos. Proporcionar a pesquisa na formagdo do professor € colaborar
para que ele construa seu projeto de trabalho, elaborando textos proprios, investindo na
inovacio da sua prética. E importante que o professor elabore seu proprio material de
trabalho, avaliando-o constantemente e refazendo-o, quando necessario. A pesquisa
contribui para que o professor tenha “ atitude criativa; elaboracéo propria com condicéo
profissional iniludivel; capacidade de teorizar a pratica; construcdo na escola, de
didaticas produtivas capazes de promover no aluno a condicdo de sujeito histérico”.
(DEMO. 1992; p. 26).

Esperase atualmente que o docente saiba tomar decisdes, governar a sua vida
profissional e 0 seu processo de formagao para a participagao coletiva. Segundo Imbernon,
(2002; p.24) “Os docentes precisam desenvolver capacidades de aprendizagem de
relacdes, de convivéncia, da cultura do contexto e da interacdo de cada pessoa e resto do
grupo’. A profissdo docente precisa ter praticas coletivas, colaborativas, pelas quais 0s
profissionais aprendam um com o outro, analisando diferentes préticas, refletindo sobre a
educacéo e a realidade social. O trabalho em conjunto faz com que toda a equipe cresca,
umavez que leva a compartilhar informagdes e a buscar solugdes, pois, em uma sociedade

democratica, € importante formar professores “na mudanca e para a mudanca” (Idem; p.



60) como forma de construir aprendizagem compartilhada. Sendo assim, o professor
precisa adaptar aprender a conviver com as transformages e dar conta de que a mudanca é
apaavra de ordem do novo século, pois se exige do professor um aprofundamento teorico,
capacidade operativa e propositiva, ética para poder lidar com a diversidade que ocorre
dentro de sua propria pratica, isto € precisase de que o professor desenvolva as
capacidades reflexivas, questionadoras e investigadoras.

Nesse contexto, a formagao pode assumir papel importante transformando-se
em possibilidade de criar espago para participacéo e reflexdo, contribuindo para a melhoria
do trabalho pedagdgico, pois, ao repensar e rever a propria prética, o professor pode

produzir uma

[...] teorizagdo que acabard desencadeando a construcdo da identidade
profissional do educador, [...] que se revela no fazer pedagdgico de forma
coletiva, com objetivos e metas expressos em projetos educacionais. Esses
projetos sdo uma percepcdo da realidade com indicativos de transformacgéo, de
busca, de construgdo de uma escola que aceita ser democrética, sem excluir, que
sabe adotar teorias reveladas, em préticas educacionais. Verdadeiramente
libertadora. (ZUCHETTO. 2001; p.68).

1.1 A TRAJETORIA DA FORMACAO DO PROFESSOR DAS SERIES INICIAIS NO

BRASIL

Numa retrospectiva historica mais distante e com apoio na legislacdo, deve-se
considerar, na formac&o de professores afabetizadores em nivel médio e superior, que as

primeiras expressdes em relacdo a necessidade de formacéo do professor nivel médio no



Brasil, passou a exigtir, apos a elaboracdo, por Januério Cunha, do projeto apresentado ao
Parlamento em 1826, tornando Lei e Outorgada por D. Pedro I, no dia 15 de outubro de
1827. Esse ato foi um marco na Educagdo do Império e serviu de principa referéncia para
os docentes do primério e gindsio nas provincias. Em seu Artigo 1°, dizia que: “Em todas
as cidades, vilas e lugares mais populosos, havera as escolas de primeiras letras que
forem necessérias”. As escolas de primeiras letras foram criadas, porém poucas e, segundo
Ribeiro (2000; p. 49), com objetivo, contelido e metodologia muito limitados. Uma vez
gque a carreira ndo era atrativa, pucos professores eram preparados, ndo havia um
aprimoramento constante e ndo eram amparados profissiona mente.

A Le de 15 de outubro de 1827 determinou que as Escolas de Primeiras
Letras deveriam ensinar, para 0s meninos, a leitura, a escrita, as quatro operacoes de
clculo, as nogcdes gerais de geometria prética, a gramatica portuguesa e a doutrina
catdlica. As meninas da camada superior e média ndo tinham necessidade de aprender a
geometria, porém eramlhes ensinadas as prendas do lar, ou sga, bordar, costurar,
cozinhar, etc. Para as meninas das camadas inferiores nem se cogitava a instrugéo.

Embora a Lei 15 de outubro de 1827 tenha feito mencdo a necessidade de
formacdo do professor, ndo responsabilizou o estado em relacdo a referida formacéo,

quando afirma no seu Artigo 5°, que:

Caso o professor ndo tivesse instrucdo do ensino elementar, deveria buscéa-la em
um curto espago de tempo, arcando com as despesas. Para as escolas do Ensino
muUtuo se aplicardo os edificios, que couberem como a suficiéncia nos lugares
delas, arranjando-se com os utensilios necessarios a custa da Fazenda Plblica e
0s professores que nao tivessem a necessdria instrucdo deste ensino, irdo instruir-
se em curto prazo e a custa dos seus ordenados nas escolas das capitais.

(ANEXO I; p. 163).



A Constituicgo Imperial sofre ateracdo por forcada Lel N° 16 de 12/08/1834,
incorporada como Ato Adicional de Diogo Feijo, que estabeleceu as competéncias das

Provincias paralegidar:

[...] sobre a instrucdo publica e estabelecimentos proprios a promové-la, ndo
compreendendo as faculdades de medicinas, os cursos juridicos, académicos
atualmente existentes e outros quaisquer estabel ecimentos de instrugdo que para
o futuro forem criados por lei geral. (Art. 10, § 2°) (COSTA. 2002; p.23).

Segundo Osorio (2003), “o Governo chegou a conclusdo de que uma boa

formacédo do professor era essencial e determinante para o desenvolvimento do pais’ . (p.

63). O problema é que ndo existiainstituicdo que trabal hasse com a formagéo do professor.

Sendo assim, 0 governo ingtituiu, entdo, a criagdo de escolas normais, sob a

responsabilidade das provincias. A primeira foi criada em Niteréi em 1835, ap6s na Bahia

em 1836, Ceara em 1845 e S0 Paulo em 1846. A expansdo das escolas normais foi muito
lenta, segundo Romanelli (1998; p. 73) 0 que ocorreu somente no periodo Republicano.

O ato acabou descentralizando o ensino e eliminou a atuagdo do governo

central, que se responsabilizou somente pelo ensino superior e se omitiu quanto a oferta

da Escola Normal em nivel médio, para formar professores.

O ato Adicional de 12/08/1834, [...] descentraliza organizagdo e administragdo
do ensino elementar secundério, passando-os unicamente & competéncia da
provincia [...]. Certamente, ndo foi a simples atribuicdo de competéncias as
Assembléias provinciais a causa do insuficiente desenvolvimento da educagdo
durante o Império, mas atotal e completa omisséo do governo central em matéria
deinstrucdo publicaforadacapital. (TANURI. 1969; p. 10).



O ao adiciona foi um golpe para a formacdo do professor, porque as
provincias necessitavam de apoio do governo central, e, sozinhas, ndo tinham condicéo
de oferecer a educacéo e, consequentemente, esta ficou deficiente e desarticulada em
todo o Império. As provincias foram obrigadas a assumir a instru¢do priméria, sem

apresentar condicOes sociais e financeiras para organiza- la

A década de 1850 é apontada por Ribeiro (2000; p. 54) como uma época de
véarias realizagOes e acel eradas mudancas, devido ao crescimento econdmico e conciliagbes
dos partidos, restritas, em sua maioria, @ Municipio da Corte. O pais passava de uma
sociedade rural agréria para urbana agricola comercial, uma exigéncia do Capitalismo
internacional que “requer o desenvolvimento do mercado capitalista competitivo nos
paises periféricos como condicdo de sua propria expansao” . (RIBEIRO. 2000; p. 53).

Com relagdo a educacdo, essa década se iniciou com a promulgacéo do Decreto
N. ©1331. Essa Le de 17 de fevereiro de 1850, baixada por Luiz Pereira de Couto Ferraz,
determinava a obrigatoriedade de ensino primario, mas, ndo foi colocada em prética
“porgue as condicdes econdmicas apresentavam um pais sem condicdes reais de instalar
escolas primarias e muito menos de formar seus professores” (BRZEZINSKI. 1987; p.19).
Em conseqiiéncia, a implantacdo das escolas normais em nivel médio trouxe uma melhora,
embora ndo suficiente, para a educagdo no Brasil, porque o curriculo contemplava muitas
disciplinas de carédter tedrico, oportunizando poucas aulas praticas.

A escola normal era procurada por alguns, por ser considerada fécil e atraiu
aunos que ndo eram propensos aos estudos e por outros que estavam interessados em
ingressar no ensino superior. A escola norma era somente um trampolim para outras
aspiragdes, pois os alunos ndo tinham nenhuma intengdo de se tornarem professores.

Segundo Werebe (1996) o maior problema da escola normal eraaclientela.



As caracteristicas da clientela do ensino normal, no tocante aos seus interesses e
0 conseguente desvio das suas finalidades substantivas, constituem, [...] o mais
sério problema para a formagéo adequada do corpo docente qualificado para o
ensino primario.

Com a proclamacéo da Republica e a repercusséo das idéias positivistas,
surgiu a Reforma Benjamin Constant, no ano de 1891, que pregava a liberdade e a
laicidade de ensino, bem como a gratuidade da escola priméria. Em relacéo a escola
normal, a reforma cria um “ curriculo comtodas as ciéncias da classificacdo de Augusto
Conte, excluindo materiais de culturas profissionais reduzindo a formacgéo técnica de
futuros professores a estagio” . (TANURI. 1969; p.28). A Reforma Benjamim Constant
primava por ensino enciclopédico e cientifico. No entanto, a reforma néo se efetivou,

por causa da extin¢do do Ministério da Instrucéo.

Na década de 1920 ocorreram mudangas na estrutura econdmica do pais. O
Brasil sentia necessidade de se firmar como um pais independente. A Industrializacéo
crescia, era necessario preparar mao-de-obra especializada para atender as industrias,
aumentando, assim, a demanda da escolarizagdo, 0 que levou a expansdo da rede
publica e a propria redefinicdo do papel da escola. Nesse mesmo periodo, 0 ensino
primério sofreu mudancas ocasionadas por fatores de ordem econdmica, social e de
cunho ideoldgico marcado por grande agitacdo politica - tenentismo, modernismo,

patriotismo.

A industrializagdo acentuou-se gerando uma nova classe social “ expressa
no fortalecimento de um pequeno proletariado urbano e no alargamento da classe

média” (LELIS. 1993; p. 38), a qua sentiu a necessidade da escola, atribuindo-Ihe um



papel mais amplo, devido as novas condicdes de vida e de trabalho nos centros urbanos.
Indiretamente essas mudancas atingiram a escola normal, uma vez que era ela que
formava os professores. Sendo assim, precisava ser revista e modificada, pois o
professor era fundamental para o pleno éxito danova escola. “ O ensino primario vale o

gue valem os seus professores e o valor destes estara, necessariamente, em funcao do

ensino normal” . (NAGLE. 1974, p. 218).

A escola normal, nesta década, passa a ser profissionalizante com incluséo
de disciplinas como Fisiologia Humana, Anatomia, Sociologia, Pedagogia, Historia da

Educacéo e Psicologia.

Contudo, continuava a manter o estilo tradicional, uma vez que ainda

predominava a formac&o geral do tipo propedéutica, com objetivo de dar cultura geral.

Em 1931, a Reforma de Francisco Campos, Ministro da Educacéo e Salde,
eliminou do curriculo da escola normal as disciplinas de cardter gera e ficou
exclusvamente com a do ramo pedagogico, por ndo achar necessaria a formacéo
humanistica dos professores. A énfase foi deslocada para a metodologia, 0 ensinar era
mais importante do que o porqué ensinar. Defendia-se a vocacdo para 0 magistério,

idéia que estava ligada ao fato de que para ensinar era preciso gostar muito de crianca.

Através do Decreto N° 8530, de 02 de janeiro de 1946, na gestdo do
Ministro Gustavo Capanema, foi criada a Lei Orgéanica do Ensino Normal, partindo do
pressuposto de que o ensino normal fazia parte do ensino profissional e era um ramo do
ciclo secundario. Pela primeira vez, a Unido, no que se refere a formagdo de
professores, determinou diretrizes gerais para todo o pais. A Lei dividiu o Ensino

Normal em doisciclos. O 1°, ciclo regente e 0 2°, ciclo de professores. O 1°ciclo erade



4 anos para formacéo de regentes do ensino primério, articulado com a escola primariae
era ministrado em escolas normais regionais. O 2° ciclo era de 3 anos para formar

professores primérios articulado com o ginasio e era ministrado em escolas normais.

Além de fixar as Diretrizes, a Lei Organica tragou normas para a sua
implantacdo. “ O curriculo fixado era composto de disciplinas de caréater geral, dando
énfase em matérias técnicas pedagdgicas e Unicas em todo o pais’. (LELIS. 1993; p.

40).

A Le Organica do Ensino Normal ndo trouxe grandes mudangas, apenas
ratificou um tipo de ensino que ja era adotado em aguns Estados. A Le impediu a
implantagdo de curso normal com modelo diferenciado; uniformizou o atendimento, ndo
permitindo acdo individualizada e nem pessoas maiores de 25 anos cursando o Ensino
Normal. Para Romanelli (1998; p. 165), “nédo se compreende uma exigéncia dessa
ordem em um pais em que a maioria do pessoal empregado no magistério primario de
entdo, estava desqualificado para a funcdo e pertencia a uma faixa etaria que excedia
esse limite”. A Lei foi revogada com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 01 de
setembro de 1946, a qual incumbia o Estado e o Distrito Federal de criarem 0s seus
sistemas. Cada Estado poderia elaborar as suas Leis de criagdo e oferta do ensino

normal, pondo fim a centralizagdo, outorgada pela Lei Organica do ensino normal.

Segundo Werebe (1996; p. 117), em 1956, no Brasil, 25% das professoras
SO possuiam instrucdo primaria; 16% haviam concluido o curso de nivel médio e 59%
eram normalistas. O salario era baixo, visto que um grande nimero de professores ndo
tinha o curso normal, portanto ndo reclamava da remuneracéo. Este fato levou os
professores normalistas a desistirem da profisso e buscar outras mais valorizadas

socialmente. A situagdo sO se modificou quando o Ministro da Educacdo, Clemente



Mariani, instituiu uma comisséo de educadores com a finalidade de propor uma reforma
geral da educacdo, cumprindo o disposto na constituicdo de 1946, que atribuiaa Unido a
competéncia de legislar sobre as Diretrizes e Base da Educacdo. Somente 15 anos ap0os
a ingtituicdo da comissdo € que foi promulgada a Lei de Diretrizes e Base da Educacéo,

Le n° 4024, de 20 de abril de 1961.

Essa Lel, em seu artigo 34, equiparou o Curso Normal a outros cursos de
nivel médio. “ Art. 34. O Ensino Médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e 0
colegial, e abrangerd, entre outros, os cursos secundarios, técnicos e de formacéo de
professores para 0 ensino primario e préprimario” .(LDB. 4024/61). Por outro lado,
excluiu muitos professores sem titulagdo e ndo apresentou qualquer proposta para a
formacao inicial em servico, “ abrindo apenas a possibilidade de exames de suficiéncia
a serem realizados em escolas oficiais, credenciada para isso pelo respectivo Conselho

Estadual de Educacéao” . (SALGADO. 2000; p. 15).

A Lei de Diretrizes e Base 4024/61 continha o principio escolanovista que
propunha a valorizacdo da crianca. A escola nova trazia a idéia de que a ingtituicdo
escolar deveria preparar 0 aduno para a vida, pois 0 ensino deveria partir da acéo,

experimentacdo, da experiéncia de vida e de resolucdes de problemas.

A escola nova era essencialmente pragmatica, instrumentalista, ndo levava
em conta as realidades sociais, econdmicas e politica da sociedade. A solucdo dos
problemas da educacdo ficava restrita & escola. A escola nova “ nao é critica e nem
revolucionaria, mas se reveste de uma importancia social quando recoloca em causa 0s
modelos sociais tradicionais e reafirma o valor, a dignidade e os direitos do ser

humano” . (VEIGA. 1989; p. 51).



Embora a Lel 4024/61 possibilitou aos sistemas a implantacdo do curso
norma com modelos diferenciados, 0s mesmos continuaram €litistas e

instrumentalistas, mantendo seu carater pragmatico.

A Lei 5692/71, promulgada em 11 de agosto de 1971, conferiu a Escola
Normal um status de curso profissionalizante e transformou o curso de formagdo de
professores de 12 a 42 série, em habilitacdo para 0 magistério. De acordo com o Art. 30,
§ 1° da LDB 5692/71, o curso normal, em nivel de 2° grau, compreendia duas
modalidades, uma com trés anos de duracdo, habilitando para o magistério de 1° grau —
12 a 4@ série, e a outra com quatro anos de duracdo, podendo o Ultimo ano se constituir
de estudos adicionais, tornando-os habilitados para atuar de 12 a 62 série do ensino de 1°

graul.

A Lei 5692/71 trouxe uma nova estrutura para 0 Ensino Normal e preparou
o professor de 12 a 42 série para trabahar por atividades, isto €, os contelidos a serem
aprendidos pelos alunos deveriam partir da realidade dos alunos, ser vivenciado por
eles, através de jogos e brincadeiras, ndo havendo a necessidade de sistematizacéo. Nas
séries de 5% a 8% o conteldo a ser aprendido deveria ser trabalhado como “area de
estudos” ou sgja, os contetidos deveriam ser vivenciados e, apds, sistematizados pelos
préprios aunos. E no 2° grau, o professor deveria imprimir ao ensino dos contetidos e
aprendizagem dos alunos a caracteristicas de disciplina, portanto, o carédter de
sistematizacdo légica - cientifica. De acordo com o prescrito no Artigo 29 da Lei

5692/71.

A formagdo de professor [...] para o ensino de 1° e 2° graus [...] gjustando-se as
diferencas culturais de cada regido do pais, e com orientacdo que atenda aos
objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, area de
estudo ou atividade e as fases de desenvolvimento dos educandos. (LDB
5692/71).



Essa Lei apresentava influéncias da psicologia behaviorista experimental.
Nela, o professor era visto como um técnico, uma vez que a maioria dos estudos
privilegiava essa dimensdo na formag&o do professor. “ O professor era concebido como
organizador dos componentes do processo ensino — aprendizagem que deveriam ser
rigorosamente plangados para garantir os resultados instrucionais altamente

eficientes’ . (PEREIRA. 2000; p.16).

Segundo Lelis (1993), a formacdo do professor, em conseqiéncia, era
meramente técnica. Esse modelo de formagéo - racionalidade técnica - era definido em
funcdo dos conhecimentos que deveriam ser verificados pelo professor ao final do
processo de ensino, revelando os objetivos politicos subjacentes e defendidos pelos
militares que estavam no poder. Em consequiéncia, nesse periodo, o curso de formacéo
do professor dava grande énfase ao planejamento, por meio do qual era exigido do
futuro professor explicitacdo exaustiva dos objetivos especificos e, para isso, 0 dominio
e escolha de verbos rigorosamente adequados a0 desgjado pelo sistema a serem

registrado no plano de ensino.

Onze anos apos a aprovacdo da LDB 5692/71, foi gorovada a Lei 7044/82,
gue eliminou a obrigatoriedade do ensino profissionalizante e substituiu a “qualificacéo
paratrabalho” exigida pela5692/71, “ pela preparacéo para o trabalho” . Essa nova Lei
demonstrou a sociedade a impossibilidade de, na escola, conseguir-se a
profissionalizac8o obrigatdria para 0 ensino de 2° grau vez que, ndo se tem condigdes
de preparar 0 aluno para atuar no mercado de trabalho. Em regras da exigéncia legal,
também, ndo se preparou 0 aluno para a continuidade de estudos, poisaguns contetidos

ndo foram aprofundados. Segundo Xavier (1994; p. 253), os ensinos profissionalizantes,



trazidos pela Lei 5692/71, desorganizaram o ensino publico, atingindo os cursos

normais e levando-os a decadéncia por toda a década de 1980.

Muitas tentativas de reergué-los foram feitas, e entre essas, estd a criagdo do
Centro de Formacdo Especifica do Magistério (CEFAM) nos anos 80 pelo MEC
(Ministério da Educacdo), apés vérias reunides e estudos. O projeto surgiu da
“necessidade de repensar a estrutura e o funcionamento do curso, de forma a
superarem-se 0s problemas constatados na Habilitacdo do Magistério” . (PIMENTA.
1994; p. 127). O Centro de Formagdo Especifica do Magistério (CEFAM) surgiu

visando as seguintes competéncias:

| — Assegurar a formagdo bésica comum, garantindo a especificidade do Curso
de2°grau|..];

Il — Definir e adequar propostas pedagégicas para 0s cursos de 2° grau —
Habilitacdo Especifica parao Magistério de 12 a 42 série|...];

Il — Formar cientificamente, tecnologicamente e profissionalmente os alunos do
magistério para o exercicio da profissao professor [...];

IV — Incentivar pesquisas, discusses e estudos relativos a questdes educacionais
[...]. (SILVA; 1996; p. 241).

O Centro de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério foi uma inovacao,
pois a sua proposta era justamente ndo s6 melhorar o nivel de formag&o dos professores
dapré-escola e da 12 a 42 série do Ensino de 1° grau, como também capacitar em servico

os professores da rede publica, através de oficinas, seminarios e mini-cursos.

O CEFAM reorganizou o curriculo, aumentando a duragéo do curso de trés
para quatro anos, com funcionamento integral, contendo as disciplinas de formacéo
gera e profissionalizante. A carga hor&ria total do curso era de 5.184 horas com as
seguintes disciplinas. Lingua Portuguesa; Filosofia da Educacéo; Psicologia da

Educacdo; Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau; Histéria da Educacéo;



Sociologia da Educacdo; Fisica; Quimica; Matemética; Biologia e Programa de Salde;
Educacdo Artistica; Educacéo Fisica; Didatica do ensino do Pré Escolar a 4° série do 1°
Grau; Literatura; Lingua Estrangeira Moderna; Ensino Religioso e Estégio
Supervisionado. O CEFAM defendia o principio de articulagdo entre as disciplinas de
formacéo gera e profissonalizante, ou sgja, os futuros professores deveriam ter boa
formacéo sobre os contelidos de cada disciplina, mas também dominar metodologias de

ensino especificas a cada area de conhecimento.

O professor, para ministrar aula no CEFAM, era submetido a um processo
de selecdo feita pela direcdo e equipe técnica da escola, contendo: andlise de curriculo e
entrevista. Os alunos também passavam por um processo de selecdo, sendo que na
primeira fase eram entrevistados pela equipe técnica e, na segunda fase, eram

submetidos a provas de portugués e redacéo.

A proposta pedagogica do CEFAM visava a melhoria da formacéo dos
professores de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental 12 a 42 séries e oportunizava a

formacdo em servico dos professores da Rede Publica.

Segundo Leite (1994), o CEFAM trouxe melhoras para o trabalho do
professor, e contribuiu para aperfeicoar a qualificacdo profissional dos mesmos. O
CEFAM foi gradativamente desativado no Brasil. Em Mato Grosso do Sul, a
desativacdo efetivouse a partir do ano de 2000. A desativacdo foi motivada pela
aprovacdo da L.D.B 9394/96, que estipulou um prazo para que os sistemas pudessem
adaptar-se a referida Legislacdo com relagdo a contratacdo de novos professores para

atuar nas escolas de Educacdo Bésica.



A aprovacdo da LDB 9394/96 resultou de inimeras pressdes e apenas em parte
contempla as demandas dos educadores, no que se refere a formagdo de professores das
séries iniciais, em obediéncia ao Artigo 22 Inciso XXIV, da Congtituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988. Revogando a Lel 5692/71, que vigiu durante 25 anos, a nova
LDB trouxe em seu bojo a flexibilidade, a descentralizacéo e a incumbéncia de que cada

municipio deveria criar seu préprio sistema municipal de ensino.

A flexibilidade é um dos principais mecanismos da Lei, fundada no principio de
autonomia escolar. Favorece a insercdo da populagdo nos programas de
escolarizagdo bésica. Exige regulamentacdo dos sistemas para assegurar a
gualidade do ensino. (PRASEM. 1999; p.16).

A formagdo em nivel superior, segundo o Artigo 62 da L.D.B 9394/96,
podera ocorrer em Universidade ou nos Institutos Superiores de Educacdo. Dessa forma,
ratificou um pensamento j& existente no inicio do século XX, com relacdo a formagéo
de professores em niveis mais elevados de ensino. A referida Lei levou em conta a
diversidade e a desigualdade regional do Brasil, admitindo a preparacéo do professor de
Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental tanto em nivel médio,

guanto em nivel superior.

O Curso de Pedagogia foi aiado no Brasil em 1939 com o proposito de
formar técnicos em educacdo; torn&los especiaista para desenvolver atividades de
inspecao, supervisdo, orientacdo e administracdo, e também professores, através da
licenciatura, que os habilitava a ministrar aulas no curso normal. O esquema do curso
era 3 + 1, ou sga, em trés anos o auno torna-se-ia bacharel e, com mais um ano de

licenciatura, professor.



Esse esquema foi referendado por uma nova regulamentacéo através do
Parecer 251/1962, do Conselho Valnir Chagas, que tinha o propésito de reformular o

curso de pedagogia.

Esse parecer estabeleceu um curriculo minimo no curso de formagdo de
pedagogo e ampliou para 04 anos de duragdo, visando extinguir o esquema 3+1,
com a eliminacdo do Bacharelado e permanéncia apenas de licenciatura [...]. O
curso de pedagogia, até 1969, continuou com essa configuragdo, quando houve
mudancas substantivas no 16cus préprio de formagdo de professores, marcado
pelo advento de lei da Reforma Universitaria, Lei n° 5540/68. (BRZEZINSKI.
1999; p. 90).

Uma nova estruturagdo curricular do curso de pedagogia foi definida pelo
Parecer n° 252/1969, de Vanir Chagas, que fragmentou o trabalho do professor,
organizando o curso de Pedagogia em varias habilitacbes. Uma delas era preparar
professores para atuarem na 12 a 42 séries, embora o curriculo das Licenciaturas ndo

contemplava contetidos do curso primério.

Certamente, os licenciados aprendiam esses contelidos por encanto, ou talvez, na
prética, se o futuro bacharel ja fosse professor primério. Essa estruturagdo de
curso da pedagogia facilitou a adocéo da premissa quem pode o mais, pode 0
menos, isto &, se os licenciados em pedagogia estavam habilitados a formar
professores de professores primério, por osmose adquiririam o dominio dos
conteddos do curso primério. (BRZEZINSKI; 1999; p. 45).

Na década de 1980, a partir do movimento nacional, buscou-se uma nova
identidade para o curso de pedagogia, ou seja, 0 curso deveria cumprir uma destinagdo
prética — formar professor para uma sociedade concreta; e tedrica — formar professor

critico com conhecimentos sobre a ciéncia da educacéo.



Nos anos de 1990, o curso de Pedagogia tinha por desafio a superacdo da
dicotomiateoria e pratica, na construcdo da identidade do professor, buscando um trabalho
coletivo e interdisciplinar.

Atuamente, esta havendo debates em torno do curso de pedagogia e com
posicbes contrérias, pois a ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacéo) defende a idéia de que os cursos de Pedagogia destinam-se a
formacdo dos professores de 12 a 42 série, isto €, a docéncia como base da formacéo de
todo o educador, ou sga, a docéncia constitui a base da identidade profissional do
educador. JA um grupo de educadores afirma que as idéias defendidas pela ANFOPE
trazem algumas consequiéncias como:

Descaracterizacdo do campo tedrico — investigativo da pedagogia;
Eliminacdo / descaracterizacdo da formacéo de especialistas;
Segregacdo do processo de formagédo de professores de 12 a 42 série

em relacdo as demais disciplinas.

Para acirrar o debate, 0 Conselho Nacional de Educacéo (CNE) elaborou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 curso de graduacdo de Pedagogia, ainda ndo
aprovada, defendendo a idéia de que o curso de Pedagogia destina-se a formacéo de
docentes para a formagdo basica, habilitando os professores para ministrarem aulas na
Educacéo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental. O curso também podera
formar Bacharel em Pedagogia, porém, sO seré permitido aos professores que concluirem a
Licenciatura. As Diretrizes também admitem, caso a instituicdo tenha interesse,

transformar o curso Normal Superior em Pedagogia.



A Le n° 9394/96 autorizou apenas duas instituicbes para promoverem a
formacdo dos professores da Educacéo Basica no Brasil: as Universidades e os Institutos
Superiores de Educagdo. O Parecer CNE — CP n° 113/99 defendia os Institutos como
centros formadores, disseminadores, sistematizadores e produtores de conhecimento
referente ao processo de ensino e de aprendizagem e a educacdo escolar como um todo
destinado a promover aformacéo geral dos futuros professores da Educacéo Basica. Ainda
de acordo com o referido Parecer, os Institutos Superiores de Educacéo poderdo prover:

Curso Normal para aformagéo de professores de Educagéo I nfantil;

Curso Normal Superior para formagdo de professores para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental;

Curso de Licenciatura, destinados a formacéo de docente dos anos
finais do Ensino Fundamental e Médio;

Programa de formagdo pedagogica para portadores de cur so superior;

Programa de formac&o continuada;

Cursos de Pés-Graduacdo de carater profissional.

Os professores habilitados nestes Institutos deveriam dominar conhecimentos,
contetidos relacionados a érea de sua atuagdo, bem como serem capazes de refletir sobre a
sua prética, buscando aprimoramento constante. Para tanto, seria necessario observar na

formagéo de seus alunos:

A articulagdo entre teoria e prética, valorizando o exercicio de docéncia,
articulagdo entre éreas de conhecimento ou disciplina; aproveitamento da
formacdo e experiéncias anteriores em institutos de ensino e na pratica
profissional; ampliacdo dos horizontes culturais e o desenvolvimento da
sensibilidade para a transformagéo do mundo contemporaneo. (KULLOK. 2000;
p. 35).



Atualmente, a questdo da pedagogia e da formagéo inicial e continuada dos
professores ainda continua sendo debatida, deixando evidente que a questdo da qualidade
da educacéo sempre esteve presente, desde a criagdo das escolas normais, e a preocupacéo
com a preparacdo dos professores nos graus mais elevados de ensino.

Formar professor € uma tarefa complexa, uma vez que a escola sempre esteve
ligada a um projeto de dominac&o e surgiu com a finalidade de disciplinar e reproduzir. O
professor era formado para entender a |6gica do mercado, pois, para ser professor, bastava
ter boa vontade e gostar de crianga. A profissdo docente estava ligada a idéia de
sacerdacio. A partir dos anos de 1970, esta postura foi duramente criticada, fazendo com
que o foco de formacdo do professor fosse deslocado para 0 preparo técnico, isto €, a
formacao de professor buscando a sua identidade. Para Gasparin (1994) “ a docéncia ainda
que revestida de sublimidade, torna-se cada vez menos um sacerdécio, uma doacéao e
passa a ser, gradativamente, uma profissdo, como tantas outras, fruto de um momento
histérico” . (p. 14).

Presenciamos, na formagéo inicial do professor que vem sendo reproduzido na
formagao continuada, um modelo académico, com pouca qualidade de agquisicdo de saberes
cientificos, sem articulagdo entre teoria e pratica, ensino — pesquisa, cuja prética € vista
como um mero espaco de aplicagdo de conhecimentos tedricos, sem um estatuto

epistemol 6gico proprio, ou sga

Que reconhece a docéncia como um campo de conhecimento especifico
configurado em quatro grandes conjuntos, a saber: contelido das diversas areas
do saber e do ensino [..]; conteldo didatico-pedagdgico [...], conteldo
relacionado ao saberes pedagdgicos mais amplos [...]; conteldos ligados &
explicacdo do sentido da existéncia humana. (LIBANEO; PIMENTA. 1999; p.
60).



Sendo assim, torna-se necessaria uma mudanca nos model os de formacao dos
referidos cursos. Esta mudanca esta relacionada a articulacéo entre teoria e prética, isto €,
que se aprenda e reflita sobre a Ultima, e que o professor sgja formado através de uma
“prética coletiva de cidaddo (&) solitario (a) para cidaddo (4) solidario (a), que
desenvolva a escuta, a tolerancia e o respeito como o (a) outro (a) — o igual e, sobretudo,
com o diferente; que sgja capaz de construir sua identidade profissional buscando superar
a suposta neutralidade[...]”. (LIMA e GOMES. 2002; p. 181).

E importante, também, que os sistemas de ensino valorizem o trabalho do
professor oportunizando a eles ndo sO a oferta de cursos de formag&o continuada, como

também planos de cargos e salarios com remuneracéo condigna e condicdes de trabal ho.

1.2 — OS PROCESSOS DE FORMACAO CONTINUADA

A formagdo inicial proporciona uma base prévia ao exercicio da atividade
docente e fornece, ao futuro professor, uma bagagem cientifica, cultural, socia e
pedagdgica para o exercicio profissional. Ja a formagao continuada prossegue ao longo da
carreira do professor e € um processo que se desenvolve permanentemente, no exercicio de
sua prética docente e que reflete sobre a acdo que realiza, em seu cotidiano, unindo o saber
e 0 ndo saber, contribuindo, assim, para melhoria da prética docente e, conseqlientemente
daescola

Para Fusari e Rios, a formagdo continuada € um “[..] processo de

desenvolvimento da competéncia dos educadores, aqueles que tém como oficio transmitir —



criando e reproduzindo — o conhecimento historico e socialmente construido por uma
sociedade’ . (1995; p. 38).

Para Garcia (1998), € entendida como “ conjunto de processos e estratégias que
facilita a reflexdo dos professores sobre a sua prépria pratica, que contribui para que os
professores gerem conhecimentos préaticos, estratégias e sejam capazes de aprender com a
sua experiéncia’ . (p.144).

Existem diferentes concepcbes sobre formagdo continuada, no ambito
educacional. Essas concepgdes, segundo Névoa (2002), sdo reunidas em dois grandes

modelos: o primeiro modelo estruturante e o segundo modelo construtivista.

Os modelos estruturantes (tradicional, comportamentalista, universitario e
escolar), organizados previamente a partir de uma légica de racionalidade
cientifica e técnica, e aplicados aos diversos grupos de professores.

Os modelos construtivistas (personalista, investigativo, contratual, interativo —
reflexivo), que partem de uma reflexdo contextualizada para a montagem dos
dispositivos de formagado continua, no quadro de uma regulagdo permanente das

préticas e dos processos de trabalho. (P. 54).

Os modelos estruturantes sdo mais rdpidos e eficientes a curto prazo, mas
acabam reproduzindo préticas tradicionais dos professores e dificilmente colaboram para o
desenvolvimento de um trabalho criativo. Sendo assim, nessa época de modernizacdo dos
sistemas educativos, os professores deveriam participar do processo de formacéo
continuada, nos moldes propostos pelo paradigma investigativo na forma interativa e
reflexiva, com o propoésito de enriquecer e complementar a suaformacao inicial, e também

contribuir para a mudanca educacional.

Uma formagdo concebida como uma ajuda aos professores para que possam
modificar e rever a relagdo estabelecida na sua prética, percebendo-se como



profissionais da educagdo, ou seja, como docentes atuantes que diagnosticam e
compreendem 0s processos pedagdgicos e que, por isso mesmo, detém melhores
condices de participar de maneira efetiva da elaboracdo da proposta pedagégica
daescola. (ZAINKO. 2003; p. 195).

A formacéo continuada passou por periodos de evolugéo, com denominacdo e
objetivos diferenciados. Verifica-se que, em cada época, € configurada uma terminologia,
como por exemplo:

Reciclagem;
Treinamento;
Aperfeicoamento;
Capacitacao;
Educacao continuada;

Formag&o continuada.

O termo reciclagem foi usado pararetratar a necessidade de formar professores
e se mostrou inadequado. Esse termo esteve muito presente nos anos de 1980, utilizado

para caracterizar materiais usados e reaproveitados. Segundo Silva (2003),

A relac8o estabelecida entre o termo reciclagem [...] é aquele desenvolvido no
meio educacional (de utilizagdo pedagdgica), desencadeou uma série de
encontros Ou mMesMos Ccursos que se caracterizaram pela rapidez e
superficialidade. Estas caracteristicas resultaram em atuacdes inadequadas e
completamente ineficazes. (p. 09).

O termo treinamento significa a moldagem do comportamento, com finalidade

mecanica. O termo é considerado inadequado para educacdo, uma vez que educar ndo é



regular, e tampouco mudar comportamentos, educar significa construcdo de
conhecimentos.

Aperfeicoamento, termo também criado por volta de 1980, cuja finalidade era
tornar perfeito, e concluir com esmero. Revelouse incompleto, pois “ndo é possivel
pensar no processo educativo com conjunto de acdes, capaz de completar alguém, torna-lo
perfeito” . (SILVA. 2003; p. 10).

Capacitacdo € 0 ato de tornar capaz, habilitar voltado para desenvolver no
professor praticas pedagogicas eficientes utilizando procedimentos, técnicas e proporcionar
reflexdo ao ato de ensinar e aprender.

Segundo Silva (2003) a acdo continuada pode ser registrada como: educacéo
permanente, educacdo continuada e formacdo continuada. Embora sgjam termos parecidos
e similares, possuem algumas diferencas como:

a) Educacdo permanente é continua e ocorre sempre sO, para enquanto ndo
existir mais vida;

b) Educacdo e formagdo continuada consistem no desenvolvimento das
competércias dos professores e € um processo de construcéo permanente do conhecimento.
Por ser um processo, a educacéo e a formagdo continuada ndo consiste em acumulo de
cursos, palestras, oficinas e seminarios, mas sim pela construgdo e reconstrugdo de
identidade do professor, como também por meio de reflexdo critica sobre a prética e sobre
a propria experiéncia em integracdo com a escola e a sociedade.

Por isso, é fundamental a valorizacdo da experiéncia docente acumulada ao
longo da carreira do professor, como forma de articular conhecimentos adquiridos na sua
trajetéria com 0s conhecimentos novos, evitando a ruptura, ou seja, ndo é possivel tratar o

professor como se ele ndo tivesse construido sua histéria profissional ao longo dos anos,



passando a sensacdo de que tudo que esta fazendo é errado e precisa comecar de novo. A
partir da experiéncia, pode ser criada uma rede de “ (auto) formacdo participada, que
permita (adequar a concordancia) compreender a globalidade do sujeito, assumindo a
formacdo como um processo interativo e dindmico”. (NOVOA. 2002; p. 78), pois o
professor é, ao mesmo tempo, formando e formador. A rede colabora para a efetivacdo do
didlogo entre os professores e esse didlogo consolida saberes que surgem da prética
profissional.

Nesse sentido, o proposito da formacdo continuada é desenvolver nos
professores 0s aspectos cognitivo, social e emocional, enfim, condutas desgjavels tanto no
que diz respeito ao individuo quanto ao grupo humano, para o desempenho das atividades
profissionais, de maneira criativa e critica, visando a qualidade de ensino ministrado em
sala de aula, contribuindo para a mudanca educacional, bem como redefinir e investigar
sua pratica docente. Investigar a prética docente é refletir sobre a realidade da docéncia,
questionando 0 que se pretende ensinar, tendo como meta a melhoria da qualidade da
aprendizagem. A reflexdo contribui para que o professor aprenda a conviver com

mudangas e incertezas, considerando que ha enormes contradi¢des na sua profissao.

A reflexdo sobre a prética pedagdgica € um dos primeiros indicadores de que aos
poucos vem sendo construida uma perspectiva de buscar do novo, da colocagdo
em prética de uma nova compreensdo [...] do papel do professor na sociedade do
conhecimento em gestacdo. (ZAINKO. 2003; p. 26).

Refletir sobre a prética ndo é tarefa simples, pelo contrério, € muito complexa,
umavez que o professor precisa estar preocupado ndo sd com o conteldo que ira ministrar,

mas, sobretudo, com o seu aluno, ou sgja, com seus problemas, dificuldades anseios e



aspiracoes. Para tanto, o professor precisa transformar-se em investigador. Ao se tornar
investigador, o professor tem condicdes de articular teoria— prética, pensar reflexivamente
sobre 0 seu trabalho, compreender a realidade e agir sobre ela, @mo forma de encontrar
solugdes para as dificuldades que possa enfrentar.

Ao refletir, compreende as razdes, vaores e idéias que influenciam sua pratica
pedagdgica. Quando os professores refletem sobre sua pratica, eles tém a capacidade de
melhor& la. “Seu conhecimento profissional vai sendo construido, reconstruido tendo
como base a interpretacéo das situagdes em que se envolve na escola e no trabalho em
sala de aula e os resultados de sua experiéncia cotidiana”. (PAIVA. 2003; p. 60). E na
prética pedagdgica que os professores constroem 0 seu conhecimento profissional e
adquirem saberes do cotidiano de seu trabalho, mas essa pratica necessita ser reflexiva.

Para Pérez Gomez (1998), a pratica docente possui quatro concepcdes basicas:

Académica — o professor precisam ter dominio dos contetidos
ministrados. Cabe ao professor, nessa concepcao, dominar conhecimentos
cientificos para serem transmitidos.

Técnica — o professor é visto como um especialista em planos,
estratégias, buscando sempre a eficiéncia. O conhecimento profissional €
aplicado. N&o h& preocupacdo com a formacdo do cidaddo, mas, sim,
como integr&lo no mercado de trabalho.

Reconstrucdo social — o professor, como um ator social, € um dos
agentes de mudanca, que pode contribuir para a construcdo de uma
sociedade mais justa e fraterna.

Pratica— € complexa e conflituosa, a0 mesmo tempo € o espaco para

que o professor adquira saberes no dia-a-dia. E um local de producéo de



conhecimento. A concepgdo pratica esta dividida em duas correntes. a

Tradicioral e a Prética Reflexiva.

Na primeira corrente, a Tradicional, o que sobressai € 0 profissional como um
artesdo.

Um profissional que conhece os processos de trabalho possui conhecimento e 0s
instrumentos de reproducdo do que pretende realizar, controla o ritmo e o
resultado da sua producdo [..], mas realiza acBes mecanicas e repetitivas,
produzindo sempre um mesmo produto. (SERRAO. 2002; p. 154).

O conhecimento baseado numa pratica tradicional esta cheio de vicios e de
burocracia, “sendo transmitido de forma conservadora com projetos concretos de
intervencéo em cada situacdo especifica, de forma a levar a pensar sobre como atuar de
maneira mais eficaz para atingir determinados objetivos  previamente
estabelecidos’ .(SILVA. 2003; p. 15).

A segunda corrente € que a Prética Reflexiva transforma-se em um espaco de
producdo de saberes. O professor reflexivo faz avancar a sua propria formagéo,
construindo e reconstruindo seu saber, em um processo dial ético.

A reflexdo ndo é apenas um processo psicolégico individual, [...]. Implica a
imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo
carregado de conotacdes, valores, intercambios simbdlicos, correspondéncia
afectivas, interesses e cenario politico. [...] a reflexdo [...] € um conhecimento
contaminado pelas contingéncias que rodeiam e impregnam a propria
experiénciavital. (GOMEZ. 1998; p. 103).

Segundo Garcia (1995; pp. 62-63), a pratica reflexiva enfoca mentalidade
aberta, definida pela auséncia de preconceito ou de parcialidade; reconhecimento da

possibilidade do erro; responsabilidade, sobretudo de cardter intelectual; entusiasmo,



referindo-se a predisposicdo para enfrentar a curiosidade e o prazer, capacidade de renovar
€ CoNnseguir romper com a rotina.

A formagdo continuada do professor constitui, portanto, 0 movimento de
refletir sobre a sua propria atuacdo, e de assumir responsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional.

Para Novoa (1992), a formacdo docente deve estar voltada para o
desenvolvimento pessoal, para o desenvolvimento profissional e para o desenvolvimento
organizacional — produzir a escola, pois a formagdo constréi-se “[...] através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de uma
identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto de saber
aexperiéncia’ . (p. 25).

O professor, a0 assumir a referida responsabilidade, transforma a formacéo
continuada em um processo de construcéo individual e coletivo. Individual, porque, parte
da historia profissional do professor “ onde suas experiéncias, seus saberes adquiridos na
pratica, suas reflexdes sdo o ponto de partida e reformulacfes da sua pratica em sala” .
(VIANNA. 2001; p. 32). Coletivo, pois o trabalho coletivo, a troca de experiéncias e
solidos saberes oportunizam ao professor o contato com experiéncias diversas, em busca
de solucdes para os problemas enfrentados no seu cotidiano escolar. “ Trata-se de saberes
multiplos que, embora possam ser identificadores de modo fragmentado, na prética devem
ser conectados pelo professor no contexto do trabalho pedagdgico de forma
interdisciplinar e contextualizada”. (VEIGA. 2002; p. 13-A). A construcdo dos saberes
deve ser feita de maneira coletiva, socializadora, refletindo em conjunto sobre situacdes
reais, concretas, do dia a dia, para se construir em melhorias da prética pedagogica. Ao

refletir sobre a redlidade, o professor transforma-se em um agente histérico das



transformacfes sociais, pois € um “ activista politico, por intervenir abiertamente, en la
analises y debate de los asuntos publicos, asi como por supretension de provocar en los
estudiantes € interes y compromiso critico con los problema colectivos’ (GOMEZ. 1995;
p. 35).

Portanto, a formagdo continuada deve preparar 0 professor para ser um
investigador que descobre, organiza e constréi teorias, com 0 propdsito de estudar as
relacbes com a comunidade em que esta inserida e deve ser construida a partir do fazer
pedagdgico. Como diz Schon (2000; p. 28), “refletir é conhecer na acdo” uma prética
critica reflexiva, criativa e autbnoma para a se impor com condi¢do construtiva da vida e
da profissdo do professor, gjudando a melhorar sua atuacéo, através de um olhar mais
aprofundado da sua prética profissional. Refletir na acdo da-se quando o professor reflete
sobre o0 que esta fazendo ou pensando, enquanto esta fazendo. A reflexéo na acdo pode

colaborar na formagdo prética, uma vez que, segundo Pérez Gomez (1992):

E o primeiro espaco de confrontagdo empirica com a realidade problemética, a
partir de um conjunto de esquemas tedricos e de convicgdo implicita
profissional. Quando o profissional se revelaflexivel e aberto [...]. A reflexdo na
acdo € o melhor instrumento da aprendizagem. No contato com a situagdo
pratica, ndo s6 se adquirem e constroem novas teorias, esquemas e conceitos,
como se aprende o proprio processo dial ético de aprendizagem. (p. 104).

Conhecer na acdo orienta a atividade humana e esta ligado ao saber fazer e as
experiéncias do professor, contribuindo para que desenvolva conhecimentos profissionais;
avaliacdo somativa; manegjo de classe; estratégias de ensino e pesquisa; desenvolvimento
de competéncias para resolver com seguranca e rapidez as sSituacdes corriqueiras;

coordenar situacGes inéditas e investigar a sua prépria realidade. Conhecer na acdo



significa capacidade de o professor conseguir responder de forma espontanea as rotinas do
diaa-dia. O conhecer, na acdo, leva o professor a reflexdo e desenvolver uma funcéo

critica.

Indica a necessidade de se analisar o que realmente fazem os professores para
enfrentar problemas complexos de vida de sadla de aula; como utilizar
conhecimentos cientificos na resolu¢do desses problemas; como elaborar e
modificar rotinas, propor e experimentar hipdteses. O problema central
abordado, neste enforque, é o de como gerar conhecimentos, através da prética
educativa, sem restricdes mecanicistas, sem cardter reprovador, acritico
conservada. (SILVA. 2003; p. 16).

Pensado dessa forma, qualquer programa de formagdo continuada deve partir
das necessidades profissionais do professor, uma vez que €ele precisa construir
conhecimentos, saberes e competéncias para desenvolver com qualidade o seu trabalho
de profissional da educacgo. “ E importante que os cursos de formac&o continuada formem
o0 professor na e para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada [...]".
(IMBERNON. 2002; p.15).

Sendo assim, a formacdo continuada € caracterizada por ser interativa,
cooperativa, e permite ao professor ndo sd aprender a abandonar o individualismo e
trocar as experiéncias de sua gestdo em sala de aula, bem como compartilhar sucessos,
fracassos, desilusdes e avancos com os colegas. Envolve o “estudo do processo de
interacBes matuas e progressivas entre a educadora ativa e em crescimento e o
ambiente em transformacdo em que ela esta inserida’. (FORMOSINHO e

KISHIMOTO. 2002; p. 30).

Bolivar (2002; p.102) caracteriza duas maneiras de entender a formacéo

continuada: a primeira é formacdo para mudanca, que significa desenvolvimento



profissional, com consumo de cursos de formacédo. Esse modelo de formacéo parte da
idéia de que o professor e 0 aluno possuem um déficit de escolarizaco. A segunda € a
formagdo como mudanga, vinculada ao conceito de inovacdo. Essa mudanca exige
novos modos de pensar e fazer a educacdo, que significa a implementacdo de novas
préticas e de trabalho cooperativo, que leva tempo e preparo. Em outras palavras, ndo
adianta mudar sO o professor, a sua sala de aula. E necessario que a instituicdo em que
trabalha mude e, para tanto, ela precisa estar preparada para receber a mudanca, ou
sgja, a sua estrutura precisa ser menos rigida, reduzindo a burocracia interna, investindo
no professor, para que ele sgja inovador pois, sem 0 apoio da coordenacdo, direcdo e
colegas, fica dificil ocorrerem mudancas. Como bem aponta NOVOA (2002; p. 52): “O
desafio consiste em conceber a escola em um ambiente educativo onde trabalhar e

formar ndo sgjam actividades distintas” .

A escola precisa constituir-se como espaco de exceléncia da formagéo
continuada, a qual deve estar articulada ao desempenho profissional dos professores e
voltada para a agdo do professor em sala de aula e ndo s6 em torno de contetdos
académicos. Dessa forma, os cursos de formacdo continuada terdo maior credibilidade,
umavez gque a sua estrutura estara voltada para atender a realidade da escola, objetivando a
resolucéo de problemas enfrentados pelos professores no seu cotidiano. Para que a escola

se transforme nesse espaco de exceléncia, € importante que se questione: “que
potencialidade formadora pode conter um projecto de escola? [..] que mudancas é
preciso introduzir nas escolas para que elas se assumam como lugar de formacéao”

(NOVOA. 2002; p. 53); como o sistema educativo pode contribuir para que a formagéo

continuada tenha éxito? Como fazer com que oS professores consigam superar a sua



formacdo inicial, sua experiéncias, de forma que passam realizar uma acdo consciente e
refletida no ambito de sua prépria prética?

Sabemos que a formagdo continuada é apenas um dos caminhos para a
mel horia da qualidade do ensino. Os outros caminhos sdo: condicdes dignas de trabalho do
professor; desenvolvimento profissional; quadro estavel de pessoal; forma e acOes flexivels
de organizacéo e funcionamento da rede escolar; envolvimento de outros setores fora de

educacdo, como sallde e assisténcia social.

A melhoria da formagado ajudara o desenvolvimento profissional, mas a melhoria
de outros fatores (salario, estrutura, niveis de rescisdo, niveis de participacéo,
carreira, clima de trabalho, legislacdo trabalhista, etc.) tem papel decisivo nesse
desenvolvimento [...] aformagdo é um elemento importante do desenvolvimento
profissional, mas n&o é o Unico e talvez ndo seja decisivo. (IMBERNON. 2002;

p. 44).

No entanto, a formagdo continuada, centrada na escola, pode ser desafiadora,
pois parte da necessidade e dificuldade sentidas pelos alunos e professores, constituindo
por isso um processo envolvente, afetivo, colaborativo e, por ser permeado por tensdes,
pulsdes, divergéncias e convergéncias, assume um caréter ideoldgico que contribui para a
transformagao da escola em um local de reflex&o e gerador de propostas. Sendo assim, o
professor transforma-se em sujeito da sua formacéo, vivendo mais conscientemente o seu
papel de sujeito historico, dialogando de forma mais IGcida com as politicas educacionais,

exercendo com mais autonomia a sua profissao.

Implica uma aproximagdo diferente do papel de professor formado na sua
formac&o. Ele é considerado sujeito de sua formag&o e envolvido no processo
desde a fase de levantamento de necessidades, o professor participa da
planificacdo, exercicio e a avaliagdo da sua formacdo. (FORMOSINHO;
KISHIMOTO. 2002; p. 08).



Para tanto, a escola deve ouvir os professores para saber ndo sO o0 seu rea
interesse e necessidade com relacdo ao saber docente, como também, partir das
expectativas e anseios dos professores, uma vez que a prética pedagdgica e formagéo
continuada séo atividades complementares, que fazem parte do cotidiano do professor,
transformando-se num processo de autoformagdo. O que se vé narealidade é que os cursos
de formacdo continuada ndo estdo proporcionando a reflexdo sobre os trabahos
desenvolvidos pelos professores em sala de aula e tampouco reflexdes sobre a escola, a
realidade social e as préticas docentes, contribuindo pouco para a mudanga social.

No geral, nos cursos de formacao continuada, o professor recebe um grande
volume de informagbes, que ndo sdo discutidas e refletidas, ndo se constituindo,
portanto, em conhecimento. O que falta a esses cursos de formacéo corntinuada € uma
metodologia reflexiva das politicas sociais e educacionais por meio de diversas
situacOes e experiéncias que se constroem através de uma andlise critica sobre a prética
pedagogica do professor, pois o professor, que simplesmente reproduz e transmite

conhecimento, j& esta obsol eto.

As atividades de formagao continuada precisam reafirmar a necessidade de
gue o professor deve estar permanentemente se informando, revendo conceitos, criando,
recriando e inovando. Segundo Hernandez (2002; p. 12), e admitir que € necessario
inovar, “ € preciso admitir que ndo sabemos e ha um certo desconforto em aprender
devido ao bloqueio do novo”, causando resisténcia em continuar se formando, pois,
estudar déi, da trabalho, exige esforco, dedicacdo, autocontrole, comprometimento e

transformagdo, uma vez que quem conhece, se inquieta, ndo aceita o conhecimento



pronto. O desconforto e a inseguranca intrinsecos a formacao continuada sdo geradores
de resisténcias e medos de muitos professores, que acabam decidindo réo se envolver
de fato nesse processo. Assistimos, no geral, a grande parte dos professores, que pode
até participar, movida por razGes burocréticas ou ingtitucionais, mas ndo acredita nas
capacitagOes, como observamos, quando ouvimos os velhos discursos: “ ndo ganho para
ler”, “ Nao tenho tempo” , “ ganho mal” , “ o que adianta estudar, n&o vai mudar nada” ;

ou entdo: “ja trabalho desse jeito” , “ essa metodologia ndo da certo” .

A formagdo implica a mudanca dos professores e das escolas, o que ndo é
possivel sem um investimento positivo das experiéncias inovadoras que ja estéo
no terreno. Caso contrario desencadeiam-se fendmenos de resisténcia pessoal e
institucional, e provocase a passividade de muitos actores e educativos.
(NOVOA. 2002; p. 56).

Se por um lado existe resisténcia, por outro, ha também professores que
defendem a importancia de formagdo continuada, pois sabem que diariamente, na sua sala
de aula, aparece uma série de dificuldades que devem ser superadas. Paratais professores a
formagdo continuada acaba transformando-se em possibilidades de romper com o
conformismo, superar a rotina, ver o mundo criticamente, bem como descobrir e produzir
novos conhecimentos.

Segundo Paulo Freire (1986):

A idéia de criticidade opde-se a ingenuidade. O autor aponta significativamente
caracteristicas da consciéncia ingénua e da consciéncia critica. Entre as
primeiras, o autor indica tendéncias ao simplismo, na interpretacdo dos
problemas e da realidade [...]. A consciéncia ingénua revela-se impenetravel a
investigagéo [...] a argumentacdo é mais emocional do que critica. Quanto a
consciéncia critica, ela anseia aprofundar a analise da realidade: ndo se satisfaz
com a aparéncia [...]. Ela percebe a realidade como mutével e, por isso, estd



continuamente disposta a revisfes, inovagdes e mudangas, revela-se
inteiramente inquieta, inquisidora; aceita responsabilidades; [...]; investiga,
mobiliza [...]; exercita a dialética, nutrindo-a pelo didlogo enriquecedor,
(re)construtor, (re)novador; face ao novo néo repele o velho. Por ser velho nem
aceita 0 novo por ser novo, mas aceita-0s na medida em que sdo validas. (pp. 40-
41).



2. CONCEPCAO DE ALFABETIZACAO E SABERESE

COMPETENCIA DO PROFESSOR ALFABETIZADOR

2.1. O QUE E ALFABETIZAR?

A afabetizagdo nos ultimos 40 anos vem tornando-se preocupagdo no Brasil,
devido ao processo de democratizacdo, de acesso a escola. O problema é que as escolas
ndo estavam preparadas, ideol0gica e tecnicamente, para atender a demanda da classe
popular, o que tem influenciado em grande parte a producéo do fracasso escolar na escola

publica, principalmente, na &rea de alfabetizacéo.

[...] o fracasso escolar, particularmente na alfabetizacdo [...], tornou-se t&o
evidente e ameagador para as legitimas aspiragdes de uma democratizacdo do
saber e da cultura, que acompanhe a democratizacdo de acesso a escola, que ndo
ha como n&o reconhecer, hoje na alfabetizacdo, o problema béasico do sistema
educacional brasileiro. (MEC. 2000; p. 07).



O fracasso escolar na afabetizacdo deixa clara a complexidade do ato de
afabetizar, levando véarios pesguisadores e estudiosos, das mais diferentes &reas, a
dedicarem-se a andlise e investigacdo desse fendbmeno.

Durante décadas, a afabetizacdo foi entendida como mera aquisicdo de um
codigo sistematico da relacdo grafema e fonema, preocupada somente com os aspectos
formais da lingua e muito pouco com a sua funcionalidade e utilidade. Para aprender aler e
escrever era necessaria a aprendizagem do alfabeto, isto €, que a quantidade de letras de
uma palavra corresponda, a0 nimero de sons que compdem a paavra. Incluia-se, a, o
estudo da gramatica, pois desde muito cedo a crianca deveria escrever textos corretos. Nao
queremos ressaltar que os aspectos formais da linguagem, sua caracteristica alfabética,
gramatical e ortogréfica ndo devam ser aprendidos, mas desvinculados do contexto social

ndo fazem sentido.

[...] a énfase que se esta dando ao conhecimento sobre as caracteristicas
discursivas da linguagem que hoje sabe-se essencial para a participagdo do
mundo letrado — ndo significa que a aquisicéo da escrita alfabética deixa de ser
importante. A capacidade de decifrar a escrita é ndo sO condicéo para a leitura
independente como - verdadeiro rito de passagem — um saber de grande valor
social. (PCN — Lingua Portuguesa. 1997; p. 34).

O aprendizado da leitura e escrita deve ser visto pela escola como processo de
construgdo de saber, vinculado a um contexto social, ndo se preocupando apenas com a
aquisicdo da escrita, ou sgja, a escola deve disponibilizar a0 aluno 0 acesso a varios tipos
de textos, e também exigir dos mesmos a compreensdo. Quando a escola exige do seu
aluno a agquisicdo da leitura e escrita, focalizando os aspectos socio- histéricos, estamos
falando de letramento.

Kleiman (1995) define letramento como:



[...] um conjunto de préticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contexto especifico. As préticas especificas
da escola [...], e segundo a qual os sujeitos eram classificados ao longo dca
dicotomia alfabetizado e ndo afabetizado, passam a ser, em funcdo disso,
definicdo apenas de um tipo de pratica [...] que desenvolve alguns tipos de
habilidades mas ndo outras, e que determinam uma forma de utilizar o
conhecimento sobre a escola. (p. 19).

O letramento é o dominio de habilidades, € estabelecer relagbes entre idéias,
fazer inferéncias, fazer uso de linguagem figurada, combinar a informacéo textual com a
informacdo extratextual, estilos literérios, experiéncias variadas com leitura e escrita, como
também o uso competente da leitura e da escrita em praticas sociais. A causa do ndo
acesso a lingua escrita é o objetivo de investigacdo do letramento. “ O letramento é
apontado como sendo produto do desenvolvimento do comércio, da diversificacdo dos
meios de producéo [ ...], dentro da visdo dialética, torna-se uma causa de transfor magoes.
histéricos profundos|...]” . (TFOUNI. 1995; p. 22).

N&o basta ler e escrever, é necessario que se compreenda o que se leu,

parafazer o uso dalinguagem e da escrita, que se refere ao:

Dominio da subjetividade diz respeito a leitura e escrita de cartas, diérios, auto-
gjuda[...]; - planejamento e controle, que vai de uma[...] lista de compras até
estratégias complexas [...]. Utilizacdo da linguagem escrita para se informar,
tanto para orientar a agdo imediata quanto para se formar opinido sobre assuntos
publicos. (RIBEIRO. 2003; p. 56).

Para alguns autores, letramento e alfabetizacdo sdo sinbnimos. Para outros sao
processos diferentes, porém complementares.

Segundo Soares (2004), o letramento pode ser analisado em duas dimensdes:



Individual — aquisicdo da leitura e escrita vistas como um atributo
individual;

Socia — fendmeno cultural referindo-se ao uso da lingua escrita.

Alfabetizacdo e letramento, segundo Soares (2004), sdo diferentes, porém sdo
indissociaveis, pois a crianca aprende aler e a escrever no sistema alfabético e ortogréfico,
mas em situacdo de letramento. Portanto, ler € uma atividade complexa, pois envolve
problemas de diferentes ordens: semantica, cultural, ideoldgica e fonética. E uma atividade
de reflexdo que leva a0 conhecimento, uma vez que ler é entender, é decifracéo e
decodificacdo, pois primeiro o auno deve “decifrar a escrita, depois entender a
linguagem encontrada, em seguida decodificar todas as implicacdes que o texto tem e,
finalmente refletir sobre isso e formar o préprio conhecimento [...]” (CAGLIARI. 1992; p.
150). Nesse sentido, a leitura € um ato linglistico e est4 ligada ao funcionamento da

linguagem verbal e escrita.

A linguagem verbal é sonora, desenrola-se no tempo, “significa que a audicéo
€ agregativa: ouvimos sons que vém da nossa frente, de tras, de lado [...] O som nos situa
no meio do mundo, que nos envolve, fazendo de nds uma espécie de coracio da sensacéo e

da existéncia”. (COX; PETERSON. 2001; p. 53).

A linguagem escrita, diferente da audicéo, é desagregadora.

A vis8o nos obriga a olhar em uma dire¢éo de cada vez. Emboratodo o entorno-
0 que estd atrés, dos lados, acima, abaixo — esteja sempre a nossa disposi¢édo, em
sua contemporaneidade, ndo podemos vélo simultaneamente, temos que
seccion&-lo e seqiiéncia-lo. (COX, PERTERSON. 2001; p. 55).



A linguagem escrita é apresentada para a crianga, antes da sua entrada para a
escola, isto quer dizer que a escrita Bm uma origem extra-escolar e, segundo Ferreiro
(2001), a escola transforma a escrita em um objeto escolar. O que deve ficar claro é que a
escrita é importante na escola porque € importante fora dela e ndo ao contrério, pois a
crianca € um sujeito socia aivo e construtivo do seu préprio conhecimento. A escrita et
nos ambientes que rodelam a crianca, mesmo aquela crianca de classe menos favorecida. A
escrita € um processo linguistico e social, em gue os esforgos se relinem com objetivo de
dominar e compreender o0 meio ambiente. “Visto que as circunstancias historicas variam, a
lectoescrita em s mesmo também varia em seu conteido e em sua significagdo social,
dependendo da maneira como seus elementos técnicos basicos se entrelacem com outros

elementos sociais’. (FERREIRO E PALACIO. 1990; p. 2 e 5).

No geral, a escola tem tratado a escrita como algo sagrado que deve ser

respeitado cegamente, e reproduzida, sem modificagao.

Essa atitude de respeito cego manifesta-se nos minimos detalhes. O aprendiz
deve respeitar [...] as formas das letras e reproduzi-las seguindo um tracado
imposto. O aluno deve respeitar cuidadosamente a ortografia desde o inicio,
como se a “roupagem gréfica’ de cada palavra, fosse eterna; oculta-lhe, assim,
gue a escrita tanto como a lingua ora — sdo objetos que evoluem [...].
(FERREIRO. 1993; p. 21).

A lingua escrita tem a sua prépria regra, suas normas e convencoes, por isso
ndo se aprende espontaneamente a escrever, sendo necessario que alguém ensine a crianca
o0 procedimento da escrita “a fim de poder construir significados culturais que se
transmitem pela linguagem e desenvolver capacidades comunicativas que requerem o uso
concreto da linguagem” (CURTO E OUTROS. 2000; p. 64). Ha necessidade de uma

metalinglistica, ou segja, pensar sobre a lingua escrita, pois “todo sistema de escrita



cristaliza em certo modo de recortar os enunciados, ou segja, um certo conjunto de

categorias analiticas historicamente construidas’ . (COX. PETERSON; p. 158).

A escrita, como atividade social, serve para comunicar, expressar idéias,
experiéncias, opinides, fantasias, etc, o que significa que ndo € um processo simples de
codificacdo, e sim um sistema de representacdo construida historicamente. Segundo Curto
et a. (2000), |1é-se e escreve-se para:

Ter prazer;

Aprender afazer coisas,

Conhecer, compreender e estudar;
|dentificar, registrar, armazenar dados, etc;
Comunicar;

Compartilhar sentimentos e emogoes.

Mas 0 gque escrevemos? Podemos afirmar que escrevemos textos que séo a
unidade basica da comunicacdo escrita e, como tais, significativos. O texto delineia-se
como ponto de partida e chegada dos processos de afabetizacdo. “ Ao materializar a
lingua, a diversidade textual e seu uso no contexto escolar abrem um significativo campo
de possibilidade de interacdo com um mundo marcado por niveis de letramento cada vez
mais complexos’ . (PROCOPIO; PASSOS. 2003; p. 12). O texto produzido pelos alunos
deve, consequentemente, estar vinculado a um contexto.

A partir dos anos 80, o ensino da linguagem vem sofrendo significativas
mudangas quanto aos paradigmas, objetivos e quanto a reestruturacdo no sentido da
funcionalidade da lingua, principalmente através dos estudos divulgados por Emilia

Ferreiro no Brasil, os quais trouxeram um novo conceito de afabetizagdo. “ Em alguns



momentos da histéria faz falta rever uma revolucéo conceitual. Acreditamos que chegou o
momento de fazé-lo com respeito & alfabetizacdo” . (FERREIRO. 1985; p. 52).

Esse novo conceito de afabetizacdo esta ligado aidéia de que se deve criar um
sstema de representacdo diferente de codificacdo. A natureza desse sistema de
representacéo deve ser entendida pelos alunos, para que eles possam criar 0 seu proprio
sistema, e compreender que a linguagem falada € diferente da linguagem escrita e tem suas
exigéncias proprias.

O construtivismo, por ela defendido, revela que a afabetizacdo envolve um
processo complexo de elaboracdo da representacdo linguistica. “Essa mudanca
paradigmatica permitiu identificar e explicar o processo através da qual a criancga torna-
se alfabética” (SOARES. 2004; p. 21).

Afirma Ferreiro (2001) que a lingua escrita é usada para ensinar algo ou para
lembrar algo no dia seguinte, acreditando que a crianca € capaz de produzir, interpretar
escritas, cada qual em seu nivel. Sendo assim, para a crianca aprender a ler e a escrever, é
importante verificar que caminho utiliza para esse aprendizado. Nesse sentido, o professor
deve ficar atento para ndo rotular como alunos bons, agueles que tém letras perfeitas, pois
muitas vezes esses alunos SO conseguem ser copistas, isto €, copiam, mas ndo conseguem
produzir nada sozinhos, enquanto outros alunos, embora néo tendo essa mesma habilidade,
conseguem produzir a escrita, mesmo que lentamente.

O construtivismo € um referencia que parte da consideracdo socia e afirma
gue a crianca aprende, quando é capaz de elaborar uma representacdo pessoal sobre um
objeto da realidade, com o propdsito de apreendé-1o. A crianca comega a ler e escrever
muito antes de entrar para a escola, pois vai “ formulando hip6teses de como se 1€ e como

se escreve e vai confrontando estas hipdteses com as suas experiéncias [ ...], até chegar a



congtruir, ela mesma, a hipéteses utilizadas na escrita e leitura de sua lingua materna” .
(FRANCO. 1995; p. 65).
Mediada pelo adulto, a crianga vai identificando as funcbes da escrita que séo

as de:

Compreender a estruturacdo do sistema de representacdo da

linguagem (entender o sistema de notagdo da lingua escrita);

Diferenciar linguagem oral de linguagem escrita;

Compreender afuncdo socia daescrita;

Ler e compreender diversos tipos de textos;

Produzir textos e interpretar escritas;

Desenvolver atitude de compreenséo e de curiosidade diante da

lingua escrita (0 que esta escrito € para ser entendido).

Na concepcdo construtivista, o professor assume o papel de mediador da

aprendizagem e passa a ser:

O €elo entre o sujeito e o objeto, funciona como uma espécie de filtro através do
qual o sujeito é capaz de ver o mundo de operar sobre ele [...]. E um processo
gue possibilita a assimilag8o, acomodagdo e organizagdo do sujeito. [...], 0
professor provoca e acompanha o raciocinio do aluno. (MATUI. 1996; p. 187 e
188).

Por ser um €lo, a participacdo do professor € valorizada, porque ele necessita
ter “maior conhecimento desse trabalho para atender o processo e a forma pelas quais a

crianca aprende a ler e escrever, para detectar erros construtivos, caracteristicos das



fases em que encontra a crianca e para saber desafiar os seus alunos, levando-os ao
conflito cognitivo [...]” . (RUSSO; VIAN. 1995; p. 27 e 28).

No sentido pleno, a alfabetizagdo ndo esta sO ligada ao fato de saber ler e
escrever, mas a uma gama de conhecimentos, valores, comportamentos, procedimentos,

que permitem ver e compreender 0 mundo, uma vez gque o processo de afabetizacéo,

Deve levar a aprendizagem ndo de uma mera tradugdo do oral para a escrita, e
deste para aquele, mas a aprendizagem de uma peculiar [...] relacdio fonemas —
grafemas, de um outro codigo, que tem, em relagdo ao codigo oral,
especificidade morfoldgica e sintética, aitonomia de recursos de articulagdo do
texto e estratégias prépria de expressdo / compreensdo. (SOARES. 2004, p. 17).

Ultimamente, o construtivismo no Brasil, vem sofrendo duras criticas que o
acusam de privilegiar o aspecto psicolégico em detrimento do linglistico, bem como de
negar os métodos de alfabetizacdo, criticas estas rebatidas por Magda Soares (2003),

quando afirmaque:

[...] derivou-se da concepcdo construtivista da alfabetizagdo uma “falsa
inferéncia’, a de que seria incompativel com o paradigma conceitua
psicogenética a proposta de métodos de alfabetizagdo.

De certaforma, o fato de que o problema da aprendizagem da leitura e da escrita
tinha sido considerada, no quadro dos paradigmas conceituais “tradicionais”’,
como um problema sobretudo metodol6gico contaminou o conceito de método
de alfabetizacdo, atribuindo-lhe uma conotagéo negativa: € que, quando se fala
em “método de alfabetizagdo”, identificase [...] “métodos” como os tipos
“tradicionais’ — sintético e analitico [...]. (p. 04)

Essas mudangas reveladas nos Ultimos vinte anos desafiam a formagdo de
professores alfabetizadores. O aluno precisa saber a natureza do processo de ler e escrever,

bem como o professor deve estimular o aluno a ter o contato com os diversos tipos de



textos, num processo de troca, utilizando os mais diversos contextos. A formagdo
continuada é fator importante nesse processo, uma vez que € imprescindivel que o
professor sgja um usu&rio da lingua escrita como forma de incentivar os seus aunos a
serem também. Esabido que os professores |éem pouco e escrevem muito menos, sendo
assm, é importante que os cursos de formacdo continuada tenham por objetivo
“ realfabetizar os professores alfabetizadores. E muito dificil que alguém que ndo |é mais
do que o [...] indispensavel, possa transmitir prazer pela leitura” . (FERREIRO. 1993; p.
48).

E necessério que a formacao continuada estimule o professor a ler e, estimule a
crianca, para que elatenha condicéo de raciocinar sobre 0 que € a escrita e possa aprender
adialogar e a questionar. Outro fator importante é o ambiente portanto, a sala de aula deve
ser estimuladora, rica em materiais de leitura e escrita, ou sgja, deve ser proporcionado aos
alunos, diferentes tipos como também oportunizar o acesso a livros variados, evistas,
jornais, guias, receitas. De igual importancia, o professor deve propiciar momentos de
interacdo, reflexdo e troca entre os alunos, pois o conhecimento € produzido no momento
em que o aluno consegue logicamente estabelecer multiplas relacbes. Serdo assim, o
professor deve ser um incansavel incentivador dos alunos para que aprendam a analisar
fatos, refletir e tirar conclusdes, levando-os a perceber a utilidade da lingua escrita. Como
vemos, escrever ndo € sO copiar, fazer ditado de palavras, fazer exercicios, mas na
verdade, o aluno apenas repete 0 modelo segundo a expectativa do professor”.
(CAGLIARI. 1999; p. 162).

A medida que o professor trabalha aimportancia e diferenca entre a linguagem
ora e escrita, ele esta ensinando ndo sd 0 auno a aprender a ler e a escrever, mas a

investigar. Sendo assim, o professor abre espaco para a criagdo e torna seus alunos sujeitos



da aprendizagem, pois eles aprendem a pensar e ndo sO a repetir modelos pré-
determinados pelo professor ou arealizar atécnicade codificar.

O gue esta ocorrendo é que muitos professores estdo chegando a sala de aula
com Visdo incorreta do que sgja 0 ato de alfabetizar e do processo como um todo,
desenvolvendo atividades mecéanicas e técnicas que o auno deve executar, segundo

model o pré-estabelecido. Os professores

Passam anos ditando pontos, lendo livros didéticos, aplicando provas, passando
testes, atribuindo notas, e a educagdo fica reduzida a esse ritual de reproduzir um
modelo, fazer segundo o que foi visto, etc. Tudo gira em torno do ensino do
professor, e 0 aluno ndo tem nenhum espaco para desenvolver seu processo de
aprendizagem. (CAGLIARI. 1999; p. 162).

Os cursos de formacdo de professores afabetizadores devem propiciar a
formagdo geral, os aspectos pedagdgicos, psicoldgicos, sociologicos, filosoficos,
metodol 6gicos e conhecimentos sobre a leitura e a escrita, levando o professor a refletir
sobre a importancia da lingua escrita e falada para os alunos das classes menos
favorecidas. 1sso quer dizer que eles devem adquirir nesses cursos um solido conhecimento
de Lingua Portuguesa, considerando que, nas salas de alfabetizac&o, os desafios sGo muitos
e sO 0 dominio técnico ndo é o suficiente, para que se resolvam os problemas e desafios
que aparecerdo em uma sala de afabetizacéo.

Enfim, o curso de formacdo continuada deve proporcionar aos professores
afabetizadores a reflexdo sobre a sua pratica, para que se torne um investigador da sua
atividade. A investigagio tem a finalidade de melhorar a sua atuagio pedagdgica. “E no
cotidiano de sala de aula que a teoria € validada, iluminando a prética e fazendo-a

avancar [...]”. (GARCIA. 1998; p. 23). Quando investiga, 0 professor encontra



explicacOes para as dificuldades que encontram no seu dia-a-dia. Esse processo leva o
professor a ver o que ndo via, observar, experimentar e ficar atento a sua prépria pratica. A

investigacdo objetivaa melhoria da atuagéo profissional.

Um cuidadoso questionamento pelos professores pode ajudar a mostrar a
criangas onde estdo as contradicbes, a levalas a repensar e a apoiar a
reconstrucdo de sua conceptualizag8o. Por outro lado, questdes semelhantes
feitas de maneira casual, sem sensibilidade e entendimento dos conhecimentos e
atitudes de criangas para com um determinado fato de alfabetiza¢éo, podem
tornar as criangas inseguranca sobre sua construcdo pessoal. (GOODMAN.

1999; p. 122).

2.2. SABERES E COMPETENCIAS DO PROFESSOR ALFABETIZADOR

A escola tem por objetivo a sociaizagdo dos seus alunos de duas maneiras.
Uma delas é a de contribuir para o processo de incorporagdo do educando no mundo do
trabalho e isso “ requer o desenvolvimento nas novas geracdes, o so, nem principal mente
de conhecimentos, idéias, habilidades e capacidades formais, mas também, da formacéao
de disposices, atitudes, interesses e pautas de comportamento” . (GOMEZ. 1998; p. 15).
Essa funcéo tem sido a mais explorada.

A outra funcdo do processo de socializacdo € preparar 0 aluno para ser um
cidadd com capacidade de intervir na vida publica, para compreender e transformar a
realidade e, para tanto, serd necessario que a escola assuma que a sociedade
contemporanea estda marcada por contradicdes, no mundo econdmico, nas relagdes de
trabalho, nas relagbes sociais. Essas contradi¢es repercutem dentro da escola, que deve

desenvolver nos seus alunos conhecimentos e atitudes incorporados a sua vida para, em



consequéncia, agir com responsabilidade, liberdade e poder de escolha, portanto, com
autonomia.

O processo de sociadizacdo é complexo, marcado por contradicbes e
resisténcias, por isso ndo pode ser concebido como linear e mecanico mas, sim, um espago
ativo de negociacéo e interacao.

A concepcdo idealista afirma que a fungdo socializadora da escola € a incul car

aideologia de classe dominante

Num processo mais ou menos aberto e explicito de transmissdo de idéias e
comunicagdo de mensagens, selecbes e organizacdo de conteldos de
aprendizagem. Dessa forma, os alunos/as, assimilando os conteldos explicitos
do curriculo e interiorizando as mensagens dos processos de comunicagdo que se
ativam na aula, vao configurando um corpo de idéias e representagdes subjetivas,
conforme as exigéncias de status quo a aceitacdo da ordem real como inevitavel,
natural e conveniente. (GOMEZ. 1998; p. 17).

Mas a escola pode e deve ser principamente um espaco de transformacéo
social, utilizando e contextualizando os conhecimentos historicamente construidos como
ferramenta para compreender o mundo a sua volta e ouvir o desgo de transforma-|o,
entendendo o sentido real da socializagéo.

A escola contemporanea estd em crise, 0s seus padrdes ja ndo correspondem a
demanda da atualidade. O que presenciamos séo escolas passivas, acriticas, estéticas, que
precisam abandonar o velho estilo e se transformar em uma instituicdo que fomente as
interacOes interpessoais. A mudanca de que a escola necessita € a paradigmatica, ou sgja,
que a sociedade mude 0 pensamento sobre ela mesma e passe a trabalhar em favor da
prevencdo e ndo da opressdo, prevalecendo o espirito de solidariedade e colaboragcdo. A

escola deve ser assumida como um “organismo vivo, dinamico, capaz de atuar em



Situacdo, de integrar e desenvolver-se ecologicamente e de aprender a construir
conhecimentos sobre si proprio nesse processo” . (ALARCAO. 2001; p. 27).

A escola precisa parar de fabricar fracasso escolar e pensar em uma pedagogia
de inclusdo, cujo professor saiba administrar as diferencas. “A diferenciacdo exige
métodos complementares e, portanto, uma forma de interatividade didatica e
organizacional, baseada em um pensamento arquitetdnico e sistémico” . (PERRENOUD,
2000, p. 29). A democratizacdo da educacdo deve adentrar no interior da escola e atingir a
selecdo de contelidos de ensino, a metodologia de ensino adequada a clientela que
demanda a escola e 0 modo de acompanhar 0s progressos ou recws (avaliacdo continua)
dos aunos.

A escola deve, também, propiciar uma atmosfera agradavel com professores
trabalhando de modo a compartilhar decisbes, envolvendo seus alunos em aprendizagem
significativa, isto €, que tenha uma sequiéncia logica e que os conteldos de ensino sgjam
compreensiveis para os alunos, contelidos que partam de suas experiéncias cotidianas, e
gue resgatem o desejo de aprender.

A escola tem por propdsito a formacdo integral do homem; o desenvolvimento
da ciéncia para compreender a realidade, e o dominio da técnica para transformar
realidade. Por isso deve deixar de ser uma agéncia de informagdes para se transformar em
espaco de discussdo e reflexdo, com o objetivo de gerar conhecimentos. Ela precisa
articular sua capacidade de receber e dar informagdes e transformar o aluno em sujeito do
conhecimento. Para a nova escola, é necessario um novo professor, que articule o processo
ensino e aprendizagem e que o torne indispensavel, a medida que gjuda os alunos a atribuir

significados no seu dia-a-dia, como também introduzir significados da cultura e da ciéncia,



como também que adquira e incorpore novos saberes. Nesse sentido, o professor
afabetizador tem uma tarefa fundamental.

Mas quais sdo 0s saberes que marcam atarefa dos professores? Quais saberes
devem ter o professor alfabetizador?

O saber € um processo renovador e esta condicionado a producéo de novos
conhecimentos mas, 0 novo surge dos saberes ja existentes, uma vez que ele é reatualizado,
sendo assim, o0 saber ndo deve ser anfundido com transmissdo de conhecimentos, pois
este implica aprendizagem e formagdo. Quanto mais um saber € desenvolvido, mais se
revelalongo e complexo. Sendo assim, podemos definir saberes como experiéncias, plurais
€ que na sua constitui¢ao reuniu Varios outros saberes.

Pimenta (1999, p. 21-29) sintetiza os saberes do professor em saberes da
experiéncia, pedagogico e do conhecimento. O saber da experiéncia € produzido no
cotidiano, refletindo sobre a pratica do professor, em colaboragdo com o colega de
trabalho, como também, por meio de leituras que faz, baseado em outros educadores.

O duno, quando ingressa no nivel superior, jA dispde de saberes da
experiéncia, pois ele tem consciéncia de que “ quais foram os professores significativos em
suavida[...] sabem um pouco sobre as representacoes os esteriotipos que a sociedade tem
dos professores[...]” . (AIMENTA. 1994; p. 77). Os saberes da experiéncia sdo, portanto,
saberes praticos, através da representacdo concreta e dirigida para a resolucdo de
problemas, incorporados na vivéncia pessoal e coletiva que orientam sua profissao.

O saber pedagdgico é construido através da préatica e mobiliza diversos saberes.
A prética docente contém a problematizacdo, a intencionalidade para encontrar solucdes, a
experimentacdo metodol 6gica, o enfrentamento de situagcdes complexas de ensino. O saber

pedagdgico, quando mobilizado a partir dos problemas que a prética coloca pode se



congtituir em um grande colaborador, pois reflex&o sobre a pratica educativa. Assim, o
professor precisa ser preparado para assumir uma atitude de reflexdo sobre a sua
aprendizagem e ensino, bem como sobre as condi¢des sociais que o influenciam.

O saber do conhecimento — Os futuros professores, ao terminarem o curso, de
licenciatura possuem alguns conhecimentos mas, quando se deparam com a realidade de
uma sala de aula, com todas as SituagOes concretas, reais e seus conflitos, sentem que os
conhecimentos académicos adquiridos dificilmente gjudaréo a solucionar as situagdes que
advém de uma sala de aula. Sendo assim, o0 saber aprendido na formac&o inicial deve ser
questionado, revisto e ampliado, pois os saberes devem ser construidos a partir do

conhecimento na agdo e para a agao que se orienta no saber fazer.

Reduzimos o ato de conhecer o conhecimento existente a uma meratransferéncia
deste conhecimento. E o professor se torna especialista em transferir
conhecimentos. Entdo, ele perde alguma das qualidades necessérias,
indispensaveis, regueridas na producdo de conhecimentos. Assm como no
conhecer 0 conhecimento, algumas dessas qualidades sdo, pois, exemplos, a
acdo, areflexdo critica, a curiosidade, 0 questionamento exigente, a inquietagéo,
a incerteza todas essas virtudes indispensaveis ao sujeito cognoscente. (FREIRE.
1986; p.18).

Segundo Tardif (2002), os saberes sdo classificados em: saberes da
experiéncia, saberes do curriculo, saberes das disciplinas e saberes da formagéo
profissional.

O saber da experiéncia exige habilidades pessoais, improvisagdo e
capacidade para resolver problemas. O professor é alguém que deve dominar teorias
da educagao, ter uma metodologia eficiente e dispor de recursos variados, sem

deixar de recorrer a prética fundada em sua experiéncia cotidiana.



[...] apréticando fala por si mesma; os fatos praticos, ou fendmenos tém que ser
identificados, contados, analisados, interpretados, ja que a realidade ndo se deixa
revelar através da observagéo imediata, é preciso ver além daimediaticidade para
compreender as relagdes, as conexdes, as estruturas internas (...), que nao se
deixam conhecer no primeiro momento, quando se percebem os fatos
superficials, aparentam, que anda ndo se constituem conhecimentos.
(KUENZER. 2002; p. 11-12).

O saber curricular estd ligado a métodos, objetivos, conteldos e
metodologias que os professores se apropriaram ao longo de sua traetoria
profissional. Esse saber a escola seleciona e apresenta junto com o0s saberes sociais
gue escolheu como model o de formagéo para 0s seus alunos.

O saber da disciplina integra a prética docente na formagéo inicial,
através das diversas disciplinas que sao oferecidas pelas faculdades ou
universidades, e por meio da formagcdo continuada, oferecida no percurso
profissional dos professores em servico.

Os saberes da formacéo profissional “sédo saberes transmitidos pelas
instituicbes de formag&o dos professores (escolas normais ou faculdades de
ciéncias da educacao)”’ (TARDIF. 1991, p. 219). Constituem os saberes produzidos
pelas ciéncias da educacdo e que podem servir de fundamentos para as praticas
pedagdgicas.

Acredita-se que nenhum saber € absoluto, isto €, saber algo nédo é hoje o
fato mais importante, € preciso saber o que fazer com o saber adquirido. E isso é um
ato complexo, pois é determinado pelo contexto, requer uma opcao ética e politica.
Reduzir o conhecimento a uma mera transferéncia, ndo garante que o professor sgja

capaz de fazer atransposicao dateoria para a prética.



[...] o ato de aprender torna-se mais importante que o fato de saber. O saber do
(a)s professor(a)s passa, entdo, para 0 segundo plano; ele fica subordinado a
relacdo pedagogica centrado nas necessidades e nos interesses da crianca e do
educando. No limite, ele se confunde inteiramente com um saber — fazer, um
“saber adequar-se” e um saber ser com as criangas. (TARDIF. 1991; p. 225).

O conjunto dos saberes docentes, enquanto elemento constitutivo da

prética docente,

Confere ao oficio docente o estatuto de pratica intelectual que se articula,

simultaneamente, a varios saberes. os saberes sociais transformados em saberes
escolares através dos saberes da disciplina e dos saberes curriculares, os saberes
oriundos da ciéncia da educacdo, os saberes pedagdgicos e 0s saberes da prética.
(TARDIF. 1991; p. 221).

Uma outra forma de descrever como o saber docente resulta de uma
articulacdo genuina dentre vérios saberes pode ser ilustrada pela teoria das
competéncias. A palavra competéncia “ é a capacidade decorrente de profundo
conhecimento sobre um assunto” (LARROUSE; 1992). Nesse sentido, um

profissional competente:

Significard sempre aguela pessoa que, possuindo um repertério de
conhecimentos e de capacidades vasto, e diversificado, toma, executa e avalia as
decisfes e seleciona [...] de modo que estas se constituem como solugdes
adequadas, socialmente legitiméaveis e abertas a constantes reagjustamentos |[...]
(CHAVES. 2000; p.98).

Para Charlie (2001; p. 87), competéncias séo as articulagbes de trés

registros de variacdes. saberes, esquemas de acdo, um repertorio de condutas e de



rotinas disponiveis, enfim, conjunto de conhecimentos, capacidades que
correspondem ao desempenho na pratica profissional.
Para Perrenoud (2000), competéncia € a capacidade de mobilizar

diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo. Essa definicéo

possui quatro aspectos:

1 - Ascompeténcias séo elas mesmas saberes, savoir faire [...] Que mobilizam
[...] recursos;

2 - Essa mobilizagdo s6 é pertinente em situagdo, sendo cada situagdo singular,
mesmo que paratrata-laem analogia com outrosf...].

3- O exercicio das competéncias passa por operacfes mentais complexas|...].

4 - As competéncias profissionais constroem-se em formac&o, mas também ao
saber da navegac&o diaria de um professor. (p. 15).

Para desenvolver competéncias é primordial que se tenha conhecimento
pratico na profissdo, isto €, que tenha oportunidade de colocar em prética outros
conhecimentos relacionados ao conteido a ser ensinado, ao contexto, a clientela, ao
pedagogico, aos objetivos e fins da educacdo, e que se possa tomar decisdes em
situagdes de risco e incerteza, nas quais a criacdo de solugdes atenda as exigéncias
das mesmas. “No ensino, as competéncias abrangem os saberes plurais trazido
pelo plangamento, pela organizacdo, pela representacdo cognitiva da aula e
experiéncias praticas adquirida da extracdo da sala de aula”. (ALTET. 2001, p.
24).

Ensinar ndo € sinbnimo de instruir, de adestrar, e sim de fazer com que o
aluno aprenda, por isso é dificil e trabalhoso. Em latim, a palavra ensinar € in-

signare, significa marcar com sinal. Quer dizer que o professor, ao ensinar, deixa



marcas em cada estudante. Ensinar é “tentar fazer com o aluno uma jornada que lhe
fique, de umas formas positivas, inesqueciveis’ (MORAIS. 1986; p. 30). Por isso
ensinar envolve mais do que passar contelidos para 0 seu aluno. E necessario que o
professor saiba de que forma o saber de sua disciplina pode-se transformar em
contelido assimilavel pelo aluno, pois a competéncia € a capacidade de mobilizacéo

para atuar.

Uma competéncia profissional compreende [...], incorporar, mobilizar ou
orquestrar recursos; supde operagdes mentais para determinar agdes pertinentes a
as situacfes e constréi-se tanto na formagado inicial quanto no transcurso do
préprio exercicio profissiona. (BOLIVAR. 2002; p. 17).

Saber ensinar ndo € conhecer contelidos a serem ensinados, mas
organizar contelidos com estratégias de ensino, uma vez que aprender ndo é decorar,
memorizar, mas compreender o mundo. Compreender significa aprender junto, na
interacdo. “ Compreender, inclui, necessariamente, um processo de empatia, de
identificacédo e de projecao” .(MORIN. 2001; p. 37).

Isto ndo quer dizer que o professor ndo deva ensinar conteldos, mas
sim, realizar os devidos gustes para que 0 mesmo sgja incorporado, levantando
hipéteses, questionando o aluno, fornecendo pistas, enfim, provendo condicdes
para o aluno realmente aprender. Trabalhar a aprendizagem escolar supde criar a
Z.D.P (Zona de Desenvolvimento Proximal) e “ oferecer nelas ajuda e apoio para
que, por meio dessa participacdo e gracgas a esse apoio, 0s alunos possam ir
modificando, na prépria atividade conjunta, seus esquemas de conhecimento e

significado” . (COOL. 1998; p. 129).



Assim, o professor estara gjudando o aluno a desenvolver também suas

competéncias, pois,

Ao nascer dispomos de poucos esquemas hereditarios e a partir destes,
construimos outros, de forma continua. Eles existem em todos os dominios das
atividades técnicas, sociais e afetivas, permeados pelo uso da linguagem e dos
simbolos. Estes esquemas sdo hierarquicamente organizados [...] eles estdo
presentes nas atividades rotineiras e sdo utilizados nas pesquisas e nas solugdes
de novos problemas. (SILVA. 2003; p. 23).

A competéncia é construida na relagdo com o outro, na troca, sendo
assim, as experiéncias do trabalho e a formagdo continuada colaboram para o
desenvolvimento das competéncias individuais dos docentes.

O professor, como um profissional competente, precisa ser capaz de
analisar situagbes complexas; agir eticamente; elencar recursos, escolher técnicas
variadas e adequadas a boa aprendizagem do aluno; analisar de maneira responsavel
e critica suas agdes e seus resultados e estar sempre disposto a aprender em toda a
sua vida profissional. Para tanto, o profissona do ensino precisa ter um
conhecimento especializado, unindo acdo ateoria, legitimando a pratica em sala de
aula, ou segja, ndo basta dominar a sua disciplina, é necessério também conhecer o
uso social dos contetidos ensinados. O conhecimento especializado transforma o
professor em um agente de mudanga, habilitando-o para enfrentar situacbes
probleméticas contextualizadas.

Competéncia envolve saberes construidos pel os proprios professores, em

interacdo e troca com 0s colegas, saberes da pratica que sdo oriundos do diaadia



do professor, envolvendo, também, a capacidade do professor produzir suas
hipo6teses e modificar suas praticas ou seu “habitus” . .
Toda acéo pedagogica é construida pelo ‘habitus”, segundo Perrenoud,

pelo menos por quatro mecanismos:

a) Uma parte dos gestos do oficio sdo rotinas que [...], ja ndo exigem mais a
mobilizagéo explicita de saberes e regras;

b) Mesmo quando se aplicam regras, quando se mobilizam saberes, a
identificacgéo da situagéo e do momento oportuno, depende do habitus;

C) A parte menos consciente do habitus intervém na microregulagéo de toda
aagdo intencional e racional [...];

d) Na gestdo da urgéncia, a improvisagdo € regulada por esquemas de
percepcdo, de decisdo e de acdo, que mobilizam fracamente o pensamento
racional e os saberes explicitos do ator. (PERRENOUD. 2000; p. 155).

O “habitus” € o conjunto de rotinas, improvsacoes, saberes, que o
professor constroi através de mobilizacdo de sua experiéncia.

As competéncias compreendem, entdo, conhecimentos, habilidades,
atitudes, envolvimento, acdes compartilhadas, reflexdo, analise, participacéo, enfim,
a mobilizac8o de todos os recursos disponiveis para aprender e resolver problemas,
“e saber lidar com o erro e a ilusao”. (MORIN. 2001; p. 30). O professor
competente possui um repertério vasto que o torna capaz de avaiar e tomar
decisdes adequadas e sociamente legitimadas, diante de situacBes imprevisiveis,
tanto quanto esta aberto a reformulacoes.

Mas para desenvolver todas essas competéncias, 0 professor necessita de
tempo com os alunos e isso 0 obriga a priorizar conteldos programaticos. Por isso,

podemos dizer que desenvolver competéncias nos alunos € uma escolha politica de



trabalho, que demanda concepcdo que o professor tem sobre a educagdo, escola e
sociedade. Se o professor acredita que o importante é acumular conhecimentos
desvinculados da realidade social, politica e cultural, certamente ndo fara a opcdo
por competéncia, uma vez que saberes por competéncia séo saberes para e na acao.

Quando me refiro a acdo, ndo quero dizer a agdo utilitarista, mas aquela
que prepara o aluno para atuar em seu contexto, questionando-o e, até mesmo,
transformando-o. Os saberes devem ser usados para que o homem viva melhor. “ A
acao € ao mesmo tempo cultural, educativa, politica, sindical, artistica, religiosa e
cientifica” . (PERRENOUD. 2000; p. 65).

O professor necessita formar competéncias, mas quais? No caso dos
professores podem ser consideradas quatro dimensbes nas competéncias

pedagogicas.

a) Técnica - de natureza tilitaria, raciocinio instrumental relativo a
eficiénciae eficacia

b) Clinica— o formador é visto como um solucionador de problemas préticos
através dareflexéo no discurso da agéo.

) Critico — [...] quando a acgdo € tomada de decisdo sdo baseadas na
reflexdo [...] com objectivo de tornar a sociedade mais justa, fraterna e racional.
d) Pessoal — intervengdo do formador enquanto pessoa, com um quadro de
valor [...] nenhum professor ensina 0 que sabe, mas também aquilo que é.
(CHAVES. 2000; p. 98-99).

Os saberes e as competéncias discutidos neste capitulo sdo referéncias para
descrever 0 que se quer da prética docente. No caso do professor alfabetizador, essas
referéncias ganham uma certa peculiaridade, cabendo entdo perguntar: quais sdo os saberes

que marcam a docéncia de um afabetizador? Em outras palavras, como 0s saberes



disciplinares, pedagbgicos e da experiéncia se articulam e produzem um professor com
competéncia para afabetizar?

Em primeiro lugar, sdo vérios os saberes disciplinares que o professor deve
ter, ou sgja, da Psicologia Educacional; da Lingua Portuguesa; da Histéria e da Sociologia
da Educacéo.

Com relacéo aos saberes da Psicologia Educacional, podemos afirmar que
servem de referéncia para a Pedagogia, através dos fundamentos a partir dos quais o
professor pode criar modos de intervencdo. Esses saberes estdo relacionados ao processo
de desenvolvimento - que sdo fungdes predominantemente humanas como a linguagem,
raciocinio, memoria, atencdo e estima; e aos processos de aprendizagem que estéo
relacionados a forma pela qual a crianca incorpora valores e habilidades préprios da sua
cultura. O professor alfabetizador precisa ter clareza das limitagcOes, anseios e angustias
tipicos de cada idade. E importante saientar, também, que € necessario conhecer 0s
principios e funcionamento do desenvolvimento infantil, para que o professor possa fazer a
intervencdo, levando em conta as possibilidades de aprendizagem da crianca e fazendo-a
avancar nos limites dessas possibilidades. Com relagdo ao desenvolvimento moral, a
crianca passa por periodos que precisam ser percebidos pelo professor alfabetizador, isto €,
de que forma as regras sdo internalizadas. Sabemos que, para conquistar a autonomia, ou
sgja, construir suas proprias regras de forma flexivel e negociada com outras pessoas, as
criangas passam por fases: anomia — € caracterizada por auséncia total de regras pela
crianca e heteronomia— conflito das regras, a crianga ainda depende da agéo do adulto. A
crianca “esta muito longe de estar apta a construir um sistema moral por si proprio, mas
adultos com os quais ela se relaciona nesta idade podem contribuir” . (KAMII; DEVRIES.

1991; p. 29).



Enfim, os saberes da Psicologia Educacional possibilitam ao professor
compreender o desenvolvimento da individualizagdo, da auto-estima, da seguranca
emociona da crianga, ndo sO lendo e interpretando seus gestos, expressoes fisiondmicas e
corporais, mas também acompanhando e desafiando a crianca no seu desenvolvimento
cognitivo.

Os saberes da Lingua Portuguesa proporcionam, por sua vez, o entendimento
de gue alinguagem pode ser essencial para a crianca, pois € dinamica e flexivel e que a sua
aquisicdo se da em varios niveis de representagdo gréfica, ou sgja 0 da rabiscacéo, do
desenho e da escrita propriamente dita. O professor alfabetizador deve refletir sobre a
linguagem escrita e fazer com que seus alunos também reflitam sobre ela utilizando, para
isso, diversos tipos de textos e contelidos do convivio social. O processo dalingua escrita €
desafiador para 0 auno, portanto, torna-se necessario que o professor alfabetizador domine
alguns conhecimentos basicos da linguistica.

Segundo Cagliari (1992), a Linguistica pode ser divida em: fonética, fonologia,
sintaxe, morfologia, semantica, andlise do discurso, pragmética, sociolinglistica,
psicolingliistica. E importante que o professor domine as variacdes lingliisticas, pois as
linguas evoluem com o tempo e se transformam. A lingua com passar do tempo ‘[...] ndo
se degenera, ndo se torna imperfeita, [...], mas adquire novos valores sociolinguisticos,
ligados as novas perspectivas da sociedade, que também muda”. (CAGLIARI. 1992; p.
81).

O professor alfabetizador precisa ter bem claro que as variaces linguisticas
existemn, sendo assim, ele deve propiciar aos alunos contato com os diferentes dialetos.
Enfim, deve conhecer como a crianga aprende a linguagem oral e escrita, as concepcdes de

alfabetizacdo e de letramento. Pois quando



Um professor conhece profundamente como a escrita, a leitura e a fala
funcionam, e o que acontece durante o processo de afabetizacdo, é capaz de
analisar qualquer coisa que acontega ou deixe de acontecer com 0s aunos,
quando eles v&o ler ou escrever. (CAGLIARI. 1992; p. 249).

Os saberes da Histéria da Educacdo devem contribuir para que o professor
afabetizador tenha a clareza de que aidéia de infancia mudou nos ultimos séculos,
passando por diferentes representacdes. Para a pedagogia tradicional, a natureza da crianca
€ corrompida, sendo assim, cabia a educagéo a tarefa de “disciplinar essa crianca e
inculcar-1he regras através da intervencéo direta do adulto e do controle de transmissdo de
modelo” (KRAMER, 1987; p. 22). Para a pedagogia nova, a crianca € ingénua e deve ser
protegida. Tanto a pedagogia tradiciona quanto a moderna concebiam a crianga como um
ser abstrato, ndo levando em consideracéo as diferentes condicdes de vida da crianga, e as
desigualdades sociais existentes entre as mesmas. Quando o professor alfabetizador ndo
tem clareza das referidas representagdes, acaba rotulando as criangas da classe popular
como incapazes de aprender, como também tendendo a responsabilizar unicamente a
familia e o ambiente pelo fracasso escolar das mesmas. O entendimento dos diversos
conceitos existentes sobre a crianca € importante, para que o professor alfabetizador possa
fazer um contraponto com as representagdes passadas e com as atuais, objetivando
verificar as mudancas do ponto de vista histérico, cultura e politico, ocorridos nos ultimos
seculos.

Os saberes da Sociologia da Educacéo propiciardo ao professor afabetizador a
compreensdo sobre 0 processo de socializacdo, as influéncias da sociedade industrial nos
modelos de comportamento, na influéncia da economia e do uso da tecnologia nos hébitos

e maneira de ser e de pensar das pessoas, € como 0S gustes a essas novas Situagoes



repercutem na familia e na escola produzem a producdo da marginalizacdo socia. As
contribuicdes da Sociologia da Educacdo, portanto, permitem ao professor saber que as
familias sdo diferentes e que as condic¢des de cada classe social definem o desempenho dos
pais das criancas quanto ao dominio da escrita e a sua participacdo na escola e no
acompanhamento escolar dos seus filhos. Propiciara, também, uma visdo mais aberta em
relacéo a crianca da classe popular, uma visao critica em relacdo a abordagem da privacdo
cultural, isto € “que existe uma estreita relacao entre o desenvolvimento da crianca e a sua
origem socioecondmica, € que as causas de variagdes do desenvolvimento devem ser
procuradas nas desigualdades culturais da familia, estabelecidas a partir da classe social
a que pertencem” (KRAMER, 1987; p. 35.). O professor afabetizador deve entender a
abordagem da privacéo cultural, para que ele possa escolher uma outra abordagem, uma
vez que as atividades desenvolvidas na educacdo infantil deverdo partir daquilo que a
crianga domina, do que ela é, possibilitando a compreensdo do nmundo e da realidade em
que vive.

Em segundo lugar, os saberes pedagdgicos devem propiciar aos professores a
confrontacdo de sua prética, objetivando reelaboré-la, pois, na pratica docente, “ estéo
contidas [...] as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica
inovadora [...]” . (PAIMENTA. 1996; p. 83). Portanto, os saberes pedagdgicos sdo saberes
ligados a saber ensinar, voltados para metodologia de ensino. O professor alfabetizador
precisa conhecer 0s materiais e técnicas pedagégicas, programas de ensino e ter critério
para escolher qual utilizar. Segundo Barbosa (1990), “ o professor ndo pode e ndo deve
confiar em uma metodologia especial, milagrosa, mas na sua experiéncia, fundamentada

por sua competéncia pedagogica” .(139).



O professor alfabetizador, para gudar o auno a aprender, precisa ter a
sensibilidade do artista para entender e trabalhar a partir dos erros dos mesmos e usar 0 seu
contexto para iniciar o processo de alfabetizacgo. Precisa ter sensibilidade para entender a
complexidade que é a infancia, deixando-se guiar pela intuicdo, objetivando compreender
0 sentimento da crianca sem perder os conhecimentos tedricos, bem como compreender o
processo de leitura e escrita, que comeca com texto e com alguma forma grafica para,
gradativamente, produzir linguagem significativa para os alunos.

Em terceiro lugar, os Saberes da Experiéncia capacitam o professor
alfabetizador a aprender com a sua prépria préatica. 1sso € possivel se o professor for capaz
de pensar a propria experiéncia, com base em reflexdes a partir de suas acdes em sala de
aula, para reorganizar sua prética pedagogica. O grande segredo da competéncia ndo esta
inscrito nos manuais pedagogicos, ela depende de uma capacidade de criar e improvisar
frente aos desafios da prética e, para tanto, é preciso que o professor afabetizador mobilize
todos os seus recursos de forma orquestrada para estimular a crianca a aprender. Essa
habilidade investigativa, associada a uma dose de intuicdo para enfrentar as complexas
situacfes de sala de aula, ndo sdo, no geral, atributos espontaneos do professor, pelo
contrario, eles dependem de uma formacéo, quer inicial, quer continuada, estruturada de
forma a propiciar ndo sO uma solida fundamentagdo tedrica, como uma adequada
articulacao tedrico-pratica.

Em sintese, o professor alfabetizador precisater compromisso com o resultado
escolar que a escola prioriza, mas sem perder de vista o que também esta em jogo nas salas
de afabetizacdo: as garantias do direito das criancas a0 bem estar, a expressdo, ao
movimento, a seguranca, a brincadeira, & natureza, ao imaginério, ao afeto e a sexualidade.

Enfim, deve ser dotado de uma competéncia técnica, para ser capaz de refletir, analisar e



interpretar o dia-a-dia da sala de aula da alfabetizac8o, de competéncia politica para saber
a importancia do dominio da linguagem ora e escrita como forma de inser¢éo socia e
ainda de competéncia humana que o habilita a trabalhar para o desenvolvimento integral
das criancas na afabetizacdo com a conviccao de que todas tém direitos iguais.

Como se pode concluir, a formacdo do professor afabetizador € uma tarefa
muito complexa e demanda investimentos das mais diversas ordens, sobretudo quando se

quer melhorar a qualidade da educagéo no pais.



3. OBJETIVOSE TRAJETORIA METODOLOGICA

A escola esta passando por crise, porque seus padroes ndo correspondem as
necessidades da realidade atual. O que presenciamos sa0 escolas passivas, acriticas, que
precisam abandonar o velho estilo e se transformar em um local que fomente as relactes
interpessoais, a pesquisa e 0 pensamento critico. Para isso, € imprescindivel que os
professores participem de cursos de formagdo continuada, pois € uma forma de estar
sempre estudando e revendo conceitos, criando e recriando.

Os cursos de formacdo continuada devem ser desafiadores, voltados para a
realidade do dia-a-dia, uma vez que os cursos oferecidos, no geral, tém proporcionado
pouca reflexdo arespeito da agcdo. Sendo assim, torna-se necessario investir cada vez mais
em estudo e pesquisa sobre a formacdo de professor. Nesse contexto € que 0 presente

trabalho se situa.

3.1-OBJETIVO GERAL



Pretende-se com este trabalho redlizar uma pesguisa com 0 propdsito de
investigar arelagdo entre o discurso do professor alfabetizador e a sua prética, mais
especificamente a relacdo entre a teoria veiculada nos cursos de formac&o continuada e a
prética pedagdgica dos professores afabetizadores da Rede Municipal de Ensino de

Corumba.

3.2 - OBJETIVOS ESPECIFICOS

Identificar caracteristicas do perfil dos professores que trabalham em
salas de alfabetizagao;

Anadisar os programas de formacdo continuada dos professores
alfabetizadores em servico no periodo de 1999 a 2003 e verificar a
avaliagdo que os professores fazem dos mesmos;

Analisar as concepcles que os professores envolvidos na pesquisa
tém sobre a alfabeti zag&o.

Verificar se ha correspondéncia entre a prética de afabetizacdo dos
professores interlocutores e aquela apregoada nos cursos de formacao
continuada

Verificar se h& descontinuidade ou ndo entre o discurso dos

professores pesquisados e as préticas na sala de aula.



3.3—-TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA

Metodologia é o caminho e o instrumento proprio da abordagem da realidade.

Segundo Franco (1998), a palavra metodologia tem sofrido muitas revisdes acerca do seu

significado, fazendo grande diferenca, quando esta associada a estatistica ou a filosofia da
ciéncia

[...] no &mbito da filosofia da ciéncia, examino o processo de investigagdo

cientifica como movimento do pensamento humano. Quando vinculado a

estatistica [...] pressupdem o processo de construcdo do conhecimento humano

como dado neutro e linear que passa a ser entendido como descric8o sistemética

adotada para a coleta, andlise e interpretacdo de um determinado objeto de
estudo. (p. 33).

A finalidade do estudo permitiu uma opcdo metodoldgica voltada para a
abordagem qualitativa, umavez que a preocupacao do trabalho é analisar arelacdo entre
o discurso do professor afabetizador e sua prética. Para poder fundamentar a escolha
pela abordagem qualitativa e discutir aspectos relevantes a essa abordagem, buscouse

compreendé-la quanto a sua consisténcia e adequagéo.

A opcdo pela abordagem qualitativa deuse devido ao fato de que ela nos
permite coletar uma variedade de matérias empiricas que descrevem varios momentos.

A investigagdo qualitativa assume:

[...] que ha muiltiplas realidades e ndo uma, cada uma relativa a experiéncia de
quais a constraéi, e que, portanto, a pesquisa subjetiva € a (inica possivel. Como
conseqiiéncia, todos os estudos sdo influenciados por valores, até um nivel
indeterminado.



O objetivo da investigagdo € o desenvolvimento da construcéo partilhada entre
membros de um grupo, de uma sociedade, de uma cultura. (FORMOSINHO;
KISHIMQOTO. 2002; p. 17).

Na abordagem qualitativa, 0 homem é concebido como sujeito, a verdade
relativa e subjetiva. Como a realidade € dependente da mente do sujeito, o pesquisador

ndo pode colocar-se fora da histéria e da vida social.

Dessa forma, na analise dos dados desta pesquisa, procurou-se dar énfase a
importancia da formagéo continuada para a préatica do professor afabetizador e como a
formacdo € percebida pelos professores. Foi explorada, também, a concepcdo que o

professor possui sobre educagéo, ensino, alfabetizacdo e formag&o continuada.

Neste caso, a metodologia qualitativa propicia ir ao encontro dos

significados da formag&o continuada, conforme vivenciadas pel os professores.

3.4 - DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

A pesquisa foi realizada com os professores da Rede Municipal de Ensino de
Corumba. Os dados coletados na pesquisa foram de diferentes ordens, atendendo aos

diferentes objetivos propostos tendo sido coletados em trés fases.

3.4.1. - PRIMEIRA FASE: CARACTERISTICA DO PERFIL DOS PROFESSORES

ALFABETIZADORES



A primeira fase ocorreu no periodo de abril a junho de 2004 e compreendeu a
aplicagdo de 60 questionérios aos professores da 12 série do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Ensino. Os questionarios foram aplicados na escola pela pesquisadora e, em
alguns casos, pelo Coordenador Pedagdgico da escola.

A opcéo pelo questionério (Anexo 9; p. 163), em uma pesquisa qualitativa, foi
feita com objetivo de agilizar a coleta de informagOes necessé&rias. Esse instrumento de
pesquisa mostrouse Util, pois assegurou o registro dos dados mais organizados e permitiu
gue se obtivessem informacfes mais gerais sobre o perfil dos professores da 12 série da
Rede Municipal de Ensino de Corumbé.

Os dados levantados no questionério referiram-se aos seguintes aspectos:

1. Levantamento dos dados demogréaficos dos professores da 12 série da
Rede Municipal de Ensino;
2. Concepcao de afabetizacéo;

3. Caracterizagdo e avaliacdo daformagdo continuada.

3.4.2. - SEGUNDA FASE: OS PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA

Concomitante a realizacdo das entrevistas, foram verificados os documentos da
Secretaria Municipal de Educacéo do Municipio de Corumbé e da Organizacdo Mundial da
Educacéo Pré-Escolar (OMEP). A andlise desses documentos teve por objetivo verificar os
contelidos ministrados, carga horéria e nimero de participantes por ano. Segundo L udke e

André (1996), os documentos podem fornecer informagdes importantes sobre os



fenbmenos que estdo ocorrendo ou gue ja aconteceram e que sdo analisados de forma
retrospectiva, contextualizando o estudo.

Os professores afabetizadores realizaram, no periodo de 1999 a 2003, os
seguintes cursos. PCNS em acdo (Parametros Curriculares Nacionais), PROFA (Programa
de Formacédo de Professores Alfabetizadores), oferecidos pela Secretaria Municipa de
Educacdo do Municipio de Corumba e o Curso de Qualificacdo Profissional/ 200h,
oferecido pela Organizacdo Mundial da Educacdo PréEscolar (OMEP/Corumba).

Conforme descriminado abaixo:

34.2.1. - PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA OFERECIDO PELA

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE CORUMBA

Com o objetivo de informar os cursos de formacdo continuada que os
professores alfabetizadores da rede Municipal de ensino fizeram, procedeurse a um
levantamento junto a Secretaria Municipal de Educacdo de Corumbd, publicado pelo
relatorio do periodo referente aos anos de 1999 a 2003.

Nesse periodo, foram oferecidos aos professores afabetizadores da REME
(Rede Municipal de Ensino) 623 horas de capacitacdo distribuidos em 19 eventos, como:

cursos, palestras, oficinas e jornada escolar, conforme quadro abaixo:



Quadro 1. Numero de capacitacdes promovidas pela SMEC, participacdo dos professores
alfabetizadores, carga horéria, nUmero de participantes nos periodos de 1999 a 2003.

Nome N° de professor es CH
P.C.N (Parémetros Curriculares Nacionais) 60 130h
Educacéo Ambiental 30 120h
Alfabetizacdo e ativagdo do potencia individual e 60 15h
daequipe
Avaliacéo da aprendizagem 60 15h
Producéo de texto 20 5h
Oficina metodol 6gica de Educacéo em sala de aula 60 40h
Curso: saber salide 40 12h
Temastransversais 60 5h
Legislacdo Educacional 60 15h
Educar para a competéncia 20 20h
Inclusdo 20 20h
Encontro Regido Centro-Oeste 60 45h
Jornada escolar 60 45h
Programa de Formagdo de  Professores 60 160h
Alfabetizadores (PROFA)

Fonte: Relatério SMEC anos 1999 a 2003

Apbs a aprovacdo da LDB 9394/96, a Secretaria Municipal de Educacdo
passou por uma reestruturacdo legal, para adaptar-se a nova Lei. Para tanto, foram
oferecidas a todos os professores oportunidades de participar em reunides, encontros,
sessoes de estudos minicursos, oficinas.

No ano 2000, a Secretaria Municipa de Educagdo, em parceria com 0O
Ministério da Educagdo e Cultura, implantou os Pardmetros em Ac¢do — Programa de

Formacéo Continuada, para atender aos professores do Ensino Fundamental (12 a 82 série).



3.4.2.2. - PARAMETROS EM ACAO

A Secretaria Municipal de Educacdo de Corumbd aderiu ao Programa do
Ministério da Educacéo e Cultura/ Secretaria de Educacdo Fundamental — Parametros em
Acdo, através da assinatura de um termo de adesdo ao programa, no ano de 2000,
objetivando a implantacdo da formagéo continuada aos professores do Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Ensino, ndo s6 com a finalidade de promover as mudancas
necessarias a melhoria da qualidade da Educagdo, como também incentivar e apoiar a
implantacdo e o desenvolvimento de politicas de formac&o continuada de professores nos
Sistemas de Ensino. Esse programa funcionou até 2003.
S30 objetivos do Programa Parametros em acéo:
a) Através de estudos em grupos, disseminar a cultura da formacéo
continuada;
b) Impulsionar mudangas nas préticas de plang/amento;
c) Conscientizar daimportancia da formagéo continuada;
d) Vaorizar a leitura como instrumento do desenvolvimento
profissional;
e) Vaorizar o trabalho em grupo;

f) Valorizar os processos ativos na aprendizagem.

A proposta pedagOgica estava organizada em moédulos de atividades

sequienciadas.

Cada mddulo se caracterizava por um conjunto de finalidades e expectativas de
aprendizagem desenvolvida em funcdo dos contelidos a serem tratados nas
atividades. No desenvolvimento dessas atividades os prof essores el aboram novos
conhecimentos, num processo de desconstrugcdo e reconstrucdo em diferentes
patamares de conhecimentos[...]. (MEC. 2002; p. 19).



As atividades dos Parametros em Acdo propunham andlise de producdo dos
alunos; discussdo a partir de videos, simulagdes; registros escritos; estudo de casos e
reflexdes compartilhadas.

Para a implantacdo do projeto, foi elaborado um plano de trabalho, bem
detalhado contendo: agdes, objetivos e perfil dos coordenadores de grupo e do coordenador
geral, cuja finalidade era desenvolver os médulos do programa, carga horaria, materiais e
custo. Para a execucdo do programa, foram feitos varios encontros, estudos e selecdo de
coordenadores de grypo, que seriam responsaveis em ministrar os modulos. A coordenacéo
geral do programa era feita por uma técnica da Secretaria Municipal de Educacéo e a
coordenacdo dos grupos por professores convidados e coordenadores pedagdgicos da
REME. Constituiam objetivos do Coordenador Geral:

Capacitar os coordenadores de grupo;

Ajudar na organizacéo dos grupos de estudos;

Providenciar recursos materiais e local para execucéo do programa;

Formular cronogramas;

Orientar as reunifes em gue o0s coordenadores de grupo iriam estudar
as propostas contidas nos modul os;

Assessorar e avaliar todo o desenvolvimento do programa.

No ano de 2000, 190 professores de 12 a 42 série, em média, participaram do
programa. No ano de 2001, aproximadamente 40 professores, totalizando uma participacdo
de 230 professores de 12 série do Ensino Fundamental. No ano de 2002 a 2003, os

Programas foram oferecidos aos professores de 5 a 82 do Ensino Fundamental.



Para garantir o éxito do Programa, 0s encontros aconteceram no horério da
hora atividade do professor, o que facilitou a participacdo de todos eles.

O Programa foi estruturado em modulos para 12 a 42 série. Para execucdo dos
referidos médulos, foram previstos estudos a distancia e encontro duas vezes na semana,
sendo na segunda-feira (na hora atividade do professor) e o outro modulo aos sabados.

Em cada encontro, foi propiciado aos professores momento de reflexéo sobre a
propria atuacdo pedagdgica, com base em textos reflexivos e situacOes-problema,
apresentadas aos professores, sessdes de estudos, debates, trocas de experiéncias, e
também foi solicitado aos professores que fizessem a memoéria do dia, destacando os
pontos positivos e negativos e como poderiam transpor 0 que aprenderam para a sua
prética.

Os professores da 12 série fizeram os modulos de Alfabetizacdo e Lingua
Portuguesa, iniciddmente, com temas e carga hor&ria determinada que, para melhor

visualizacdo, estéo representadas no quadro a seguir.

Quadro 2. Demonstracdo do tema e carga horaria de trabalho no Programa Parametros em
Acédo, no modulo de alfabetizacéo.

Temas C.H
Concepcéo de ensino e aprendizagem
Concepcao de alfabetizacdo
Concepcao de textos

Evolucéo da escrita alfabética

Processo de leitura

Papel dainteragcdo entre alunos

M etodol ogia de resolucdo de problemas
Orientacdes didéticas para a alfabetizacéo
Procedimentos de leitura e escrita

Género de textos

32h

Fonte: Relatorio SMEC anos 1999 a 2003. Os temas foram trabalhados em oito seqiiéncias de quatro horas
cada uma, perfazendo um total de 32 horas.



Por se constituir em uma introducdo aos processos de alfabetizacdo, 0 modulo
Alfabetizacdo era considerado um pré-requisito essencial, para que os professores

pudessem participar do PROFA (Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores).

Quadro 3 - Organizacdo geral dos modulos PCNS em acdo 12 a 42 série com o tema e
carga horéria.

Temas (12a 42 série) CH
Modulo 1 — Para que serve aescola 16h
Modulo 2 — Ser professor e ser duno 16h
Modulo 3 — Para formar alunos leitores e produtores de texto 16h
Maodulo 4 — O ensino de Geografia e o conhecimento do mundo 12h
Maodulo 5 — Ensino e aprendizagem da Hist6ria nas sériesiniciais 12h
Modulo 6 — Ciéncias: Crianca curiosa e crianca sabida. 12h
Modulo 7 — O grupo classe: seu tempo e seu espaco 14h
Total 98h

Fonte: Relatério SMEC anos 1999 a 2003

3.4.23. - PROGRAMA DE FORMACAO DO PROFESSOR ALFABETIZADOR —

PROFA

O Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (PROFA) é um curso
de aprofundamento, tanto tedrico quanto pratico, com a finalidade de desenvolver as
competéncias necessarias ao professor alfabetizador.

O programa enfocou dois contelidos. como acontecem 0S processos de
aprendizagem da leitura e escrita; e como organizar, a partir desses conhecimentos,
situacbes didaticas adequadas as necessidades de aprendizagem dos aunos. Esses
contetidos buscaram a construcdo de autonomia intelectual dos alunos; atendimento das

diversidades na classe; interacdo e cooperacdo; organizacéo do tempo e espago; selecdo de



materiais adequados; a articulacdo de objetivos de ensino; aproximacdo maxima entre
“versdo escolar” e “versdo social” das praticas e dos conhecimentos que se convertem em
contetidos escolares.

A carga horaria do PROFA (Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores), constituida de 160 horas, foi distribuida em trés modulos, com 75% do
tempo destinado a formacdo em grupo e 25% do tempo destinado a formagdo pessoal:
estudo e producdes de textos e materiais solicitados em grupo.

O curso era ministrado uma vez por semana, com trés horas de duragdo e uma
hora de trabalho pessoal, durante 40 semanas. Ao término do curso, o professor recebia um
certificado de Qualificagéo Profissional.

A metodologia pautourse na resolucdo de problemas e foi composta por
atividades permanentes: leitura compartilhada de textos literarios e o trabalho pessoal. As
demais atividades tinham como orientagdo metodologica a tematizagdo da prética dos
professores; o plangjamento e o desenvolvimento de propostas de ensino e aprendizagem,
0 intercAmbio a partir do conhecimento experiencial que possuiam e a discussdo das
necessidades / dificuldades que enfrentam no trabalho pedagdgico.

O PROFA visava as seguintes competéncias.

Desenvolver, no professor, umaimagem positiva de S mesmo;

Desenvolver um trabalho de alfabetizacgo adequado as necessidades
de aprendizagem;

Plangjar atividades de alfabetizacdo desafiadora, partindo do que o
aluno ja conhece, ampliando-as,

Agrupar os alunos de acordo com 0s seus conhecimentos;

Trabahar a producéo textual.



Para melhor visualizagdo dos modulos, com os temas e carga horaria, estéo

representados no quadro a seguir:

Quadro 4 — Demonstrativo dos temas, carga horaria trabalhada no Programa de Formagéo
do Professor.

Modulo |

TEMAS CH
1. Pra comego de conversa 3h
2. Breve historico das idéas sobre alfabetizacéo 3h
3. O gue sabem sobre a escrita os que ainda ndo sabem escrever 3h
4. Construcdo da escrita: primeiros passos 3h
5. Escrever para aprender 3h
6. O que esta escrito e o que se pode ler 3h
7. Como ler sem saber ler | ell 3h
8. Ler para aprender 3h
9. Alfabetizacdo e contexto letrado | el 3h
10. Plangjar é preciso 3h
11.  Sistematizando a aprendizagem 3h
Modulo 11

TEMAS CH
1. Para organizar o trabalho pedagdgico 3h
2. O quetemos de igual ao fato de sermos diferentes. 3h
3. O proprio nome e 0s nomes proprios. 3h
4. Listas, listas e mais listas. 3h
5. Texto gque se sabe de cor — a prética em discussio. 3h
6. Aprender alinguagem que se escreve. 3h
7. Revisar para poder escrever. 3h
8. Revendo textos bem escritos. 3h
9. O que, por que, para que: discutindo as praticas educacionais. 3h
10.  Sistematizando as aprendizagens. 3h




Modulo 1

TEMAS CH
1 Avaliando: a quantas andamos. 3h
2. Projetos de leitura e escrita. 3h
3. Alfabetizacdo de jovens e adultos. 3h
4. Todo diaédiadeler 3h
5. Como se escreve? 3h
6. O que é e pra que serve a pontuagao? 3h
7. Usar alingua e falar sobre a lingua 3h
8. Sistematizando a aprendizagem 3h

Fonte: Relatério SMEC anos 1999 a 2003

3.4.2.4 - ORGANIZACAO MUNDIAL DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR — OMEP:

QUALIFICACAO PROFISSIONAL/ 200H

Através de entrevistas, detectouse que 4 professores, além de participarem dos

programas PROFA, PCNS em acdo, também participaram do Curso de Atualizagdo de

200h, oferecido pela OMEP.

A OMEP - Organizagdo Mundia da Educacdo Pré-Escolar € uma ingtituicdo

néo-governamental, fundada em 1948, na cidade de Praga. No Brasil, a OMEP foi criada

em 1952 por um grupo de educadores, adotando cinco diretrizes:

1

2.

Defesa do Direito da Crianca;

Defesa de Politica Social daInfancia;

Visdo integral e integrada da problematica da Educacéo Pré-escolar;
Formacdo de um profissional especiaista e interdisciplinar;

Defesa de orgcamentos explicitos publicos.



A partir do ano de 1963, a OMEP expandiu para fora do Rio de Janeiro,
primeiramente para a Bahia, Sdo Paulo e Rio Grande do Sul. Somente em 1991, € que foram
criadas as FederacOes. A estrutura da OMEP para o Brasil € a de uma Confederacéo,
formada por Federactes Estaduais e suas Associagdes Municipais.

Em Mato Grosso do Sul, a OMEP possui nove Associagdes Municipais e tem por
objetivos: defesa dos direitos da crianca e da Politica Publica para a Infancia; formacéo de
professores; trabalho multidisciplinar; defesa de recursos financeiros publicos especificos
para as politicas de educagdo; participacdo nos conselhos e movimentos sociais, objetivando
0 acompanhamento, elaboracéo e implementacéo dessas politicas no ambito local, estadual e
nacional.

A OMEP defende uma metodologia que una teoria e prética, que cultive a

pesquisa com principio educativo. A afabetizacdo paraa OMEP é compreendida:

[...] ndo apenas como dominio da escrita e da leitura, mas com a capacidade
minima de informar-se historicamente na leitura da realidade. Isso deveria ser o
primeiro patriménio socia universalizado, vindo a seguir o espago de 10 a 14 ou
18 anos, que também necessita ser universalizado, conforme a prépria
constituicdo. (FERREIRA, PERIN. 2003; p. 62).

Sendo assim, a alfabetizacéo precisa partir do texto, para posterior trabalho
com as palavras. A OMEP defende que a leitura é um ato que sociadliza e permite ao
cidaddo construir a sua prépria historia.

Os cursos de formag&o continuada oferecidos pela OMEP/CORUMBA foram

de 200 horas, sendo 40 horas dedicadas a leitura e escrita, conforme quadro demonstrativo

aseguir:



Quadro 5 — Demonstrativo dos temas e carga horaria trabalhada no Curso de Qualificacdo
— AtualizagBo Profissional / 200h, da OMEP/CORUMBA. Periodo de 1993 a 2003.

TEMAS CH
1. Leitura e fichamento de livros sobre a alfabetizacéo 10h
2. Jogos de afabetizacdo 30h
3. Leiturae escrita 30h
4, Literatura infantil 20 h
5. Projeto 15h
6. Histéria da Educacéo I nfantil 10h
7. Psicologia da aprendizagem e desenvolvimento 20 h
8. Estudo da natureza e sociedade 15h
9. Informéatica educativa 10h
10. Educacéo Especial 20h
11. Artes 10h
12. Legidacdo 10h
Total 200 h

Fonte: Relatério da OMEP/Corumba anos 1999 a 2003.

Os livros indicados para os professores cursistas sdo: Alfabetizacdo e
letramento — Magda Soares; Alfabetizacdo e linglistica e Alfabetizar sem o ba, be, bi, bo,

bu — Luis Cagliari.

3.4.3.- TERCEIRA FASE: ENTREVISTAS E OBSERVACAO EM SALA DE AULA

Apobs a aplicagdo dos questionérios, foram selecionados seis professores, 10%
dos que responderam aos referidos questiondrios para serem os interlocutores mais
préximos da pesquisa.

O critério de selecdo dos professores foi 0 de pertencer ao quadro efetivo da

Rede Municipal de Ensino, num periodo minimo de cinco anos, bem como ter participado



de cursos de formacéo continuada, no periodo de 1999 a 2003 e estar atuando em sala de
alfabetizacéo.

Dos professores investigados, cinco possuem Licenciatura Plena em Pedagogia
e Curso de Especializacao Latu Sensu e 01 Licenciatura Plena em Histéria

Os professores possuem carga horéria de 40 horas aula semanais e foram
efetivados na Rede Municipal de Ensino, através de concurso publico.

As entrevistas foram conduzidas de forma semi-estruturada e de forma
interativa. As referidas entrevistas foram marcadas previamente com os professores,
tendo ocorrido na escola, no periodo de atividade dos entrevistados. O climafoi o mais
informal possivel, a fim de deixar os professores bem a vontade, para que eles

expusessem as suas opinides.

Cabe ressaltar que a entrevista obedeceu a um roteiro, contendo 11
perguntas, (Anexo 8; p. 162), que nortearam o respectivo levantamento. As questdes
referiram-se primeiramente ao kvantamento dos dados demogréficos dos professores,
seguidas por aquelas sobre as concepcbes com relacdo a afabetizacdo, as suas

dificuldades em ministrar aulas, bem como informagdes sobre a formagéo continuada.

As entrevistas foram gravadas, transcritas e as faas dos professores

organizadas em categorias, apos a andlise de contetdo.

Os professores interlocutores da pesguisa sdo identificados pelas letras A, B, C,
D,EeF.

Além disso, utilizou-se também a observacéo cursiva, como técnica de coleta e
registro de dados, no més de outubro, apos ter concluido as entrevistas com os seis
professores da Rede Municipa de Ensino de Corumba. Para Ronero (2001), a observacdo

em saa:



Ajuda a estabelecer um contato direto com o fendmeno estudado e verifica-se
realmente o que ocorreu; podemos também conhecer eventos excepcionais
relevantes, registrando o comportamento natural das pessoas. Além disso, 0
observador pode aproximar-se [...] do sujeito observado, descobrindo novos
elementos significativos|...] e que exp licam a ocorréncia do fendbmeno. (p. 08).

O objetivo da observacdo € o de verificar como os professores alfabetizam na
tentativa de identificar, nas suas préticas efetivas em sala de aula, reflexos das capacitacdes
realizadas, ressalta-se, ainda, que a referida observacdo foi seguida de um processo de
sistematizagdo, o qual permitiu a andise e interpretacdo dos mesmos. O quadro de
observacdo contido nesta pesquisa teve como referéncia a matriz contida na dissertacéo da
Jonia Garcia Gomes da Silva.

A observacdo permitiu chegar mais perto das perspectivas do professor, uma
vez gue se acompanhou “ inloco” a experiéncia didria do mesmo. Likde e André (1996; p.
26) descrevem uma vantagem em utilizar a observacdo pois, através dela, descobrem-se
aspectos novos de um problema e aproxima-se mais da perspectiva do sujeito observado,
descobrindo elementos significativos da situacdo observada. A observacdo permite que
obtenham dados mais préximos da realidade, como também possibilita a discussdo das
atitudes dominantes dos sujeitos da maneira como ocorrem.

A pesquisadora informou a professora qual seria afinalidade da observagéo em
sadla de aula, que eraade verificar o discurso com a pratica adotada em sala de aula.

Os dados obtidos através da observacéo das aulas permitiram estabelecer uma
comparagdo entre o que a professora pensa e faz e a suareal atuacdo nasalade aula. Além
disso, pode se conhecer como os alunos interagiam com o professor, tanto com relagdo aos

contetdos estudados, como no que se refere ao aspecto socio-afetivo.



Em sintese, tanto os cursos de formacao continuada, oferecidos pelos PCNs em
acdo, PROFA (Programa de Formacdo do Professor Alfabetizador) e a OMEP
(Organizagdo Mundial de Educagdo Pré-escolar) possuiam uma metodologia embasada na
concepcdo de que os alunos pensam sobre a escrita, que observa, analisa, constréi idéias
sobre a representacéo dafala.

Esses cursos privilegiam o texto, pois acreditam que para saber 0 que 0s alunos
pensam sobre 0 sistema da escrita é imprescindivel que escrevam textos que ndo foram
ensinados previamente, ou Sgja, que se deixe os alunos produzirem livremente, assim como
interpreté1os com o propésito de grafa-los.

A linha filosofica desses cursos defende a idéia de que o professor tem um
papel muito importante na alfabetizacdo dos alunos, embora diferente da perspectiva
tradicional, pois cabe a ele avaliar 0 momento do processo de afabetizacdo em que

encontra 0s mesmos, como também, € o que organiza as situagdes de aprendizagem.

Um professor que aceita escritas ndo — convencionais ab mesmo tempo em que
os problematiza. E que nunca perde a relag@o dial6gica com cada um de seus
alunos, pois sabe que, fora dela, isto é quando o ensino se reduz a mera
transmissdo mecénica de informagdo, 0 ato de ensinar transforma-se em um
ritual, uma encenagdo teatral, em que um finge que ensina e os outros fingem que
aprendem. (WEISZ. 2004; p. 60).

Esses cursos propdem uma metodologia mais complexa, pois acreditam que a
crianca pode e deve aprender concomitantemente a leitura e a escrita, ja que aprende a
medida que vai elaborando questionamento sobre o sistema da escrita. Esses cursos
concebem os alunos como sujeitos ativos e pensantes, com capacidade de construir

conhecimentos e de pensar sobre a escrita presente no mundo em que vivem.



Tais cursos defendem a idéia de que a lingua escrita esté envolta nas atividades
sociais, portanto ndo basta ler e escrever, mas saber usar essas habilidades para responder

as demandas sociais e isso se chama letramento, conforme discutido no capitul o anterior.



4, DESCRICAO DOSDADOS

Os dados coletados neste trabalho foram de diversas ordens, atendendo aos
diferentes objetivos propostos. Além dos dados referentes aos documentos da SMEC —
Secretaria Municipal de Educagido e OMEP/CORUMBA sobre os cursos de formag&o
continuada oferecidos aos professores afabetizadores no periodo de 1999 a 2003,
conforme ja relatado anteriormente e que podem contribuir para uma analise mais
apurada do tipo de capacitacdo ministrada, outros dados foram levantados junto aos
professores. Os mesmos foram tabulados e descritos por meio de estatistica bésica e séo
relativos a trés fontes:

1 - Question&rio para levantamento do perfil dos 60 professores da Rede
Municipal de Educacdo de Corumba. Para facilitar a organizacdo das respostas as 18
questdes, os dados foram organizados em trés grandes unidades:

Dados demogréficos;

Concepcao de educagdo/al fabetizagao;



Formagao continuada.

2 - Entrevista semi-estruturada com seis professores, que deveriam pertencer
a0 quadro efetivo da Rede Municipal de Ensino e estar atuando na sala de 12 série do
Ensino Fundamental das escolas pertencentes da Rede Municipal de Educacdo de
Corumbd, e ter participado de cursos de formag&o continuada nos periodos de 1999 a 2003.
O roteiro foi previamente elaborado, contendo 11 perguntas relativas aos seguintes
aspectos:

»  Dados demogréficos;
Concepcdo de alfabetizacéo;
M etodol ogia da alfabeti zagéo;
Dificuldades encontradas em sala de aulg;

Formacé&o continuada.

3 - Registros de observagdo em sala de aula dos seis professores interlocutores
da pesguisa. As observactes foram feitas de forma cursiva, sendo registradas sob a forma
de relatdrios e posteriormente organizadas em grandes unidades como:

Relac&o professor e aluno;
Gestédo em salade aulg;
Contetdos trabal hados;

Atividades, metodologia e recursos desenvolvidos.



41 - RELATO DOS DADOS OBTIDOS A PARTIR

QUESTIONARIOS

4.1.1 - Dados demogréficos.

DA

APLICACAO DOS
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B 30 - 39 anos
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Gréfico 1 — Faixa etéria dos docentes.

A composicéo etaria dos docentes da Rede Municipal de Ensino variou entre

25 e 59 anos (Gréfico 1), sendo que a maior concentracdo (85%) se encontra na faixa de 30

a 49 anos (50% estéo entre 40 a 49 anos, 35% entre 30 e 39 anos). Com menor

percentual estdo os professores da faixa etéria entre 20 e 29 anos (10%) e os de 50 a 59

anos (5%).
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Gréafico 2 — Tempo de atuacéo dos docentes no magistério.
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O tempo de atuacdo na atividade docente encontra-se no grafico 2,

identificando que, dos professores pesquisados, (32%) tém entre 16 a 20 anos de exercicio

de profissdo, (24%) entre 11 a 15 anos e (17%) entre 6 a 10 anos. Com menos tempo de

experiéncia comparecem (14%) entre 21 a 25 anos, (8%) entre 0 a5 anos e (5%) entre 26 a

30 anos. De acordo com os dados levantados, (98%) possuem curso de Licenciatura Plena

em Pedagogia e (2%) possuem Licenciatura Plena em Histéria

7%

23%

Gréfico 3 — Exercicio de outra profissdo além do magistério.
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O exercicio de outra profissdo pelo docente, conforme aponta o grafico 3 éou

foi realizado apenas por (23%) dos professores. A maioria, (77%) dos entrevistados, nunca

exerceu outra profissdo fora do magistério.
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Grafico 4 — Motivos dos docentes pela opcgao profissional.
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Os motivos dos docentes pela opgdo profissional encontram-se no gréfico 4.
Verificouse que (34%) das respostas apresentaram como motivo da escolha da profissdo a
vocagdo. (17%) responderam que gostam de trabalhar com criangas e, empatados com
(13%), estdo respostas como gostar de ensinar e para transformar a sociedade. (10%) das
respostas estavam associadas a um desgjo de infancia. Importante ressaltar que somente

(13%) alegaram escolha a eatdria, ou seja, por falta de opcéo.

4.1.2. - Concepcdo de Educacdo de Ensino e de Alfabetizacao, pel os docentes.

37% O Formag&o geral do individuo

B Transformar a sociedade

O Ato de amor e construgdo

O Interac@o e compromisso

179% B Mudanga de comportamento

O Disciplinar as criancas

10% 10%
A =g, B Nao souberam responder

204 304 O Ensinar e aprender

B Processo dinamico

Grafico 5 —Concepcéo de educacéo.

Encontra-se no gréafico 5 as respostas dos professores relativas a concepgdo de
educacdo estdo ligadas, em primeiro lugar, com (37%), a formacdo geral do individuo,
seguidas de (17%) associadas a transformacdo da sociedade. Com menores frequiéncias
compareceram: (10%) como ato de amor e construgdo, (10%) interacdo e
comprometimento, (8%) mudanca de comportamento, (7%) disciplinar as criangas, (5%)

ndo souberam responder, com (3%) (empatados) ensinar e aprender e processo dinamico.
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Grafico 6 — Concepcdo de ensino

A concepcado que os professores entrevistados tém sobre o ensino encontra-se
no gréfico 6. Verificouse que (74%) das respostas afirmaram que ensinar € transmitir
conhecimentos. Com (21%) sdo mudancas para atingir os objetivos e levar a aprendizagem

ao aluno e (5%) troca de conhecimentos.

O Dominar a linguagem oral e
43% escrita

B Construgao de

conhecimentos

0O Preparar para a sociedade e

25%

para cidadania
18% O Processo continuo que

ocorre por toda a vida

B Competéncia e

5% 5% 4% guestionamento

—-—| @ Vis&o de mundo

Gréfico 7 — Concepcéo de alfabetizacdo

No que se refere as concepgdes que o professor tem sobre alfabetizacao,
verificorse que boa parte das respostas (43%) esta associada a dominar a linguagem oral
e escrita (gréfico 7). (25%) das respostas ligam alfabetizacdo a construcéo de

conhecimentos, (18%) ao preparo para a sociedade e para cidadania. Com frequéncias bem



menores compareceram respostas em que a afabetizacdo € vista como um processo

continuo (5%), ter competéncia para fazer questionamentos (5%) e visdo de mundo (4%).

13% 13%

O Dominar conhecimentos gerais e do
senso comum

B Conhecimentos praticos

O Gostar de criangas valorizando o que
faz e acreditar no seu potencial

O Conhecer as etapas do
desenvolvimento infantil

B Desenvolver nas criangas a atencédo e
o interesse

Gréafico 8 - Saberes que o professor afabetizador precisater.

Com relacéo aos saberes dos professores entrevistados, verificouse que (32%)

responderam que € dominar conhecimentos gerais € do senso comum, mas hao

conseguiram explicar quais eram esses saberes. Com (22%) conhecimentos praticos,

seguidos de (20%) gostar de crianca valorizando o que elafaz e acreditar no seu potencial.

Com menor freguiéncia, apareceu empatado: (3%) conhecer as etapas do desenvolvimento

infantil e desenvolver nas criangas a atencéo e o interesse.

7%

Gréfico 9 - A postura do professor alfabetizador

O Aberto a mudanga, preparado,
paciente, inovador, perseverante,
criativo, motivador e amar o que faz

O Ter conhecimentos gerais e senso
comum / preparado para a docéncia

B Compromisso com a profisséo

O Ter o dom de ensinar



A postura do professor alfabetizador encontra-se no gréfico 9. Verificouse que
(77%) responderam que deve ter uma postura aberto a mudanca, paciente, inovador,
perseverante, criativo, motivador, buscar sempre novos desafios e amar 0 que faz. (12%)
ter conhecimentos gerais e senso comum e preparado para a docéncia (8%) compromisso

com a profissao, e apenas (3%) ter o dom de ensinar.

429% O Falta de ajuda dos pais

W Falta de condi¢cdes materiais

29%

O Falta apoio psicopedagdgico

O Solidao

B Falta de interesse dos alunos

O Falta de periodo preparatdrio
anterior a 12 série

Gréafico 10 - Dificuldades encontradas pelo professor para desenvolver seu trabalho

A dificuldade encontrada pelos professores para redlizar 0 seu trabaho
encontra-se no grafico 10. Verificouse que (42%), responderam que, sem a ajuda dos pais,
o trabalho fica mais dificil e complicado, (29%) afirmaram que € fata de condigdes
materiais, com (12%) apoio psicopedagdgico para trabalhar com alunos que possuem
dificuldades de aprendizagem. J& (8%) solidd. Com menor frequéncia, compareceu: (7%)
falta de interesse dos alunos, e (2%) muitos alunos estéo fazendo a 12 série, porém, nunca

freglientaram a escola.
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O Dinamica, versatil, desafiadora e
inovadora

O Prética sécio construtiva,
desenvolve trabalhos através de
projetos pedagdgicos

B Eclética

O Trabalha com a realidade dos
alunos

Gréfico 11 - Como os professores descrevem a sua prética.

Com relagdo a prética em sala de aula do professor alfabetizador, verificou-se

que (38%) responderam que é dindmica, versitil, desafiadora e inovadora. (24%) que é

s0cio-construtiva, uma vez gue desenvolve seus trabal hos através de projetos pedagdgicos,

(23%) é eclética e (15%) trabalha com a realidade dos alunos.

4.1.3. - Formagdo Continuada dos professores alfabetizadores

58%

17%

O 1 a 3 cursos por ano
B Nenhum tipo de curso

0O 4 a 6 cursos por ano

Grafico 12 — Numero de cursos de formagdo continuada que participou

O numero de cursos que os professores alfabetizadores freguientaram, encontra-

se no gréfico 12. Verificouse que (58%) responderam que € em médiade 1 a 3 cursos por

ano. (25%) nenhum tipo de curso e (17%) de 4 a 6 cursos por ano, embora (100%) dos

professores responderam gue acreditam na formacéo continuada.
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Gréfico 13 — Curso de formacdo continuada que os professores participaram e mais
gostaram.

No que se refere ao curso que fez e gostou, verificamos que o PROFA
(Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores) apareceu em 1° lugar com (28%).
Esse curso foi oferecido pela SMEC (Secretaria Municipal de Educacdo — Corumbd), no
ano de 2003. Em 2° lugar com (22%), apareceu o Curso de Qualificagdo Profissional/
200h, oferecido pela OMEP/CORUMBA (Organizagdo Mundial para Educacio Pré-
Escolar). Esse curso acontece uma vez por ano. (17%) todos os cursos, (8%) inclusdo,
(7%) nenhum foi bom, empatados com (5%) os cursos oferecidos pela UFMS
(Universidade Federal do Mato Grosso do Sul — Campus do Pantanal), Jornada Escolar e

Jovens e Adultos e (3%) o encontro da Regido Centro-Oeste.

51% O Vem ao encontro da realidade da

sala de aula

29% B Aprimoraram os conhecimentos e

20% porque as palestras foram boas

O Trabalharam em grupo

Gréfico 14 — O que os professores gostaram nos cursos de formacdo continuada



Verificourse que (51%) responderam que gostaram do curso porgue vem ao

encontro da realidade da sala de aula. Ja (29%) aprimoraram os conhecimentos e porque as

palestras foram boas e (20%) porque trabalharam em grupo.

52%

Z25%

12%

8%

3%

O Cursos tedrico-pratico, com trocas e
relatos de experiéncias

B Dinamico

O Realizado na prépria escola

O Com aula de campo e uso do video
cassete

B Metodologias para dificuldades de
aprendizagem

Gréfico 15— O formato ideal do curso de formacao continuada.

O formato ideal do curso de formagdo continuada encontra-se no gréfico 15.

Verificouse que (52%) dos professores responderam gue 0s cursos deveriam ser tedricos e

préticos, contendo trocas e relatos de experiéncias. (25%) dindmico, (12%) fosse na

propria escola, (8%) que o ministrante proporcionasse aula de campo e fizesse uso do

recurso do video cassete e (3%) regponderam que deveriam ter metodologias voltadas para

ensinar as criangas com dificuldades de aprendizagem.

50%

42%

O Aplicam o que aprenderam

B Muitas vezes aplicam
O N&o aplicam

8%

Gréfico 16 - Aplicacdo em sala de aula do aprendido nos cursos de formacéo continuada.



No que se refere a aplicacdo em sala de aula do que aprenderam nos cursos de
formacéo continuada, constatou-se que (50%) responderam que aplicam. (42%) muitas

vezes e (8%) ndo aplicam.

43%

33%

O Quinzenal e na escola

B Bimestral

170 O Mensal

O Semanal

70,
176

Gréfico 17 - Frequénciaideal para ocorrer o curso de formac&o continuada.

Em relacdo a fregiiéncia em que deveriam acontecer os cursos (43%) dos
professores responderam gue deveriam acontecer a cada 15 dias e o local adequado seriaa
escola, uma vez que a coordenacdo pedagdgica estaria presente, bem como os colegas de
profissdo, facilitando a interacdo e a troca entre eles. (33%) que fosse bimestral, (17%)
mensal e apenas (7%) semanal.

Em sintese, ap0s os dados apresentados, ficaram evidenciadas agumas
caracteristicas do grupo de professores afabetizadores do Ensino Fundamental na Rede
Municipal de Ensino da cidade de Corumb4 E um grupo composto por profissionais
experientes, pois grande parte (85%) encontra-se na faixa etaria de 30 a 49 anos e 70%
revelam ter mais de dez anos de experiéncia no magistério. Além disso, é um grupo que se
identifica com a profissdo, pois apenas 13% das respostas apontaram uma escolha
aleatdria, sendo todas as demais pertinentes a profissdo e a maior parte dos professores

dedica-se somente a0 magistério.



Com relacdo a concepcdo de educacdo e alfabetizacdo, predominaram as idéias
de que a educacéo deve formar integralmente o individuo e transformar a sociedade,
enquanto ensinar para os professores significa transmitir conhecimentos e levar o aluno a
aprender. Quanto a afabetizacBo compareceram, sobretudo, as idéias de dominar a
linguagem oral e escrita e construir conhecimentos. Os saberes necessérios ao professor
alfabetizador foram indicados com maior freqiéncia, em trés aspectos. dominio de
conhecimentos gerais e de senso comum, conhecimentos praticos e gostar de criancas. Em
relagdo a postura do professor afabetizador, a maior parte indicou a de estar aberto a
mudancga, preparado, amar e ter compromisso com a profissdo. As respostas dos
professores descrevem a prética como versatil, desafiadora, inovadora, socio-construtivista
e eclética e que as maiores dificuldades encontradas séo a falta de apoio dos pais e de
condicOes materiais.

Com relacdo a formacdo continuada, 25% dos professores ndo fizeram nenhum
curso de capacitacdo, sendo que os demais realizaram de 1 a 6 cursos por ano. Segundo
esses professores, a formagdo continuada € interessante, sobretudo quando ela vem ao
encontro da realidade da sala de aula com cursos de carater tedrico-préatico e se processa ha
escola, pelo menos quinzenalmente. A hora-atividade seria 0 espaco ideal e legitimo para
proceder a formagdo continuada. Quanto a validade da formacg8o continuada, a maioria
dos professores afirmou que aplica em sala de aula 0 que aprendeu nos cursos de formacéo

continuada, sendo que apenas 8% disseram que ndo aplicam.

4.2 - RELATO DAS ENTREVISTAS: Refinando os dados mediante a entrevista com o

grupo de professores alfabetizadores.



Antes de proceder as observaches, realizaramse entrevistas com 0s
interlocutores da pesgquisa. A entrevista foi uma forma de interagir com os professores,
através de um didlogo. A entrevista, composta de questbes abertas, permitiu a cada
professor expressar 0 Seu pensamento e, até mesmo, repensar como esta atuando em sala
de aula.

As entrevistas foram realizadas com finalidade de verificar as relagdes entre o
discurso e a sua prética pedagogica a respeito da afabetizacdo. Os seis professores
entrevistados pertenciam a0 quadro efetivo da Rede Municipal de Ensino e estavam
atuando na sala de 12 série do Ensino Fundamental das escolas da Rede Municipal de
Educacdo de Corumbd e participaram de cursos de formagdo continuada no periodo de
1999 a 2003.

As questdes formuladas durante a entrevista foram:

1. O que édfabetizar?

2. Quando o aluno esta alfabetizado?

3. De que forma vocé afabetiza?

4. Qual a maior dificuldade em desenvolver o seu trabalho de professor
afabetizador?

5. Onde aprendeu a ser o professor que €?

6. Vocé tem participado de agum curso de capacitacdo? Quais?
Descreva-0 ou como eram?

7. 0 que vocé aprendeu nos capacitacbes continuadas sobre
afabetizacéo?

8. Essas capacitacdes 0 gjudaram? Em qué?



9. Depois das capacitagdes, mudou alguma coisa na sua forma de

trabalhar? O qué?

10. Como era antes?

11. Vocé acredita que as capacitacOes ajudam o professor? Como vocé

acha que elas deveriam ser para realmente gjudar o professor?

A respostas dos professores a essas questdes foram agrupadas em 05

categorias:

4.2.1. - Caracterizacdo do professor quanto a sua formacéo

Formacéo

Pedagogia
(A, C, D,
EF)
Histéria

(B)

1. Caracterizacao do professor quanto a formagao;

2.

3.

05

01

Concepcao de alfabetizacéo;

Metodologia de alfabetizacdo

Cursos de capacitacéo.

Tabela 1 — Caracterizagdo do professor

Cursos
OMEP (B, D, E, F)
PROFA (A,B,C,D,E F)

PCNs (B, D, E, F)
Matemética e projetos (F)

Dificuldade em desenvolver o seu trabalho;

04

06

04
01

Tempo de
magistério
04
als @,co,
E)
16a18 02
anos (A, F)



Dos seis professores entrevistados, cinco sdo formados em Pedagogia e um em
Historia (Licenciatura Plena). Com relacdo aos cursos que fizeram, todos participaram do
Programa de Formagdo de Professores (PROFA). Desse grupo de professores a maioriafez
também os Parametros Curriculares Nacionais (PCNS em acéo) e — Educacdo Infantil/200h
(OMEP). Apenas um professor, além desses cursos, fez também Matematica e seu

cotidiano e Projetos.

4.2.2. - Concepcao de alfabetizacdo

Tabela 2 — Fala dos Professores relativa a Concepcdo de Alfabetizacdo

Falas Pr ofessor es Total
Ter vivéncias de estratégias de leitura 02
EPR
Dar sentido ao que €
D) 01
Levar o duno a conhecer as letras e formar 03
palavras. (A,B,C

Para trés professores (A, B, C), afabetizar é levar 0 aluno a conhecer letras,
diagnosticando, objetivando formar novas palavras, conforme a afirmagéo do Professor
(A).

Alfabetizar é levar os alunos a ter novos conhecimentos, a conhecer as letras
diagnosticando e descobrindo novos conhecimentos. (Professor A. ANEXO 10;
p. 176).

Dois professores (E, F) acreditam que € ter vivéncias de estratégias de leiturae

um professor (D) é dar sentido ao que |1&.



Tabela 3 - Quando o aluno esta alfabetizado.

Critérios de alfabetizacéo
Quando consegue ler frases curtas e
interpretar textos oral e escrito
Quando |€é e entende e quando a escrita faz
parte da sua vida

Pr of essor
(A,B,C,D,E)

(F)

Total
05

01

Para cinco professores (A, B, C, D, E) os alunos estéo alfabetizados, quando

|éem e entendem o que |éem, conforme afala do Professor (D).

Considero o aluno alfabetizado quando ele esta lendo e entendendo. Quando o
aluno consegue interpretar e produzir textos. (Professor D. ANEXO 10; p. 176).

Um professor (F) afirmou que o aluno esté afabetizado quando 1€ e entende

gue a escrita faz parte de sua vida e quando consegue ler frases e interpreta textos oral e

escrito. Nesse caso, podemos dizer que apenas esse professor explicita a importancia

socia daleitura e da escrita como critério para dizer que o aluno esta alfabetizado.

Tabela4 — Formas de alfabetizar apontada pel os professores

Falas
Diagnosticando, trabalhando texto de memoria,
quadrinhas de musicas de roda, parlendas e
comeco pelo nome. Entdo apresenta o alfabeto
apos producéo textual
Comeco pelas vogais, encontros vocalicos e pelas
silabas.

Pr of essor es

(B,D,E, F)

(A, C)

Total

02

Dos professores entrevistados, quatro afirmam (B, D, E, F) que antes de

iniciarem o processo de alfabetizacdo, primeiramente fazem diagndstico para averiguar o



gue os alunos sabem. Apds, trabalham com textos de memoria, ou sgja, textos que sdo
conhecidos pelos alunos, quadrinhos de musica de roda e parlendas. O processo de escrita
é iniciado pelo nome dos alunos, apos o afabeto e producdo textual. Conforme a fala dos

Professores (E, B).

Comego procurando conhecer meu aluno fago um diagndstico do que ele sabe,
um jatem 3 anos de escola, outros estdo comegando agora. Comeco a trabalhar
0s textos que eles sabem de memoria, as quadrinhas de musicas de roda, as
parlendas [...] Comeco pelo nome [...] A escrita inicio apresentando o alfabeto.
(Professor E. ANEXO 10; p. 176).

Diagnosticando. Depois parto do nome do aluno [..]. Trabalho a ordem
alfabética. Apds aquadrinhade misica|...] (Professor B. ANEXO 10; p. 176).

Ao contrério, dois professores (A, C) iniciam o processo de afabetizagdo
comegando pelas vogais, encontros vocalicos e pela silaba, conforme a fala do Professor

(A).

Comecgo pelas vogais, encontros vocalicos, explico as silabas. Meu método é
sildbico, depois vai juntando as silabas formando palavras, e depois frases.
(Professor A. ANEXO 10; p. 176).

Pode-se observar que quando o professor aponta a forma de alfabetizar por eles
utilizada, fica mais evidente como eles concebem a alfabetizacéo.

As respostas dos professores (A, C) nas questdes anteriores ja evidenciavam
uma concepcdo mais instrumental de alfabetizacdo. O que fica confirmado quando eles
apontam que a forma de alfabetizar é a silabacdo. Por outro lado, os professores (E, D) nas
respostas anteriores, ndo explicitaram com clareza a concepgdo de letramento que se

evidencia naforma de alfabetizar, apontada na tabela 2.



Tabela5 - Onde aprendeu a ser professor

Falas
Cursos (OMEP, PROFA, PCNS), Magistério e a
Pedagogia/dia—a—dia.
Experiéncia com os colegas e o0 curso de
pedagogia
Aprendi sozinho

Pr of essor
(B,D,E,F)

(A)
(©

Total

01
01

Os professores, na sua maioria (B, D, E, F), responderam que aprenderam a ser

professor afabetizador nos cursos que fizeram, como também no curso de Magistério, na

graduacdo de Pedagogia e no dia-a-dia, conforme a fala dos Professores (F, D, B).

Os cursos da OMEP, PROFA e 0s PCNS em a;8o, me ensinaram a alfabetizar.

(Professor F. ANEXO 10; p. 165).

Magistério — CEFAM [...] A pedagogia ajudou, para mim, teve um significado,
eu aprendi muito, eu ndo fui s6 aluna ouvinte, eu participava. As capacitacdes
ajudaram muito. (Professor D. ANEXO 10; p. 165).

Aprendendo no dia-a-dia, 0 magistério te da uma base tedrica|[...], mas quem vai
buscar a prética é vocé, através da experiéncia, dos erros e acertos. Vocé
estipula um tipo de aula, planeja, chega a sala e a sua pratica, voltar paraa sala
de aula. (Professor B. ANEXO 10; p. 176).

Um professor (A) respondeu que aprendeu sozinho. Um professor (C) afirmou

que é a experiéncia com os colegas, o curso de Pedagogia e Magistério gjudaram o ser

profissional. Conforme as falas dos professores (A, C):

Eu aprendi sozinha, a faculdade ajudou s6 um pouco. (Professor A. ANEXO 10;

p. 176).



Comecel buscando com os colegas, 0 magistério e a Pedagogia me ajudaram
muito. (Professor C. ANEXO 10; p. 176).

As falas dos cinco mostram que eles aprendem de varias formas. em cursos

(formacdo inicia e continuada), na experiéncia com os colegas na sala de aula. Observa-se

que cinco professores apontaram curso de formagdo, sendo que quatro consideram 0s

cursos de formacéo continuada (OMEP, PROFA, PCNs).

Apenas um professor considera que aprendeu sozinho.

4.2.3. - Metodologia de trabalho do professor afabetizador

Tabela 6 — Fala dos professores sobre como afabetiza antes e depois da capacitacéo de

alfabetizacdo.

Falarelativa ao antes
Silabacdo. Abria o livro e trabalhava. Seguia a
sequéncia da cartilha

Fala relativa ao depois
Trabalho de forma aberta e de acordo com a
realidade do meu auno
Valorizo o que meu aluno aprendeu procurando
olhar para a individualidade /texto
Procuro relacionar com meu aluno, trabalho com
textos e preocupo com a aprendizagem do
aluno, ministro aulas interativa, divertida e
dindmica
Parto da crianca, trabalho em grupo e produzo
textos.
Dindmica, interativa e divertida /portadores de
texto.
Uso método sildbico, mas também trabalhando
musica e textos.

Pr of essor

(A,B,C,D,E,F

(D)
(A)
(E)

(B)

(F)
(©

Total
06

Total
01

01

01

01

01

01



Quanto a metodologia, a analise apontou que a maior parte dos professores
utilizara metodologia interativa, dindmica e divertida, voltada para a realidade dos aunos.
Cinco professores (A, B, C, E, F) afirmaram que o texto é a base da alfabetizacdo, até
mesmo o professor (C) que afirmou utilizar o método silébico para iniciar o processo da
afabetizacao.

Todos os professores (A, B, C, D, E, F) afirmaram que, antes de fazer os
cursos, o método era silabico, eles abriam o livro e trabalhavam, seguiam uma sequéncia,

conforme mostram os depoimentos dos professores (E, F).

[...] trabalhava a silabagdo, ndo estava preocupada, em fazer um diagndstico, do
gue realmente o aluno gostava e do que era interessante para ele. Eu abria o livro
em qual quer pagina e dava paraeles. (Professor E. ANEXO 10; p. 176).

Eu iniciel a carreira com a silabagao, [...] crianga ndo podia avancgar, tinha uma
seqiiéncia, era como se eu fosse, a dona do saber. A crianga sO ia comecar a ler
guando chegasse em novembro, dava uma frustracdo, trabalhava assim, até eu
comecar a fazer os cursos, foi através dos cursos que eu consegui me identificar
e falar que ndo sou esse tipo de professor, eu Nao sou esse professor magante que
acriancaficanacartilha e ndo consegue sair. (Professor F. ANEXO 10; p. 176).

Cinco dos professores (A, B, C, E, F) afirmaram gue trabalham com textos,

conforme as falas abaixo:

Hoje eu trabalho com texto, fago leitura compartilhada e individual. (Professor
A. ANEXO 10; p. 176).

Hoje busco a producéo e interpretacéo de texto. (Professor B. ANEXO 10; p.
176).



Nés fazemos combinados, quem vai ser 0 gudante do dia. Apds fago os
comentarios do dia e cantamos. Eu explico que vivemos em um mundo letrado e
tudo que vemos sdo informagdes. Eu inicio fazendo eles refletirem que o mundo
é letrado, que a escrita € um aglomerado de letras que formam as palavras. A
principio, apresento o afabeto em caixa alta, fazemos o estudo do alfabeto, apos
jao trabalho com os textos para que ele identifique as | etras dentro do texto, apos
as palavras. Fago a interpretacdo do texto a principio oral. Eu ndo uso o método
silébico. Até decomponho as palavras, mas objetivando a formag@o de novas
palavras. Nao uso as silabas com forma de reproducdo. (Professor F. ANEXO
10; p. 176).

O professor (D) afirmou que a metodol ogia € aberta, de acordo com a realidade
do aluno. O professor (E) afirmou que utiliza métodos interativos, dindmicos, criativos e
divertidos através de jogos e portadores de textos. A fala do professor (E), a seguir, ilustra
a afirmacdo. Um professor (C) afirmou que seu método € antigo, pois trabalha com o

sil&bico, de acordo com afala aseguir:

A minha aula ap6s os cursos ficou mais dindmica, mais interativa, mais divertida
e como também eu deixei 0 método sildbico para trés [...] trabalho através de
jogos, portadores de textos e através de textos coletivos. (Professora E. ANEXO
10; p. 176).

Falam que meu método é antigo. E silabico, depois do curso eu trabalho da
mesma forma. Como vai ler o texto se ele ndo conhece todas as letras? (Professor
C. ANEXO 10; p. 176).

4.2.4. - Participacdo em Cursos de Capacitacéo

Todos os professores (A, B, C, D, E, F) afirmaram ter participado de cursos de

formagao continuada e que sua pratica mudou apos a participacdo nos referidos cursos.



Com relacdo a frequéncia dos cursos, todos os professores (A, B, C, D, E, F),
afirmaram que deveriam ocorrer pelo menos uma vez na semana. Algumas falas dos

professores abaixo sdo ilustrativas:

Curso teria que ser na hora atividade, pois sébado, o professor fala que esta4
cansado, que precisa cuidar da familia. O formador ndo pode mais falar que
temos que dar uma aula diferente, mas €ele precisa mostrar como é uma aula
diferente, precisasmos ver. O PROFA, os PCNS foram preparados para esse
momento. Assistimos a uma média no PROFA de 35 videos, o material foi feito
para aquele curso que estdvamos fazendo. Quanto a freqiiéncia, gostaria de que
fosse todo o dia, um periodo estuda e o outro periodo trabalha, mas ndo é
possivel, mas no minimo quinzenal ou uma vez por semana. (Professor E.
ANEXO 10; p. 176).

Os cursos devem ser semanais, dentro da carga horé&ria do professor, na hora
atividade. (Professor B. ANEXO 10; p. 176).

Os cursos teriam que ser todas as sextas-feiras. (Professora A. ANEXO 10; p.
176).

Tabela7 - Como deveriam ser 0s cursos de capacitacdo, segundo a fala dos professores.

Falas Pr ofessor Total
O formador precisa estar junto, mostrar como
se faz; partindo de um diagnostico, da sua 05
realidade do professor, ou sga, o professor| (A,B,C E,F)
precisa ser ouvido.
Turmas peguenas, na escola ou polo, voltadas

para arealidade da salade aula. D) o

Os cursos, de acordo com dos professores (A, B, C, E, F), deveriam ser

préticos, partindo de levantamento das necessidades pedagdgicas dos professores, e da sala



de aula. Afirmaram, também, que o coordenador precisa estar presente nas capacitacdes

junto com os professores conforme afala dos professores (F, E).

A metodologia deveria ser voltada para a realidade. O professor precisa ser
ouvido, partir da dificuldade dos professores. O coordenador deve participar
junto. (Professor F. ANEXO 10; p. 176).

O curso para ser bom, precisa partir de um diagndstico, 0 que precisa, o que
quer, muitas vezes, vamos fazer um curso e a nossa expectativa era uma antes e
vocé se decepciona. O curso deve partir de uma entrevista, questionéarios, onde o
professor passa colocar realmente qual é a necessidade, de como lidar com a sala
de aula e com o seu aluno. Porque ateoria, ja temos bastante, nds ndo estamos
sabendo é transformar, trazer para a sala, o discurso é lindo, mas na hora é
bastante complicado. (Professor E. ANEXO 10; p. 176).

O professor (D) ressaltou, ainda, que 0 curso deve ter turmas pequenas, ser

ministrado na escola.

A capacitacdo por série ou ciclo, com integracdo o melhor sdo turmas pequenas,
fora da escola, para que ndo sejainterrompido e voltado para a realidade de sala
de aula. [...] o coordenador tem que fazer o curso junto com os professores
(Professor D. ANEXO 10; p. 176).

Tabela 8 — Fala dos professores sobre 0 que aprenderam nos cursos de capacitacéo.

Falas Pr ofessor Total
Alfabetizar — desenvolver estratégias de
leituras: decodificacdo, selecdo, verificacdo e (P 01
checagem.
Vaorizar a crianga como um todo e que o
processo de afabetizacdo inicia e va até a 52 o1
série; e 0 que eu aprendi preciso colocar em (D)
pratica.
Trabalhar textos, fazer leitura compartilhada e 02
gue sgja significativa. (A, C)
N&o devo ficar no método silébico e trabalhar 02
de forma significativa. (B, E)




O gue se observa na fala dos professores (F, D) sGo mudangas na concepcéo de

alfabetizacdo. As demais (A, B, C, E) sdo referentes a aprendizagem de uma metodologia

de alfabetizacso.

Tabela 9 — Fala dos professores sobre 0 que 0 curso ajudara na prética

Falas
Refletir sobre a pratica e a crescer

Trabalhar com o texto, sO trabalhava com
silabas.

A trabalhar de forma criativa, divertida, com
jogos e portadores de texto.

Pr of essor
(B,D, E)
(A, C)

(F)

Total
03

02

01

As falas dos professores mostram que 0s cursos gjudaram na prética porgque

mudaram suas atitude profissional quanto a refletir sobre a prética (B,D, E) ou na

mudanca na metodol ogia da alfabetizacdo (A, C, F).

4.2 5. - Dificuldades encontradas

Tabela 10 - Dificuldades encontradas para desenvolver o trabalho, conforme a fala dos

professores.

Falas
Falta de tempo para estudar
Falta de compromisso dos pais
Falta de material didético
Falta de tempo pararealizar todas as atividades
A solidéo — trabalha sozinha ndo tem apoio das
colegas, pais e coordenacao.

Pr of essor
O)
(A, B)
©
()

(E)

Total
01
02
01
01

01



Dois professores entrevistados (A, B) acreditam que a maior dificuldade em

ministrar as suas aulas, esta na falta de apoio dos pais, conforme afala do Professor (B).

Falta de compromisso dos pais. A célula mater da sociedade é a familia, entdo é
na familia que se forma o individuo [...], s6 que a escola esta fazendo o papel da
familia, os pais estao depositando as criangas na escola e o professor € que tem
que fazer todo o trabaho, da familia, da sociedade em si. Quando tem uma
familia estruturada que guda a crianca ela flui na escola. (Professor B. ANEXO
10; p. 176).

Um professor (D) respondeu que falta tempo para estudar. Um professor (E)
afirmou que sente soliddo. Um professor (C) respondeu que falta material didatico e um
professor (F) que falta de tempo para redizar atividades em sala, conforme ilustra as falas

dos Professores (E, D, C, F).

E a soliddo. Trabalho sozinha, procurando convencer que é possivel assim. N&o
conto com apoio dos colegas, pais, coordenacéo e o coordenador tem uma visdo
diferente da minha e choca as informagdes e para ndo brigar, faco do meu jeito.
(Professor E. ANEXO 10; p. 176).

E o tempo para pesquisa. Nés s6 temos um dia de hora atividade, mas nesse dia
temos que corrigir cadernos, fazer diério, preparar aula. (Professor D. ANEXO
10; p. 176).

E o material didatico que preciso para trabalhar, pois muitas vezes eu compro
com o meu dinheiro. (Professor C. ANEXO 10; p. 176).

A minha maior dificuldade é a falta de tempo em sala, os aunos ficam
entusiasmados, interessados, eu quero atender atodos. Geralmente essas criancas
pedem para ir ao quadro e eu deixo e até incentivo, isso leva tempo, demora.
Quem sabe gjuda quem ndo sabe, nesse processo 0 aluno aprende de forma mais
natural. (Professor F. ANEXO 10; p. 176).



O que se observa em todas as faas e que as origens da dificuldade e de
natureza externa ao professor. As dificuldades ndo estdo associadas a sua formagdo e

respectivas competéncia, mas a fatores estruturais.

Em sintese, a realizacdo das entrevistas permitiu levantar alguns aspectos
relevantes para andlise da concepcao dos professores sobre a sua pratica de alfabetizacdo e
seu processo de formacgdo. Em primeiro lugar € possivel apontar que ha semelhancgas e
diferencas entre os professores interlocutores, com relacéo a concepcdo de alfabetizacdo.
Alguns professores (B, D, E, F) apresentavam concepgbes mais amplas,
consubstanciadas em idéias como:
E quando o auno |1& e entende o que leu;
E ir além da decodificagso das palavras;
Quando o aluno consegue dar sentido ao que ley;

Quando a escritafaz parte da sua vida;

Os professores (A, C) possuem uma concepcao mais restrita sobre a
alfabetizacéo:
Quando consegue ler frases certas;
Quando conhece as vogais, consoantes e 0 alfabeto;

Quando identifica as silabas.



Em segundo lugar, com relagdo a formacdo continuada, apareceu uma

semelhanca entre as falas dos professores, a respeito do seu papel e da forma como deve

ser realizada:

Melhora a pratica em sala de aula;

Precisa partir da necessidade do professor;

Deve ocorrer naescola;

Deve ocorrer uma vez por semana ou, pelo menos quinzenal mente;
Turmas pequenas,

Voltado para arealidade em sala de aula;

Contribui para que o professor trabalhe de forma mais criativa,

divertida e dindmica;

Proporciona a troca de experiéncia;
Deve ser ministrado por equipe muito preparada;
Deve ter uma sequéncia;

Deve ser tedrico e prético.

Quanto a prética de afabetizacdo na sala de aula, os professores apontaram

dificuldades de ordem externa ao seu trabalho, com especial destaque para a falta de apoio

dos pais.

O pape da capacitacdo ficou explicitado na medida em que todos os

professores (A, B, C, D, E, F) afirmaram que, antes de terem participado dos cursos de

formacgdo continuada, seu método era silabico e que, apds a participacdo nesses cursos, a

sua metodologia mudou, ficando mais aberta, mais interativa e divertida e passou a

trabalhar em sua sala de aula producédo de textos.



4.3 - RELATO DAS OBSERVACOES: Refinando os dados mediante a observacio dos

professores alfabetizadores.

A preocupacdo deste estudo € a de verificar até que ponto a formagdo

continuada oferecida aos professores afabetizadores, garante mudancas na prética dos

mesmos.

Para que os objetivos tracados pudessem ser concretizados, definimos como

estratégia, a utilizagdo da observacdo cursiva na sadla de aula dos seis professores

participantes da pesguisa.

Os dados obtidos nas observactes foram registrados e agrupados, de tal forma

gue pudemos identificar aspectos como:

1

2.

Como conduz a sua aulg;
Como é arelacdo com os alunos;
Como introduz suas atividades de alfabetizacdo;

Atividades de alfabetizacéo desenvolvidas em sala de aula.

Em cada um dos itens foram elencados varias categorias

1

Como conduz a sua aula, na qual apareceram aspectos Como:

dindmico — envolve os alunos; incentiva a aprender, perceber quando

uma atividade estd desgastada; estimula os alunos a participacéo;

estimula a cooperacdo entre os alunos; varia as atividades. E democrético

- faz combinados para manter a disciplina da classe; resolve os conflitos



através da conversa; evita o castigo; controla a disciplina; movimenta
pela sala; de forma interdisciplinar; desenvolve sua aula de forma
criativa.
2. Como é sua relacdo com os aunos abrangeu categorias como:
carinhoso; respeita as diferengas; paciente; interage com 0s alunos;
incentivador; respeita o ritmo dos alunos.
3. Como introduz suas atividades de afabetizacdo envolveu: como o
professor levanta o conhecimento prévio do auno; sistematiza a
oralidade no quadro; faz analogias com os alunos, crrige as atividades
de forma coletiva e individual; propde problemas e incentiva a resolucéo;
orienta a leitura individual e coletiva, trabalha com musica e textos
lacunados; faz dramatizacOes; relaciona as atividades que ministra com
0S conhecimentos sociais.
4. As atividades desenvolvidas pelos professores abrangeram varias
modalidades:

Trabalho em grupo;

Aulaexpositiva;

Producéo de texto coletiva e individual;

Textos lacunados,

Atividades sildbicas;

Realizacéo de copias;

Realizacdo de colagem e desenho;

Apresentacdo do contetido na lousa;

Texto de memdria— musica;



Receitas variadas,

Pesquisa;

Cruzadinha e caca-palavras,

Utilizag&o de recursos audio-visual e informética;
Conteldos através das atividades interdisciplinares;

Oportunidades paratroca de experiéncia;

A seguir, apresentaremos 0 Quadro Geral de ObservagOes, preenchido a partir

da registro das atividades realizadas nas salas dos professores pesguisados.



Quadro 6 - Geral referente as categorias de observacdo na sala de aula dos professores

alfabetizadores.
Itens Categorias Professor es
A|B|C|D|E]|F
Dinamico:
" Envolve os aluno N|[{P|N|S|S]|S
. Incentiva a aprender N| S|N|S|S]|S
" Percebe quandoumaatividade | N | N | N[ S| S| S
esta desgastada
. Estimula osalunos a N|{S|N|S|S|S
1. Como par“ ci pa;éo
conduz asuaaula | Estimulaacooperacdoentreos | N | P | N | S| S| S
alunos
" Variaas atividades N|{P|N|S|S]|S
Demaocr atico:
" Faz combinado para manter a| N | N | N | S| S| S
disciplina da classe
" Resolve os conflitos atravésda| N | S | N | S| S| S
conversa
o Evitao castigo N|S|N|S|S]|S
" Controlaadisciplina N| S|N|S|[S]|S
. Movimenta pela sala N|P|N|S|S]|S
" De forma interdisciplinar N|[S|N|S|S|S
" Desenvolve suaauladeforma| N | P | N | S| S| S
criativa
. Carinhoso N[{P|N|S|S|S
. Respeita as diferencas N|P|N|S|S]|S
2. Comoéa | = Paciente N|S|P|S|S]|S
suarelagdo com | = Interage com os alunos N|[S|N|S|S]|S
os alunos . I ncentivador N|S|N|S|[S]|S
" Respeita o ritmo dos alunos N[{P|N|S|S]|S
. Através de conhecimentos| N | N | N | S| S| S
prévios dos alunos
. Sistematiza a oraidade na| N| S| N | S| S| S
lousa
" Faz anal ogias com 0s alunos N|{P|N|S|S]|S
3. Como . Corrige as atividadesdeforma| N | S [ N | S| S| S
introduz assuas | coletiva
atividades de . Propde problemaseincentivaas| N | S [ N[ S| S| S
alfabetizacéo resol ucdes
= QOrientaaleturaindividua N|S|N|S|S]|S
= COrientaaleitura coletiva N|S|N|S|S]|S
= Trabalha com misica e textos| N| P | N | S| S| S
lacunados
»  Faz dramatizacoes N[{N|N|N|S|S




» Relaciona as aividades que| N| P | N | S| S| S
ministra com o0s conhecimentos
social's
=  Trabalho em grupo N| S|N|S|S]|S
= Aulaexpositiva S|P|S|P|P|P
»  Producéo de textos coletivos N|[{S|N|S|S]|S
= Atividades através das silabas S| P|S|N|NJ|N
» Readlizag8o de copias S|P|S|P|P|P
Atividades [« Apresentagido do contelido na| S| S| S| S| S| S
de lousa
alfabetizaca [« Textos de memdria— misica N{P[N[S|S]|SsS
0 | = Receitas variadas N|P|N|S|[S]|S
desenvolvi o™ Cruzadinhas e caga palavras N|N|N|S|S]|S
desnasda Mo pegylisa N|P|P|S|S]|S
de aula = Utilizacdo de recursos dudio-| N[ N[ N[ S| S| S
visuais e informatica
=  Textos lacunados N|[N|N|S|S]|S
= Oportunidade para troca de| N| S| N| S| S| S
experiéncia entre os alunos
» Redizacio de <coagem e N| S| N | S| S| S
desenhos
L egenda:

S=SIM, EM TODASASAULAS.

N = NAO.

P = POUCO, DE VEZ EM QUANDO.

Os dados observados e explicitados (Quadro 6) em itens e categorias estéo
descritos a seguir:

Dentro do item 1, na categoria - dinamica, os professores (D, E, F) envolvem
os alunos nas atividades, incentivando os mesmos a aprender. A todo o momento, 0s
professores demonstraram, para 0s seus alunos, que eles sdo capazes de aprender. Havia
uma grande preocupacdo com o ritmo das atividades, pois eram as mais diversificadas
possiveis. Esses professores procuravam comegar as suas aulas com textos que os alunos

tinham na memaria, ou sgja, conhecidos, pois acreditavam que as atividades precisavam

partir daquilo que era significativo para eles.




Os professores estimulavam também a guda aos colegas que ndo estavam
conseguindo desenvolver as atividades e vérias vezes, solicitavam aos alunos que se
gudassem, formando um clima de cumplicidade entre os mesmos. N&o saber ndo era
sinénimo de vergonha ou ridiculo.

O professor (B), em certos momentos, envolvia os alunos nas atividades mas,
em outras vezes, ndo percebia que a atividade ndo estava sendo assimilada pelos aunos.
Desenvolveu atividade no gera tdo desgastante, que os alunos se dispersavam. A
cooperacdo entre 0s alunos ndo ficou muito evidenciada na sala desse professor.

Os professores (A, C) ndo desenvolveram atividades através de projetos e
musica. As atividades ndo foram modificadas mesmo quando percebiam que os aunos
estavam dispersos, ndo criando novas oportunidades de aprendizagem. As acgOes dos
professores foram repetitivas, cansativas e rotineiras, ndo havendo um estimulo a
cooperacdo dos aunos, pelo contrério, quando um colega ia gudar, os professores ndo
deixavam, pois acreditavam que os alunos deveriam desenvolver as atividades sozinhos.

Os professores (E, F) fizeram atividades que despertaram o interesse e a
participacdo dos alunos. O professor (E) trabalhou muito com a expresséo corporal e o
professor (F), com musica que os alunos cantavam no seu dia-a-dia. Esses professores (E,
F) sempre incentivavam os seus alunos, afirmando que eram capazes e competentes para
aprender.

Na categoria — democr ética, os professores (D, E, F) demonstraram que, para
manter a ordem na sala, existia um combinado entre eles. Nas salas dos professores (E, F),
as regras estavam expostas na parede da sala, para ndo serem esquecidas. Os professores
(D, E, F) conversavam muito com 0s seus alunos e nas observacgoes feitas, a palavra

castigo ndo foi mencionada. Os professores (D, E, F) circulavam muito pela sala, ndo



ficando sentados a mesa dos professores, também chamavam a atencéo para a participacéo
e ndo tinham problemas com a disciplina. Esses professores, sempre que possivel,
promoviam a interdisciplinaridade, como forma de contribuir com o conhecimento dos
alunos.

O professor (B) ndo demonstrou qualquer tipo de combinado, uma vez que,
guando um auno fazia algo fora dos padrdes de comportamento estipulado pelo professor,
era solicitado a0 mesmo sentar, afirmando que néo era isso que lhe havia sido ensinado.
Por outro lado, o professor procurava conversar com os alunos diante do conflito e a
disciplina era controlada. Essa professora, também, valorizava a interdisciplinaridade.

Os professores (A, C) ndo fizeram nenhum tipo de combinado quanto a
disciplina. Eles ndo se aproximavam muito dos aunos. A movimentacdo em sala era
minima. Ficavam mais sentados nas suas cadeiras. Quando o aluno fazia algo fora dos
padrdes de comportamentos estabel ecidos pel os professores, eram chamados a atencéo de
forma coletiva. O castigo estava presente nessas salas, sgja por indisciplina ou por ndo
terem terminado as atividades. A relacdo desses dois professores era mais autoritaria e
sempre perdiam o controle da disciplina da sala. As atividades ndo eram trabalhadas de
forma interdisciplinar.

Na categoria— trabalha de forma criativa, os professores (E, F) foram os que
mais se destacaram. Os professores (E, F) trabalharam usando o recurso da informética, da
expressao corporal, muitos cartazes fixados na parede da sala, instigando a criatividade dos
alunos. Esses professores usaram o seu potencial criador. JA os professores (B, D) néo
utilizaram o recurso da informatica e dos multimeios de ensino. Os professores (A, C)

restringiram as suas aulas alousa e a oralidade.



No item — como € sua relacdo com o grupo os professores (B, D, E, F)
demonstraram carinho pelos seus alunos, regeito pelas diferencas individuais como
também o ritmo de cada um. Esses professores constantemente usavam paavras de
otimismo para o0s aunos, principamente aqueles gque ndo estavam conseguindo
desenvolver as atividades. Vérias vezes esses professores falavam para os alunos que eles
tinham condicBes em aprender. Quando o0 aluno ndo acertava O exercicio proposto, 0s
professores (E, F) solicitavam que os colegas ajudassem.

Os professores (A, C) ndo demonstravam muita atencdo aos seus alunos. As
atividades tinham sempre 0 mesmo ritmo, ndo importando se estavam aprendendo ou néo.

Os professores (E, F) demonstravam ser pacientes, pois a todo 0 momento
estavam junto do aluno, na sua carteira, como também incentivando os mesmos. Esses
professores eram muito solicitados. Foi estabelecido um combinado com os aunos do
professor (F) que, & medida que fossem terminando as atividades, eles poderiam jogar, 0
gue levou os alunos a se motivarem a fazer e terminar logo as atividades para poder
participar dos jogos.

Os professores (B, D) também demonstravam ser pacientes, mas incentivavam
em grau menor 0s seus alunos a participar das atividades.

Os professores (A, C) n&o incentivavam a participagdo. Quando um aluno ia
gjudar o colega no quadro, os professores impediam dizendo gue ndo haviam mandado os
alunos gjudar. Quando o aluno demorava muito a responder o que foi perguntado, os
professores logo respondiam, demonstrando pouca paciéncia com 0S mesmos.

Os professores (B, D, E, F) mostraram maior interacdo, até porque eles
levantaram a historia de vida dos aunos, ficando mais fécil para detectar futuros

problemas.



Os professores (A, C) ndo interagiam muito com seus aunos, dificilmente iam
até suas carteiras. Quando o aluno precisava do professor, eles é que se dirigiam até a
mesa.

No item como introduz suas atividades, verificaramse acOes semelhantes
entre os professores (D, E, F). Os trés professores tiveram como ponto de partida, textos de
memoria, ou sgja, textos conhecidos pelos alunos, que fazem parte do seu cotidiano. Nesse
caso, 0s professores usaram a musica. Inicialmente os professores ativaram 0s
conhecimentos prévios de que os alunos dispunham, levantando hipbteses para serem
testadas. Os professores faziam perguntas e as registravam na lousa, com a finalidade de
organizar 0 pensamento dos alunos, tornando as evidéncias mais claras. Os professores
buscavam sempre fazer comparagGes com coisas semelhantes, objetivando facilitar o
entendimento. Esses professores (D, E, F) partiam da oralidade para a escrita. Os textos
eram a base de todo o trabalho desenvolvido. Nas salas de aula, havia modelos de
atividades como as que os alunos estavam fazendo, motivando-os para que, em caso de
divida, consultassem o modelo exposto na sala. Quando os professores sentiam que o0s
alunos estavam seguros das atividades que estavam desenvolvendo, o0 modelo era retirado.
Havia uma orientac&o por parte dos professores com relacdo a leituraindividual e coletiva.
Os professores inicialmente faziam uma leitura em voz ata, para que todos
acompanhassem, apds acontecia uma leitura coletiva.

O professor (F), ap6s desenvolver as atividades, para o fechamento da aula, fez
uma dramatizacdo do contelido trabalhado que empolgou os alunos.

Os professores (D, E, F) iniciavam expondo o tema. Faziam combinados do

dia, orientavam aleitura, passavam atividades ligadas a |eitura e a escrita apos, corrigiam o



exercicio de forma coletiva. O trabalho em dupla ou em grupo era valorizado por esses
professores.

O professor (B) iniciava expondo o tema e levantando o conhecimento prévio
dos alunos. O texto também era a base para o trabalho pedagogico. As hipéteses levantadas
também eram registradas na lousa e, sempre que possivel, fazia anaogias necessarias. O
gue fatou fol uma certa organizacdo na sistematizacéo das atividades, uma vez que o
professor perdeu muito tempo com uma Unica atividade. Mesmo quando percebeu que 0s
aunos ndo estavam mais interessados em desenvolvé-la, ele ndo mudou o ritmo. As
atividades ora eram corrigidas coletivamente, ora eram corrigidas individualmente. Faltou
uma finalizag&o nas atividades executadas.

Os professores (A, C) desenvolveram aulas expositivas. Mesmo quando
chamavam os alunos a lousa, esses professores ditavam as respostas, para que eles as
escrevessem, ndo dando tempo para 0 aluno pensar e construir 0 seu pensamento. Em todas
as aulas, os professores passavam a tarefa e, depois de copiadas do quadro, explicavam
como fazer. A correcéo era feita de forma individual, ou sga, caderno por caderno, néo
tinha uma finalizacdo. Os contelidos eram desvinculados dos textos, sem sequéncia. Os
professores passavam muitas informagdes, ndo dando tempo para ser assimiladas. As
atividades eram mecénicas e repetitivas. Os alunos sentavam um atrés do outro e, quando
acabavam de fazer as atividades, os professores chamavam até a sua mesa. Nao
valorizavam o trabalho em grupo e tampouco a pesquisa.

No item 4, referente as atividades desenvolvidas, constatouse que 0s
professores (A, C) utilizavam a aula expositiva, a lousa e privilegiavam a letra cursiva. As
atividades eram readlizadas, em sua maioria, de forma individual, ndo dando oportunidade

para a troca de experiéncia entre os colegas e o trabalho em grupo n&o era valorizado.



Nessas salas, 0 Unico recurso utilizado foi a lousa, os professores ndo Bziam uso de
aparelhos audiovisuais. O professor (C) ensaiou uma atividade de pesquisa, (digo ensaiou
porque até solicitou para os alunos que fizessem uma entrevista com seus pais e que
procurassem um texto de fébulas para a proxima aula), mas ndo deu informacdes
suficientes, para que os alunos desenvolvessem a pesquisa e a outra regente ndo deu

continuidade ao gque tinha solicitado. Esses professores (A, C) n&o valorizavam a producao
textual, e usavam as atividades propostas com silabas. Na lousa, 0s professores passavam
atividades de copia e, outras vezes, 0s aunos deveriam seguir os modelos of erecidos pelos
professores. Os trabalhos de colagem, desenho e caga -palavras ndo eram levados em

consideracdo. De uma forma geral, 0os alunos ouviam a explicagdo dos professores, isto €,
os professores é que falavam mais. Os professores (D, E, F) valorizavam muita a oralidade,
fazendo o levantamento prévio dos conhecimentos dos alunos. Faziam combinados sobre o
contetdo a ser trabalhado e explicavam o que iriam estudar no dia. A aula expositiva foi

usada mas em grau menor. O trabalho em grupo acontecia com freqiéncia, propiciando a
troca de experiéncias, bem como atitude de cooperacdo entre os alunos. Os textos
produzidos coletivamente ficavam fixados na parede da sala. O professor (F) trabalhou

muito com o modelo de atividade, isto &, apos levantamento prévio, o professor fixava no
quadro o modelo da atividade, para que os alunos tivessem uma referéncia na hora de
fazer. A medida que os aunos foram sentindo seguranca, 0 modelo era retirado e se
propunha outra atividade semelhante, jA sem o modelo, com a finalidade de proporcionar
um melhor entendimento aos seus alunos. Os textos de memdria eram escritos em papel

manilha, contendo letras e desenhos para serem fixados na parede e 0 mesmo texto era
passado na lousa, para que os alunos copiassem, cantassem e servisse de base para a

construcéo de um novo texto. O texto em papel manilha tinha por finalidade transformar-se



em um modelo para consultas futuras. Os professores (D, E, F) trabalhavam com textos
lacunados, isto é, uma parte do texto era omitida, para que os alunos completassem tarefa
que era realizada coletivamente na lousa. A cruzadinha e caga-palavras foram aplicadas
nessas salas, tanto no papel xerocado, quanto no computador. Nas salas dos professores (E,
F) foram privilegiados o uso da televisdo, video e aparelho de CD, para que os aunos
pudessem ouvir musicas ou assistirem avideos. As atividades de colagem foram utilizadas
para ilustrar os textos produzidos coletivamente, e para que 0s aunos procurassem
palavras em revistas e jornais. Com relagdo a pesquisa, os professores (D, E, F) deram
maior énfase, solicitando que os alunos trouxessem de casa musicas que conheciam,
palavras estudadas, receitas de bolos e de remédios.

O professor (B) iniciava suas aulas, solicitando a tarefa marcada. Em seguida
fazia a correcdo, ora no quadro, ora na sua carteira, utilizando o quadro-negro para passar
um texto que deveria ser copiado por todos. Trabahava, também, atividades de producéo
textual, de forma individual e em duplas. As atividades, através da silaba, foram utilizadas,
como reforco para casa. As silabas soltas ndo foram trabalhadas em sala de aula. Os
recursos audiovisuais ndo foram utilizados como forma de contribuir com a aprendizagem
dos aunos. As atividades, com texto de memoria, pesquisa e receitas, ndo eram

privilegiadas.

Em sintese, depois de concluidas as observagdes em sala, ficaram evidentes
semelhancas e diferencas com relagdo a conducdo das aulas dos professores. Os

professores (B, D, E, F) possuem uma prética mais dindmica e criativa respeitando o ritmo



dos alunos, enquanto os professores (A, C) possuem uma prética mais tradicional, embora
todos tenham participado de cursos de formagéo continuada.
Com relacdo a pratica do professor - os professores (D, E, F) possuiam

rotinas mais diversificadas. As caracteristicas dessas praticas eram:

Partida do conhecimento prévio dos alunos;

Vaorizagéo do que o aluno aprendeu, e a producéo de textos;

Trabalho com textos lacunados e de memoria;

Vaorizagao da participacao entre os alunos;

Proporcionamento da troca de experiéncias entre os alunos, através

de trabalhos em grupo e pesquisa;
Utilizacdo de diversos recursos,

Postura democratica e de incentivo.

Podemos dizer que o professor (B) possui uma pratica menos tradiciona do
gue os professores ( A, C):
As atividades eram planejadas,
Incentivava a participacdo dos alunos,
Trabalhava em duplas;
Partia da experiéncia dos aunos;
Trabalhava com textos,
Buscava novas metodologias;
=  Jaosprofessores (A, C) possuiam uma pratica mais tradicional:

Trabalharam com silabacéo;



Obedeceram a uma sequiéncia para alfabetizar, ou sgja, letra, silaba,
palavra e texto;

N&o desenvolveram trabalhos em grupos,

N&o valorizaram o plangjamento de ensino;

N&o estavam atentos as diferencas individuais.



5. DISCUSSAO DOSDADOS

Os dados levantados nesta pesquisa evidenciaram que a formagdo continuada
pode apresentar resultados diferenciados entre os professores que participaram da referida
formacao.

Os processos de formagdo continuada devem dotar os professores de
conhecimentos, saberes e atitudes para desenvolver um professor critico, reflexivo e
investigativo. Para tanto, € indispensavel que esses cursos de formagcdo levem os
professores a pensar sobre a sua propria pratica, com finalidade de refletir sobre a realidade

socia e dadocéncia.

A formagao ndo se constréi por acumulagdes (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas, sim, através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
préticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso, é
tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.
(NOVOA. 2002; p. 57).



Esses cursos de formacdo devem desenvolver competéncias, para que 0s
professores possam agir na prética. Para tanto, € indispensavel que tais cursos privilegiem
estratégias que levem a confrontacéo de préticas, atroca de experiéncias com os colegas, e

arealizacdo de projetos em equipes, contribuindo para a emancipacdo profissional.

[...] aconcepcéo de espaco colectivos de trabalho pode construir um exccelente
instrumento de formagdo. [...], 0 que estd em causa na formagdo continua de
professores ndo € apenas o0 aperfeicoamento, a qualificacdo ou a progressdo na
carreira docente [...], joga-se, também aqui, a possibilidade de uma mudanca
educativa coerente e inovadora. O estabelecimento de ensino tem que ser um
contexto institucional estimulante para os aunos, mas também para os
professores. Articulando a investigagéo e a qualificacdo do professor como os
projectos educativos das escolas, a formagéo continua pode contribuir de forma
decisiva para producdo de novas instituicdes escolares. (NOVOA. 2002; p. 61-
62).

Neste trabalho, de acordo com os dados coletados ap6s a aplicacdo dos
questionarios aos professores alfabetizadores da REME (Rede Municipal de Ensino), ficou
evidenciado que a composicdo etéria dos professores alfabetizadores varia entre 25 a 59
anos. (34%) dos docentes responderam que o motivo da escolha pela profissdo estava

relacionado a vocagdo. Conforme a fala da professora,

Essa vocagdo é que eu tenho, desde quando era crianga, na época em que
brincava de professor. (Professora, 41 anos).

Os professores, ao afirmarem gue quiseram ser professor por causa da vocagao,
encaram a profissdo como um sacerddcio, ou sgja, como uma prética religiosa. “[...]. A

idéia da vocacao deve ser substituida pelo trabalho qualificado. Na prética, o professor é



um trabalhador cujo trabalho tem um preco, convertido em salario”. (COSTA. 1995; p.
110).

Os (13%) dos professores que afirmaram que a escolha se deu por fata de
opcao, deverdo ampliar o sentido do profissionalismo “ de forma a que este se torne mais
democratico, mais voltado ao desenvolvimento do cliente e mais politico do que até hoje
temsido” . (COSTA. 1995; p. 124).

Os professores, que afirmaram que afabetizar € dominar a linguagem escrita,
concebem a aprendizagem como uma mera traducéo do oral para a escrita e deste para

aquele,

[...], mas & aprendizagem de uma peculiar e muitas vezes idiossincrética relagéo
fonema — grafemas, de um outro cédigo, que tem relagdo ao codigo oral,
especificidade morfoldgica e sintética, autonomia de recursos de articulagédo do
texto e estratégias proprias de expressdo / compreensdo. (SOARES. 2004; p. 17).

Dos professores interlocutores da pesguisa, a maioria também restringiu o
conceito de alfabetizacdo ao afirmar que o aluno esta alfabetizado, quando conhece letras,
mesmo afirmando que a base de alfabetizacéo € o texto.

Com relacdo a concepgdo de ensino, (56%) dos professores entrevistados

acreditam que ensinar € transmitir conhecimentos. Conforme afala da professora,

Para mim, ensinar é sinbnimo de dar aula, de transmitir conhecimentos.
(Professora, 44 anos).

Esses professores reforcam a idéia de que o bom professor € aquele que

transmite muitas informagdes, tendo uma concepcdo tradicional de ensino, que é



essencia mente verbalista, mnemonica e de reproducéo de contetidos, mas “ para que o ato
de ensinar se congtitua [...], € preciso que o ato de aprender seja precedido do ou
concomitante ao ato de aprender o contetdo [...]” . (FREIRE. S/D; p. 118).

Quando o professor admite que transmite, trata 0 seu aluno como coisa, objeto,
que passivamente espera que deposite algo para desenvolver. Na realidade, ensinar é fazer
com que o aluno aprenda no sentido de construir caminhos. “[...] ensinar é a passagem da
coexisténcia para a convivéncia’ . (MORAIS. 1986; p. 10).

Esses dados contidos no perfil dos professores da REME diferem dos
professores interlocutores da pesguisa, pois, somente 2 professores, acreditam que ensinar
€ transmitir, quando reafirmam que trabalho de modo fragmentado, enunciando pelas
letras, apds palavra, ha seqiiéncia frase.

Com relacdo as dificuldades encontradas para desenvolver seu trabalho, (42%)
afirmaram que a familia € um ponto de apoio muito importante para o desenvolvimento do

trabalho, conforme a fala da professora:

Falta apoio da familia que ndo comparece na escola. (Professor , 41 anos).

Na entrevista com os professores interlocutores da pesquisa, afalta de apoio da
familiatambém foi citada por dois professores, alegando que a escola esta fazendo o papel
de familia.

Com relacdo a sua prética em sala, (38%) afirmaram que € dinamica e

desafiadora, conforme a fala da professora:



A minha prética é din@mica, versétil, enriquecedora e desafiadora. (Professora 32
anos).

Para a maioria dos professores interlocutores da pesquisa, a sua prética é
dindmica, pois parte da realidade dos alunos.

Com relagdo aos cursos de formagéo continuada, (43%) responderam que
devem ser quinzenal, ja os professores interlocutores da pesquisa, afirmaram que deveria
ocorrer semanamente, defendendo a continuidade dos cursos em servico.

O estudo apontou para dois grupos de professores. Um grupo formado pelos
professores (A, C) e o outro pelos professores (B, D, E, F).

Os professores (A, C) tém prética centrada no proprio professor. N&o
conseguem trabahar de formainterdisciplinar. A conducdo de suas aulas estava embasada
em préaticas repetitivas, cujas agoes estavam centradas nos professores. As carteiras eram
enfileiradas e as atividades eram individuais. N&o havia trabalhos em grupo. A interacéo
ndo estava presente nessas salas de aula.

Verificouse que a concepcdo de alfabetizacdo desses professores estava ligada
ao fato de o aluno dominar a leitura e a escrita, ou sgja, codificacdo e decodificacao.
Preocuparamse, somente, com os aspectos formais da lingua, cujo professor deve ensinar.
A concepcao nessa linha de acdo € a de que a escrita € um codigo de transcricdo grafica das
unidades sonoras, tendo por objetivo a discriminagcdo perceptiva. Conforme a fala da

professora A:

Levar o aluno ater novos conhecimentos, a conhecer as letras diagnosticando e
descobrindo novos conhecimentos. (Professora 32 anos).



A fala da professora demonstrou uma visdo distorcida do que é a leitura e
escrita, capaz de levar os alunos a um desinteresse por se tornar mecanica e sem sentido.

Essa prética € classificada de “postura behaviorista, ndo € possivel supor que o
aluno sabe algo sobre a escrita sem que alguém |he tenha ensinado” . (WEISZ. 2004; p.
59).

Os professores (A, C) iniciaram o processo de afabetizacdo, comecando pelas
vogais, apos as consoantes, silabas e palavras O método adotado por eles € o sintético, isto
é, parte-se comumente do ensino das letras, geramente as vogais, para a silaba e para a
palavra. O modelo sintético possui variantes. “O processo alfabético parte do abecedério;
€ um processo de soletracdo; o processo fonético (parte dos fonemas aos quais se faz
corresponder asletras; [...] €0 processo de silabacéo toma a silaba como uma unidade de
partida)” . ( TASCA; POERSH. 1990; p. 35).

Ficaram evidenciadas, na fala das professoras (A, C), préticas tradicionais de
alfabetizacdo, quando o aluno é considerado uma caixa vazia na qual sera depositada toda
aorganizacdo da escrita, seguindo um determinado método. Mas, para que o aluno produza
conhecimentos, sera necessaria a integracdo do sujeito que aprende com o objeto a ser
conhecido, isso quer dizer que ndo é a escolha de um método que fara o aluno produzir um

determinado conhecimento. Conforme afala da professora C:

No primeiro dia fagco uma revisdo das letras, das vogais, consoantes, formo as
familias silabicas e apds as palavras. O principal é a crianga conhecer as letras,
gue vai dando a concordancia das letras, formando palavrinhas, formando
silabas. As familias eu parto das letras até formar as familias sildbicas. O som
para a leitura é através das familias sildbicas, formo palavras e silabas, apos
produz textos. No inicio comecei passando o texto ap6s, solicitei que retirassem
asletras, silabas e as palavras que eles ja conhecem. (Anexo 10; p.176).



As concepcdes e acles dos professores (A, C) mostram divergéncias entre as

acOes e os postulados tedricos inovadores, pois as atividades desenvolvidas em sala néo
tinham seqiiéncias, eram repetitivas, cansativas e enfadonhas.
Verificouse que os professores (A, C) valorizavam muito as familias silabicas, que eram
usadas exaustivamente, como: complete com ba, be, bi, bo, bu; forme palavras com pa, pe,
pi, po, pu; complete a seqiiéncia com ta, te, ti, to, tu, Conforme ilustra a fala do professor
C:

No primeiro dia fago uma revisao das letras, das vogais, consoantes, forme as
familias sildbicas e ap0s as palavras. O principal é a crianga conhecer as letras,
gue vai dando concordéancia das letras formando palavrinhas, formando,
silabicas. [...] eu parto das letras até formar as familias silabicas. O som para a
leitura é através das familias silabicas, formar palavras e silabas, apés produz
texto. (Anexo 10; p. 176).

Esses professores concebiam a lingua escrita com pura transcricdo da faa,
como simples fonologia. A concepcdo adotada era a empiricista, isto €, o conhecimento
esta “fora’ do sujeito e € internalizado através dos sentidos. O processo de ensino é

caracterizado por ser investido na copia, no ditado e na memorizacao.

Como se 0 ensino — aprendizagem fosse um processo Unico, mas sdo dois
processos distintos, a aprendizagem, é desenvolvido pelo aluno, e o ensino, pelo
professor. S80 dois processos que se comunicam, mas ndo se confundem: o
sujeito do processo de ensino é o professor, enquanto o de processo de
aprendizagem é o aluno. (MEC. 2001; p. 41-42).

Embora tenham participado de curso de formacédo continuada e afirmado ser
importante a participagdo, e que aprenderam a trabalhar em grupos, fazer trabahos

integrados, trabalhar com textos, com cantigas de rodas, os professores (A, C), ndo



aplicaram em sala de aula os postulados vivenciados no curso de formagéo, uma vez que
essas atividades ndo eram proporcionadas para 0s seus alunos.

Os professores (A, C) afirmaram que as maiores dificuldades em desenvolver
um bom trabalho estavam no fato de que os pais ndo ajudavam os seus filhos com as
tarefas escolares e, também, alegavam que os aunos ndo tinham materia didatico,

conforme afala do professor C:

A maior dificuldade é o material didatico que preciso para trabalhar, pois muitas
vezes eu compro com meu dinheiro. (Anexo 10; p. 176).

Um outro aspecto a ser considerado € que o curso de formagdo continuada,
freqlientado pelos professores A e C, era embasado em teorias progressistas, mas foi
verificado que o discurso desses professores, a metodologia de ensino e a prética
pedagdgica estavam, impregnados de model os tradicionais de ensino.

Segundo Avellar (1995):

[...] apedagogia tradicional acreditando ser crianga uma pagina em branco sobre
a qual o professor vai depositando o conhecimento. O professor deve, assim,
passar tarefas em que o aluno reprise varias vezes 0 que esta “aprendendo” e
“fixe” aguele conhecimento. [...] entende o conhecimento como uma copia de
um model o de aprendizagem como uma acumulac&o de conhecimentos. (p. 18).

Em sintese, os professores (A, C) embora participassem do curso de formacéo
continuada, ndo utilizavam em sua prética pedagdgica o que aprenderam no referido curso
formagdo. Tais cursos estavam respaldados em uma concepcdo de que o auno vai

construindo os seus conhecimentos e 0 professor € o mediador cabendo proporcionar



atividades que levem o auno a pensar, questionar, ler, enfim, despertar o prazer em
aprender. A concepcdo de afabetizacdo desses cursos estava embasada na complexidade
do aprender, que vai além do ba, be, bi, bo, bu. E, na realidade, a aprendizagem sobre os
diversos usos e formas de lingua existente no mundo moderno. Para o aluno ler e escrever
€ importante que isso aconteca em situacdo de troca, de comunicacdo. Assim, o texto € a
forma mais coerente, para que a aprendizagem aconteca, pois tem uma funcéo que é a de
comunicar 0 que esta escrito e a escola tem o compromisso de trazer a diversidade textual
darua, para dentro dela, abrindo, assim, as partes do mundo letrado.

O curso de formagdo que os professores (A, C) participaram, agucaram 0
aprendizado, mas ndo foi suficiente para mudancas da prética pedagdgica, uma vez que
eles ndo conseguiram transpor 0 que aprenderam NOS Cursos para a sua pratica diaria. 1sso
ocorreu provavelmente por falta de apoio e acompanhamento por parte dos ministrantes do
curso; acompanhamento do coordenador pedagégico da escola; e o curso de formagéo ndo
partiu da prética e nem das necessidades desses professores. Os temas a serem trabal hados
no curso de formagdo ndo devem ser escolhidos genericamente, mas nascidos de uma
reflex&o. Por outro lado, a escola precisa colaborar no sentido de propiciar condicdes, para
que o professor possa utilizar em sua sala de aula o que foi trabalhado e vivenciado nos

cursos de formagdo continuada, conforme a fala do professor C:

As aulas deveriam ser préticas, pelo menos umavez no bimestre. Os ministrantes
deveriam ser capacitados, trazendo inovagBes. O palestrante mostrar mais
experiéncias. Apoéstrocar experiéncias com os colegas. (Anexo 10; p. 176).

Segundo Cré (1998),



A relacdo estabelecida entre aprendizagem do ensino e a mudanca de préatica de
ensino parece essencial. Segundo alguns model os tedricos, a mudanca de prética
seria integrada na aprendizagem do ensino. Corresponderam assim 0 processo de
reflexéo e acgdo, que devem ser adaptadas em qualquer projecto de formagdo
continua. (p. 79).

Sem apoio da escola, da coordenacdo, ao voltarem para a sua sala de aula,
sentiram-se inseguros diante do novo e acabam fazendo a opcdo de continuar com o velho
estilo pois, abandonar as velhas crencas e concepcdes, da medo e assusta.

Os professores (B, D, E, F) demonstraram uma maior interacéo entre teoria
e prética e coeréncia entre as propostas apresentadas no curso de formacdo continuada e
os que foram utilizados em sadla de aula, pois deixaram evidentes, nas atividades
desenvolvidas, a aplicacdo dos contelidos apresentados na formacdo continuada. Esses
professores trabalhavam de forma interdisciplinar. As suas aulas eram menos cansativas
e menos enfadonhas. Era visivel o clima amistoso entre os alunos e professor. As salas
eram mais alegres e os professores, para ministrarem as aulas, usavam varios materiais e
recursos como: video cassete, TV, computador, gravador, jogos. Os alunos eram
estimulados afalar e a participar da aula. As atividades eram combinadas com os alunos
e havia muita interacéo entre eles, umavez gue as atividades eram feitas em dupla e em
grupos maiores, e, tambéem, atividades individuais. Os professores desse grupo
afirmaram que a participagdo em curso de formagdo continuada contribuiu para a
mudanca da sua prética em sala de aula, uma vez que antes de participarem dos cursos,

a prética era totalmente tradicional, conforme a fala do professor E:

Antes era totalmente tradicional, trabalhava com as cartilhas: Caminho Suave,
Camila, Barquinho Amarelo. Antes também se alfabetizava, s6 que hoje é outro
tipo de crianga € outro momento histérico que vivemos, ela serviu para aquele
momento e nds, naquela época, éramos consideradas professoras de €elite, hoje



me sinto ultrapassada, por isso tem que estar sempre estudando, cuidando muito
0 que vocé fala e com 0 que vocé faz em sala. Esses cursos serviram para
repensar e transformar a minha préatica. Hoje eu tenho um critério, um
planejamento, para fazer realmente de acordo com a realidade do aluno, do que
vocé acredita, pois vocé ndo vai deixar tudo para o aluno decidir, nés temos que
saber o que € bom, embora casando 0 que ele gosta, 0 que interessa, com aquilo
que é reamente importante. (Anexo 10; p. 176).

Os professores (B, D, E, F) partiram da realidade dos alunos, privilegiando
0s textos que os alunos sabiam de memodria, portanto, os professores iniciavam o
processo de afabetizac8o, partindo das cantigas de rodas e de histérias conhecidas
pelos alunos, uma vez que esses elementos sdo significativos para os alunos. Sendo

assim, o ensino ficou mais atrativo, mais dinamico e mais facil de absorgéo.

Os (B, D, E, F) possuem em média 10 anos de servico, participaram de, no
minimo, dois cursos de formagdo em servigo e outros com carga horéria menores. Esse
dado mostra a diferenca entre professores (A, C) que sO participaram de um curso de
formacdo em servico. Isso significa que eles ndo tinham o hébito de participar de cursos

de formacado em servigo e nem de outros cursos de formagéo.

Os professores (B, D, E, F) valorizam a sua préatica e podemos dizer que séo
inovadores, pois proporcionaram, aos seus alunos, situagdes que pudessem estruturar as
suas idéias, expressassem Seus pensamentos e resolvessem problemas. Essa prética tem
por finalidade de orientar os alunos para ter autocontrole e autonomia. E o professor
deve assumir um papel de pesquisador, investigador e orientador, levando os alunos a

pensarem, isto €

Capazes de um pensar epistémico, ou sgja, sujeito que desenvolvam capacidades
basicas em instrumentagcdo conceitual que lhe permitam, mais do que saber



coisas, mais que receber informagdes, colocar-se frente a realidade, apropriar-se
do momento histérico de modo a pensar historicamente essa realidade e reagir a
ela (LIBANEO. 2002; p. 72).

E assm, a sda de aula se transforma em um espaco de producdo de
conhecimento.

Em sintese, os professores (B, D, E, F) possuem uma pratica mais progressista,
em relacdo aos professores (A, C). De acordo acom a entrevista, os professores (A, C) sO
fizeram um curso de formagdo continuada, e ndo tinham tradicdo em participar de cursos
com menor duracdo, diferente dos professores (B, D, E, F).

Evidenciou-se que os cursos de formagdo continuada contribuiram para a
mudanca da pratica pedagogica dos professores (B,D, E, F), 0s quais romperam com 0
modelo academicista da formago inicial, proporcionando reflexdo sobre a e na agdo dos
professores.

O que faltou a esses cursos de formagdo continuada foi a articulagdo com a

escola, com a coordenacdo pedagégica e com a secretaria municipal de Educagéo.



6. CONSIDERACOESFINAIS

O objetivo deste trabalho foi o de tragar uma investigacéo para compreender a

relacdo entre o discurso do professor alfabetizador e a sua prética, mais especificamente, a

relacéo entre a teoria veiculada nos cursos de formacéo continuada e a prética pedagdgica
dos professores alfabetizadores.

Para que o propésito pudesse ser atingido, foram feitas muitas leituras,

entrevistas e observacdo para verificar o discurso e a atuacéo em sala.

ApoGs concluida a pesquisa com os 06 professores afabetizadores da Rede
Municipal de Ensino, predominaram as idéias de que ensinar significa transmisséo de
contetdos e a escolha, para ser professor, foi determinada pela vocagéo, pois o gostar de

crianca era um fator importante para ser professor.

Essas idéias, ainda difundidas no século XXI, remetem-nos aos anos de
1930, quando o professor simplesmente aplicava técnicas e méodos, reproduzindo e
transmitindo conhecimentos, embora o que se espera hoje do professor é que 0 mesmo

tenha atitudes criativas, colaborativas, capaz de teorizar a sua propria prética.



Evidenciou-se que o professor afabetizador precisater competéncia técnica,
ou sgja, mangjo de sala, dominio dos contetidos das diversas areas do conhecimento,
bem como saber andlisar e interpretar 0 contexto em que a crianga vive; competéncia
politica para defender os direitos da crianca e saber que a crianca aprende a ler e
escrever para ndo ficar amargem da sociedade; competéncia humana para entender os
problemas e as dificuldades por que as criancas passam. Enfim, o professor
alfabetizador precisa ser empatico, comunicativo, criativo, colaborativo, ou sga,
desenvolver projetos coletivos e dominar os saberes didaticos, saberes pedagdgicos,

saberes disciplinares e saberes da experiéncia.

Constatou-se que os professores interlocutores da pesquisa acreditavam no
seu trabalho, gostavam do que faziam e tinham como meta a aprendizagem dos seus

alunos, mesmo os professores com posturas mais tradicionais.

A maioria dos professores (B, D, E, F) afirmou que os cursos de formagéo
inicial e continuada ensinaramno a ser professor alfabetizador. Um professor (A)
concluiu que aprendeu sozinho, ndo considerando o curso de formag&o inicia e
continuada e nem a experiéncia com os colegas. Um professor (C) respondeu que
aprendeu com os colegas e com a formagdo inicial, ndo mencionando a formacéo

continuada.

Constatou-se que ha certa resisténcia por parte dos professores (A, C) com
relacdo a formacdo continuada, uma vez que ambos possuem mais de dez anos de
servigo e so participaram de um curso de formacdo, demonstrando gque ndo tinham
tradicdo em participar de cursos de formagdo continuada. A participacdo, em um Unico
curso na carreira profissional desses professores, ndo foi suficiente para modificar o

desempenho e, consequlientemente, a prética pedagogica.



Embora os professores (A, C) afirmassem em seu discurso que haviam
mudado a prética, na realidade isso ndo ocorreu. Na realidade continuaram trabalhando
de modo tradicional, fragmentado, demonstrando que os cursos de formagao continuada
(PROFA) dos quais participaram, ndo contribuiram, de fato, para a mudanca da prética
desses professores, mesmo possuindo o referido curso (PROFA) uma boa

fundamentacdo tedrica.

Diante dessa diferenca de resultados cabe perguntar: Por que esses

professores (A, C) ndo mudaram? Podemos levantar algumas indagacGes como:

N& mudaram por gque ndo tinham tradicdo em participar de curso de
formagdo continuada?

Qual era realmente o grau de envolvimento desses professores no curso de
formagdo continuada que participaram?

Sera que esses professores (A, C) acreditavam na proposta do curso que
participaram? (PROFA).

Até que ponto a formacdo inicial contribuiu para uma prética inovadora?

O processo de afabetizacdo foi bem trabalhado na formacéo inicial?

Os professores (A, C) ndo mudaram a sua pratica, mesmo tendo participado
do curso de formagdo continuada (PROFA), talvez porque ainda estejam imbuidos da
prética tradicional e acreditem que essa prética € a melhor e ndo véem motivos para a
mudanca. Talvez, também, o curso de formagdo continuada do qual participaram
estivesse voltado para a teoria e esses professores (A, C) priorizassem o como fazr e

ndo o por qué fazer.



Para Lucarelli (2000),

A experiéncia inovadora pressupde uma relacdo dindmica entre teoria e prética,
para além de simples relagdo de aplicagdo, a qual esta Ultima parece destinada na
rotina curricular das aulas. E por isso que, em OposicB0 A repeticio,
identificamos ainovagdo [...]. (p. 64).

O eixo da inovagdo estd na relagcdo teoria e prética, pois sdo indissoliveis,
segundo Veiga (1989; p. 17), o lado tedrico € construido pelas teorias pedagdgicas, mas
€ sistematizado, a partir da prética, que € realizada em situacGes concretas de trabalho e

vida.

Ressaltamos também, que a mudanca na prética dos professores (A, C) néo
ocorreu, porque para que ela fosse produzida, seria necessario o acompanhamento de
pessoal qualificado na escola, durante o curso de formacao, com finalidade de propiciar
a reflex@o sobre e na prépria agdo do professor, para que 0s possam assumir atitudes
como: posturas participativas e criativas, orientagdo em caso de dificuldades, como
também encorgjalos para admitir possiveis fahas, pois a formacdo € uma construcéo
pessoal que ndo pode ser transmitida por outra pessoa, quer dizer que, ndo basta que o
professor saiba o que precisa fazer, mas, sobretudo ele precisa querer fazer sua prética
de determinada forma. “A reflexdo sobre a a¢do possibilita a anélise do conhecimento
na acéo e a reflexdo na agdo introduzida no contexto de propria pratica’ . (PAIVA.

2003; p. 53).

Esses professores (A, C) para que pudessem ser influenciados pelo curso de

formacdo continuada precisariam, ndo s acreditar na necessidade de mudar sua prética,



como na sua capacidade de mudé |a, refletindo cotidianamente sobre o seu trabalho em
sala de aula, melhorando a comunicacdo dentro da escola e solicitando gjuda dos

colegas e da coordenacédo e direcéo da escola.

Em sintese, embora os cursos de formacgdo continuada ndo tenham
influenciado o desempenho dos professores (A, C), provavelmente pelos fatores
elencados, podemos afirmar gue os cursos ateraram o desempenho dos professores (B,

D, E, F).

Os dados mostraram que esses professores (B, D, E, F) tinham tradicdo em
participar de cursos de formacdo, inclusive de menor carga horaria. Ficou evidenciada,
através das falas desses professores e de sua prética, uma grande disposicdo em fazer
diferente. Esses professores mudaram porque acreditavam na linha tedrica do curso,
como também, que eram capazes de aplicar em sala de aula 0 que era apregoado no

curso de formacdo continuada (PROFA).

Enfim, os professores (B, D, E, F), mudaram porque demonstraram vontade
de aprender e de desvendar novos conhecimentos e porque também, tinham disposicéo
interna para que ocorresse a mudanga, disposicdo essa, demonstrada por ocasido das
entrevistas com 0s mesmos. Em outras palavras, esses professores parecem ter
construido uma trgjetéria profissional, na qual o questionamento, a reflexdo constante

instalaram uma motivacdo para rever a experiéncia e melhorar a prética.

Tanto o conhecimento quanto a mudanca precisam partir das necessidades
do professor.Devem, portanto, ser queridas e sentidas e esse querer foi um diferencial

entre os professores (B, D, E, F) e os professores (A, C).



A vontade em mudar a prética, aliada a uma boa fundamentacdo tedrica,
trabalhada nos cursos de formacéo continuada, voltada para a acdo dos professores,
parece ter maior possibilidade de produzir mudancas significativas no trabalho do

professor.

E pela accio e pelos resultados da acgio que temos de avaliar a escola e a
formacdo dos professores. Por isso, consideramos que uma ac¢do educativa, uma
formacéo de professores e uma organizacdo escolar terdo de ser construidas a
partir daandlise do real e do questionamento das teorias que permitem interpreta-
lo ou esclarecé-lo. (ESTRELA. 2003; p, 63).

Podemos afirmar que esses cursos (PROFA e OMEP) possuiam uma boa
base de fundamentacdo tedrica. No entanto, os resultados poderiam ser melhores se
tivesse havido uma maior interacd com a Secretaria Municipal de Educacdo. Esse
intercAmbio é necessario uma vez que 0s professores precisam de  apoio e
acompanhamento para colocar em pratica, o que viram e aprenderam nos referidos
cursos, pois a formagao dos professores ndo se da por acumulagéo de informacOes e,
sim, pelo aprendizado individual e coletivo, pela reflex@o critica sobre as préticas no
local de trabalho do professor, compartilhando saberes com os colegas, trocando
informagdes e experiéncias. Sendo assim, o0 saber da experiéncia é fundamental, pois é
um “ponto de partida para um novo profissionalismo dos agentes em servico. Ponto de
partida, sobretudo, para se desencadear e manter espagos de apropriacdo ativa de
conhecimentos tedricos que se subsidiam e orientam a competéncia para agir na

préatica’ .(GIOVANI. 1998; p. 48).
Garcia (1999) define sete principios para a formacdo dos professores, quais
sgjam:

1°- A formagdo nunca para; € um processo e tem fases bem definidas;



2° - Necessidade de um novo olhar na formacdo do professor, ou sga,

voltado para inovacdo e desenvolvimento;

3° - Todos na escola devem ser formados; a escola precisa se constituir

em rede;
4° - |ntegracdo entre formagdo académica e pedagogica;

5° - A formacao precisa ser tedrica e pratica, mas de forma integrada e

ndo estanque e desarticulada;

6° - O contelido importante na formagdo € o método, ou sgja, como o

professor deve apresentar o contelido para seus alunos;

7° - a formacdo é individua e, para tanto, é importante conhecer as

caracteristicas pessoais, cognitivas e contextuai s de cada professor.

Portanto, € necessario que os professores se relnam para discutir
conhecimentos tanto cientificos quanto empiricos, ou sgja, que discutam e questionem:

como fazer projetos pedagogicos? O que € a escola? Como viver a escola?

Torna-se necessario também, que a formagdo continuada dos professores
afabetizadores da Rede Municipa de Ensino estgja contemplada no Projeto Politico
Pedagogico da escola, e voltada para pratica de trabalho de investigacdo — acdo —
reflexdo, proporcionando aos professores a oportunidade de mobilizarem e produzir

saberes, buscando suas competéncias, para que de fato possam contribuir para a



melhoria da qualidade de ensino. Para finalizar, podemos lembrar como Sacristan

(2002) resume os aspectos essenciais da formacéo do professor:

Uma racionalidade moderada:

Para educar € preciso ter vontade, pois a vontade pode transformar
montanhas, quando € auxiliada pelainteligéncia;

A formacdo deve ser aicercada no habitus, que € mais importante
gue a ciéncia, € conservadorismo, mas € também continuidade social, que

pode produzir outras praticas.
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ANEXQOS



ANEXO | - Lei 15/10/1827

Lei de 15 de outubro de 1827

Manda criar escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares
mais populosos do Império. D. Pedro I, por Graca de Deus e unanime aclamacdo dos
povos, Imperador Constitucional e Defensor Perpétuo do Brasil: Fazemos saber a todos os

nossos stditos que a Assembléia Geral decretou e nds queremos alei seguinte:

Art. 10 Em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos, haverdo as escolas de

primeiras letras que forem necessérias.

Art. 20 Os Presidentes das provincias, em Conselho e com audiéncia das respectivas
Camaras, enquanto ndo estiverem em exercicio os Conselhos Gerais, marcardo o nimero e
localidades das escolas, podendo extinguir as que existem em lugares pouco popul0sos e
remover os Professores delas para as que se criarem, onde mais aproveitem, dando conta a

Assembléia Geral parafinal resolucéo.

Art. 30 Os presidentes, em Conselho, taxaréo interinamente os ordenados dos Professores,

regulando-os de 200$000 a 500$000 anuais, com atencdo as circunstancias da populacéo e

carestia dos lugares, e o faréo presente a Assembléa Geral para a aprovacao.

Art. 40 As escolas serdo do ensino mUtuo nas capitais das provincias; e seréo também nas



cidades, vilas e lugares populosos delas, em que for possivel estabeleceremse.

Art. 50 Para as escolas do ensino mituo se aplicaréo os edificios, que couberem com a
suficiéncia nos lugares delas, arranjando-se com os utensilios necessarios a custa da
Fazenda Publica e os Professores que ndo tiverem a necesséria instrucéo deste ensino, irdo

instruir-se em curto prazo e a custa dos seus ordenados nas escolas das capitais.

Art. 60 Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética, pratica
de quebrados, decimais e proporgdes, as nogdes mais gerais de geometria prética, a
gramética de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido
catélica e apostdlica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos, preferindo para

as leituras a Congtituicdo do Império e a Histéria do Brasil.

Art. 70 Os que pretenderem ser providos nas cadeiras serdo examinados publicamente

perante os Presidentes, em Conselho; e estes proverdo o que for julgado mais digno e daréo

parte a0 Governo para sua legal nomeacéo.

Art. 80 SO serdo admitidos a oposi¢ao e examinados os cidaddos brasileiros que estiverem

no gozo de seus direitos civis e politicos, sem nota na regularidade de sua conduta.

Art. 90 Os Professores atuais ndo ser&o providos nas cadeiras gue novamente se criarem,

sem exame de aprovacao, naformado Art. 70.

Art. 10. Os Presidentes, em Conselho, ficam autorizados a conceder uma gratificacdo anual



gue ndo exceda a terca parte do ordenado, aqueles Professores, que, por mais de doze anos
de exercicio ndo interrompido, se tiverem distinguido por sua prudéncia, desvelos, grande

numero e aproveitamento de discipul os.

Art. 11. Haverdo escolas de meninas nas cidades e vilas mais populosas, em que 0s

Presidentes em Conselho, julgarem necessario este estabel ecimento.

Art. 12. As Mestras, dém do declarado no Art. 60, com exclusdo das nogdes de geometria
e limitado a instrucéo de aritmética sO as suas quatro operacdes, ensinardo também as
prendas que servem a economia doméstica; e serdo nomeadas pelos Presidentes em
Consalho, aguelas mulheres, que sendo brasileiras e de reconhecida honestidade, se

mostrarem com mais conhecimento nos exames feitos na forma do Art. 70.

Art. 13. As Mestras vencerdo 0os mesmos ordenados e gratificagdes concedidas aos

Mestres.

Art. 14. Os provimentos dos Professores e Mestres serdo vitalicios; mas os Presidentes em
Conselho, a quem pertence a fiscalizagdo das escolas, os poderdo suspender e sd por

sentencas serdo demitidos, provendo interinamente quem substitua.

Art. 15. Estas escolas serdo regidas pelos estatutos atuais se hdo se opuserem a presente lei;

0S castigos serdo os praticados pelo método Lancaster.



Art. 16. Na provincia, onde estiver a Corte, pertence ao Ministro do Império, 0 que nas

outras se incumbe aos Presidentes.

Art. 17. Ficam revogadas todas as leis, alvaras, regimentos, decretos e mais resolucdes em

contrario.

Mandamos, portanto, a todas as autoridades, a quem o conhecimento e
execucdo da referida lel pertencer, que a cumpram e facam cumprir, e guardar t&o
inteiramente como nela se contém. O Secretario de Estado dos Negdcios do Império a faca
imprimir, publicar e correr. Dada no Palécio do Rio de Janeiro, aos 15 dias do més de
outubro de 1827, 60 da Independéncia e do Império.

IMPERADOR com rubrica e guarda Visconde de Sdo Leopoldo.

Cartade Le, pelaqua Vossa Majestade Imperial manda executar o decreto da
Assembléia Geral Legidativa, que houve por bem sancionar, sobre a criacdo de escolas de
primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império, na forma

acima declarada.

Para VVossa Mgjestade Imperia ver.

Presidéncia da Republica

Subchefia para Assuntos Juridicos



ANEXO 11 - Lei 5540, de 28/11/168

Fixa normas de organizacdo e funcionamento do ensino superior e sua

articulagdo com a escola média, e da outras providéncias.

Obs.: Revogada pela Lei n° 9.394, de 20/12/96, com excecdo do artigo  16°

alterado pela Lei n°9.192, de 21/12/95.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Fago saber que o Congresso Nacional

decreta, eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 30. A formacdo de professores para 0 ensino de segundo grau, de disciplinas gerais ou
técnicas, bem como o preparo de especiaistas destinadas ao trabalho de planejamento,
supervisdo, administracdo, inspecao e orientacdo no ambito de escolas e sistemas escolares,

far-se-&4 em nivel superior.

§ 1° A formag&o dos professores e especialistas previstos neste artigo realizar-
se-4, nas universidades, mediante a cooperacdo das unidades responsaveis pelos estudos

incluidos nos curriculos dos cursos respectivos.

§ 2° A formacdo a que se refere este artigo poderd concentrar-se em um s
estabelecimento isolado ou resultar da cooperacdo de varios, devendo, na segunda
hip6tese, obedecer a coordenagd que assegure a unidade dos estudos, na forma
regimental.



ANEXO I

Matérias e distribuicdo de aulas no Curso Normal em 1921 (Reforma Sampaio Doria) —
Decreto 3356, de 31/05/1921.

MATERIAS 1° ano 2° ano 3ano 4°ano
Portugués 3 3 2 -
Latim 2 2 2 -
Licenciatura Vernécula - - - 3
Francés 3 3 - -
Matemética 4 2 - -
Fisica - 3 - -
Quimica - - 3 -
Anatomia e Fisiologia Humanas e Biologia |- - 4 -
Higiene - - - 2
Geografia e Cosmografia 3 - - -
Coreografia do Brasi| 3 - - -
Historiado Brasil 2 - - 3
Historia Geral - - - -
Psicologia - - 3 -
Pedagogia - - - 4
Pratica Pedagdgica - 2 3 -
Didatica (regéncia de classes) - - - 5
Desenho 2 2 2 2
Musica 2 2 2 2
Ginastica 3 3 3 2




ANEXO IV

Matérias e distribuicdo de aulas no Curso Normal em 1925 (Reforma Pedro Voss) —
Decreto 3858, de 11/06/1925.

MATERIAS 1°ano |2°ano |3Pano |4°ano |5°ano
Portugués e Cdifasia 3 3 - - -
Portugués e Literatura - - 2 2 -
Histéria da Lingua - - - - 2
Latim - - 2 2 2
Francés 4 3 - - -
Inglés - - 2 2 2
Geografia da América (especiamente do 3 i i i i
Brasil)

Cosmografia e Geografia Geral - 3 - - -
Historia da America (especialmente do|_ i i 3 i
Brasil)

Histéria da Civilizacéo - - 4 - -
Nocoes de Direito Usual - - - - 2
Aritmética e Algebra 5 - - - -
Algebra - 2 - - -
Geometria Plana e no Espaco - - 3 - -
Fisica - 3 - - -
Quimica - - - 2 -
Anatomia e Fisiologia Humanas - - 3 - -
Biologia - - - 2 -
Higiene - - - - 2
Psicologia - - - 3 -
Pedagogia - - - - 3
Didatica - - - 2 4
Desenho (secdo feminina e masculina) 3 2 2 2 2
Mdusica 2 2 1 1 2
Trabal hos Manuais (secdo feminina e 5 1 5 2 2
masculina)

Ginéstica (se¢do feminina e masculing) 2 2 1 2 1




ANEXOV

Matérias e distribuicdo de aulas no Curso de Formacao Profissional do Professor em
1933 (Cdbdigo de Educacado) — Decreto 5884, de 21/04/1933; Decreto 5846, de 21/2/1933.

Primeira Secdo — Educacéao

1°ano

2% ano

Psicologia

3

Pedagogia

Pratica de Ensino

L BN [OV] Fo

Historia da Educagéo

2
6
2

Segunda Segdo — Biologia Aplicada a Educacdo

Fisiologia e Higiene da Crianca

w

N

Estudo do Crescimento da Crianca

=

Higiene da Escola

Terceira Segdo — Sociologia

Fundamentos da Sociologia

Sociologia

Investigagcdo Social em Nosso Melo

N

Quarta Secéo — Disciplinas Auxiliares

Desenho

MUsica

Trabalhos Manuais (*)

NIN[N

Total

(*) Artesindustriais e domésticas, conforme Art. 2° do Decreto 6304.

ANEXO VI

Matérias e distribuicdo de aulas no Curso de Formacao Profissional do Professor em

1947 — Decreto 1798, de 26/11/1947.

Matérias N° de aula semanais
Primeira Secéo — Educagéo 1°ano 2° ano
Psicologia 4 3
Pedagogia 2
Préticade Ensino 4 6
Histéria da Educacdo - 2

Segunda Secao — Biologia Educacional




Biologia Educacional 3 4

Terceira Secdo — Sociologia

Sociologia 4 3
Quarta Se¢éo — Disciplinas Auxiliares

Desenho Pedagdgico 2 2
Mdusica 2 2

N
N

Artes Industriais e Domésticas

ANEXO VII

Disciplinas e distribuicdo de aulas d Curso Normal em 1959 - Decreto 34547 de
20/01/19509.

CURSO DIURNO

Disciplinas e Atividades Educativas N° de aulas semanais

1°ano 2° ano 3 ano

Pedagogia e Psicologia Geral e Educagéo |3 3

Filosofia Historia da Educacéo

Metodologia e Prética do Ensino Priméario

Anatomia e Fisiologia Humana, Higiene e
Biologia Educacional

N (W]

Sociologia Geral e Educacional

Desenho Pedagdgico

Portugués, Linguagem e Literatura Infantil

N |IN[FPW] W [0
N INININ N [OWWw

Matemética e Edtatistica aplicada a
Educacdo

Ciéncias Fisicas e Naturais

Histéria da Civilizacdo Brasileira

H 1
'_\

MUsica e Canto Orfednico

Educacdo Fisica, Recreacdo e Jogos

Trabahos Manuais e Economia Doméstica

Educacdo Social e Fisica

NN Y INW N [ WIN !
1
1

'_\ 1 N 1
1

Orfedo

N
()]
N
()]
N
(6]

N° de aulas semanais




CURSO NOTURNO

Disciplinas e Atividades Educativas

N° de aulas semanais

1°ano 2° ano 3 ano 4° ano

Pedagogia e Psicologia

Geral e Educacdo 2 3 2 2

Filosofia ~ Historia  da|_ i > 3

Educacdo

M et_odol ogia e Pratica do 3 3 3 3

Ensino Primario

Anatomia e Fisiologia

Humana, Higiene el2 3 2 -

Biologia Educacional .

Sociologia Gerdl el i 2 3

Educacional

Desenho Pedagdgico - 2 2 2

Portugués, Linguagem e

Literatura Infantil 3 3 2 2

M qteméti ca e Edatistica 3 3 5 5

aplicada a Educacéo

Ciéncias Fisicas e Naturais |3 - - -

Histéria da Civilizacdo 5 i i i

Brasileira

MuUsicae Canto Orfedbnico |1 1 1 1

Trabalhos  Manuais e|_ 5 5

Economia Doméstica

Educacdo Social eFisica |- - - 2
| N° de aulas semanais 25 25 25 25




ANEXO VIII - Questionéario aplicado a 60 professores da Rede de ensino Municipal
de Corumba

UCDB — UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO
MESTRADO EM EDUCACAO

~

QUESTOES



1. O que vocé entende sobre afabetizagdo?

2. Quando voceé considera que o aluno esta alfabetizado?

3. De que forma vocé afabetiza?

4. Qual a maior dificuldade em desenvolver o seu trabalho de professor
(a) afabetizador (a)?

5. Onde vocé aprendeu a ser professor que vocé é hoje?

6. Vocé tem participado de algum curso de capacitacdo? Quais?
Descreva-0s ou como eram?

7.0 que vocé aprendeu nos capacitacbes continuadas sobre
Alfabetizacgo?

8. Essas capacitagdes a ajudaram? No qué?

9. Depois das capacitagbes, mudou alguma coisa na sua forma de
trabalhar? O qué?

10. Como era antes?

11. Vocé acredita que as capacitacOes ajudam o professor? Como vocé

acha que elas deveriam ser para realmente gjudar o professor?

ANEXO IX —Questionario aplicado aos professor es interlocutor es da pesquisa.

UCDB — UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO
MESTRADO EM EDUCACAO



Sou Aluna do Mestrado em Educacdo na UCDB e solicito a sua colaboracéo
respondendo a esse questionario, que fara parte de minha pesquisa de Mestrado.

QUESTOES
1. Identificagdo — Formacéo
Qua suaidade?
Quanto tempo atua no magistério?
Ja exerceu outro cargo na educacéo?

Atua em movimentos classistas? Quais?

YV VYV VvV V VY

Por que quis ser professor?

2. O que é educacdo para voce?

3. Qual sua concepcéo de educacao?

4. 0O queéadfabetizar?

5. Oqueéensino?

6. Qual o curso de capacitacdo que vocé fez e gostou muito? Por qué?
7. Qual o curso de capacitacéo que fez e ndo gostou? Por qué?

8. Quais os saberes que vocé acredita que o professor alfabetizador
deveriater para ser um bom professor?

9. A seu ver como deve ser um professor afabetizador? Qual a
caracteristica do profissional preparado para atuar na alfabetizacdo?

10. Quais as dificuldades que vocé encontra para desenvolver 0 seu

trabalho de professor alfabetizador?



11. Como voceé descreve a sua prética pedagogica?

12. A suaescolaoferece algum tipo de capacitacdo? Qual ?

13. Vocé participa de cursos de capacitacdo em servico? Quantos?
Promovidos por quem?

14. Em quantos cursos de capacitacdo vocé participa por ano?

15. Vocé acredita na capacitacdo em servico?

16. Nasuaopini&o, como deveriam ser esses cursos?

17. Vocé aplica em sala de aula 0 que ouve nos cursos de capacitacdo?
Por que?

18. Na sua opinido, com que freqiiéncia devera acontecer a capacitacao

em servico?

Agradeco a sua contribuic¢&o para com meu trabal ho.

Sem mais,

ADELMA M2GALEANO.



ANEXO X

Transcricéo das entrevistas dos professor es interlocutores do trabalho

Formacao, Cursos e Tempo de servico.

Professor A

Formacao: Pedagogia Cursos: PROFA Tempo de magistério: 16 anos.

Professor B

Formagdo: Magistério e Histéria Cursos:. PROFA, OMEP E PCNS
Tempo de magistério: 10 aros.

Professor C

Formagdo: Pedagogia Cursos. PROFA Tempo de magistério: 18 anos

Professor D

Formacgdo: Pedagogia Cursos. PROFA, OMEP E PCNS Tempo de
magistério: 10 anos.

Professor E

Formagdo: Pedagogia Cursos: PROFA, PCNS, OMEP, PROJETOS e
MATEMATICA E SEU COTIDIANO Tempo de magistério: 14 anos.

Professor F

Formacdo: Pedagogia Cursos. OMEP, PROFA e PCNS Tempo de
magistério: 15 anos.

1. O que voceé entende sobr e alfabetizacéo?

Professor A

Levar os aunos a ter novos conhecimentos, a conhecer as letras
diagnosticando e descobrindo novos conhecimentos.

Professor B

E vocé propiciar meios para que 0 aluno possa, atraves das letras, formar
palavra. E 0 processo é continuo. A crianca precisa ter um pré-conceito
gue todas as letras forma a escrita e a leitura. A crianga precisainterligar.

Professor C

Quando ele esta lendo frases e textos curtos, faz interpretacéo de textos
oral e escrita.

Professor D

Ir além de decodificar as letras, as palavras, a crianga precisa dar sentido,
precisa aprender que tudo tem um significado. A crianga precisa saber que
as palavras precisam ser lidas, mas também compreendidas, entendidas, e
ter significado paraelas.

Professor E

E muito mais que decodificar palavras, o aluno precisa decodificar, mas
precisa ter vivéncia de estratégias de leitura, que € o entendimento,
compreensao do que ele esta lendo.

Professor F

E um processo continuo, o professor deve dar subsidios, para que o aluno
reflita sobre aleitura e escrita.

2. Quando vocé consider a que o aluno esté alfabetizado?

Professor A

Quando sabe ler e escreve. Conhecer nimeros e distinguir nimeros de
letras.

Professor B

Quando ele comeca a lei, a decodificar aletra e quando a escrita faz parte
davida do aluno, ou sgja, do seu cotidiano.

Professor C

Quando |€é e escreve.

Professor D

Quando est4 lendo e entendendo. A crianca que ndo interpreta sO sabe
reproduzir, ndo esta alfabetizada.

Professor E

Quando o auno 1€ e entende o que ele leu, quando vocé pergunta, ele é
capaz de falar para vocé o que ele leu e 0 que o texto quer dizer aele.

Professor F

Quando consegue fazer a associacao, a reflexao sobre escrita e leitura.

3. De que forma vocé alfabetiza?

Professor A

Comego pelas vogais, encontros vocaicos, explico as silabas. Meu
método € sildbico, depois vai juntando as silabas formando palavras, e




depois frases.

Professor B

Diagnosticando. Depois parto do nome do aluno. Ex: MARIA, comega
por qua letra? Quantas letras tem? Quais sdo as vogais? Quais sdo as
consoantes? Depois parto para o nome dos colegas. Pergunto quem tem o
nome gue comega com a letra A, depois o B, assim por diante, trabalho
em ordem alfabética. Apos, vou para quadrinhos, musicas, ndo parto da
silaba, parto da palavra. Exemplo: a palavra MARIA, quais as vogais? —
A 1, quais as consoantes? — M R. 0 que posso escrever com a letra M?
Vocés conhecem alguma fruta que comeca com a letra M? — faam
MAMAO, quantas letras? Quais si0? Como dividir? Ai eu apresento as
familias silabicas. Trabalho peguenos textos com: a poesia que eles ja
conhecem, musicas, trabalho com registro di&rio da crianca, ou sgja, do
gue ela gosta, do que ndo gosta de fazer.

Professor C

No primeiro dia fago uma revisdo das letras, das vogais, consoantes,
formo as familias silabicas e ap6s as palavras. O principal € a crianca
conhecer as letras, que vai dando a concordancia das letras formando
palavrinhas, formando silabas. As familias eu parto das letras até formar
as familias silabicas. O som para a leitura é através das familias silabicas,
formo palavras e silabas, apos produz textos. No inicio, comecel passando
0 texto, apds solicitei que retirasse as letras, silabas e as palavras que ees
ja conhecem.

Professor D

De inicio, eu trabalho a auto-estima, o primeiro momento, ndo apresento
letra, ndo fago nada no quadro, quero conhecer o meu aluno, pois na
primeira semana eu quero saber o nome de todos eles e eles precisam
saber 0 nome dos colegas. Apresento o alfabeto, comeco a trabalhar a
partir do nome dele. Todo ano eu trabalho a crianca na berlinda, para que
cada crianga possa conhecer o outro, saber da sua historia.

Professor E

Comeco procurando conhecer meu aluno, um diagnéstico do que ele sabe,
um ja tem 3 anos de escola, outros estédo comecando agora. Comeco a
trabalhar os textos que eles sabem de memoria, as quadrinhas de musicas
de roda, as parlendas, mesmo embora me policiando para fugir da
alfabetizacdo tradicional, ou sgja, da silabacdo. Comego pelo nome, tenho
um projeto que conta a histéria do nome, sdo textos significativos para
ele, a0 invés de trabahar, por exemplo: Camila de um texto qualquer
estou trabalhando com a Camila real, aquela aluna que eu tenho na saa
com histéria de vida que, por isso, tem significado grande para os alunos.
Na escrita, comego apresentando o alfabeto para eles, a crianga comega a
escrever do jeito dela, porque ela vai pela copia pura. Nesse primeiro
momento ela teria 0 modelo, no segundo, ela ndo teria 0 modelo, uso
todas as estratégias que o auno tem: dito, escrevo, tenho um banco de
palavras que os aunos tem dificuldades e para procurar a palavra de que
precisa. Fago textos diarios, tanto textos da histéria do nome, como textos
gue eles sabem de memoria

Professor F

N6s fazemos combinados, quem vai ser 0 gjudante do dia. Apds, faco os
comentarios do dia e cantamos. Eu explico que vivemos em um mundo
letrado e tudo que vemos sdo informagdes. Eu inicio fazendo eles refletir
que o mundo é letrado, que a escrita € um aglomerado de letras que
formam as palavras. A principio, apresento o alfabeto em caixa alta,




Professor F

fazemos o estudo do alfabeto, apds ja o trabalho com os textos para que
ele identifique as letras dentro do texto, apds as palavras. Faco a
interpretacdo do texto a principio oral. Eu ndo uso o método sildbico. Até
decomponho as palavras, mas objetivando a formagdo de novas palavras.
N&o uso as silabas com a forma de reproducéo.

4. Qual

amaior dificuldade em desenvolver o seu trabalho de professor (a)

alfabetizador (a)?

Professor A

N&o tem apoio dos pais, falta de interesse.

Professor B

Falta de compromisso dos pais. A célula mater da sociedade € a familia,
entdo é da familia que forma o individuo e completa na escola, sb que a
escola estdq fazendo o papel da familia. Os pais estdo depositando as
criangas na escola e o0 professor € que tem que fazer todo o trabalho, da
familia da sociedade em si. Quando tem uma familia estruturada, que
gjuda a crianca, elaflui na escola.

Professor C

E o material didatico que preciso para trabalhar pois muitas vezes eu
compro com o meu dinheiro.

Professor D

E o tempo para pesquisa. Nés s6 temos um dia de hora atividade, mas
nesse dia temos que corrigir cadernos, fazer diario, elaborar plano
semanal, ndo sobrando muito tempo para pesquisar, saber 0 que esta
acontecendo, recolher material, elaborar material, ver novos livros
didéticos, embora sei que os livros s8o s6 uma referéncia, um apoio, mas
Mesmo assim, Nao consigo.

Professor E

E a soliddo. Trabalho sozinha, procurando convencer que é possivel
assim. N&o conto com apoio dos colegas, pais, coordenacdo e o
coordenador tem uma visdo diferente da minha e choca as informacdes e,
para ndo brigar, fago do meu jeito.

Professor F

A dificuldade € com relagdo ao tempo, tenho muita coisa pra redizar e
ndo da.

5. Onde vocé aprendeu a ser professor que vocé é hoje?

Professor A

Eu aprendi sozinha, a faculdade ajudou. Comecei a trabalhar com letras,
fazia cartazes a partir dai, junto as silabas. Falam que o silabico € antigo,
mas, para mim, se eles ndo conheceram primeiro as letras € impossivel
aprender aler e escrever.

Professor B

No dia-adia, 0 magistério te d4 uma base tedrica, passando um
determinado contetido, mas quem vai buscar a prética € vocé, através da
experiéncia, dos erros e acertos. Vocé estipula um tipo de aula, planga,
chega a sala e a sua pratica, voltar paraa sdlade aula. A salade aulaéo
seu laboratdrio, é la que vocé vai ter as suas respostas, porgque 0S Cursos te
ddo teoria, mas a prética quem faz é o préprio professor, que nem tudo
voceé trabalha com o texto ou com o silabico.

Professor C

Eu comecei buscando com os colegas como dar aula, troquei experiéncias
com os colegas. Eu fiz tudo sozinha. O magistério me guda muito e o
curso de pedagogia. A troca com os colegas € muito boa eu fui atrés. Os
colegas me devam atividades assim comecei. No inicio foi dificil, mas
sabia que tinha competéncia.

Professor D

Eu me apaixonei pelo CEFAM, eu descobri realmente o que é dar aulas,
pois foi gratificante. A pedagogia gudou, para mim, teve um significado,
eu aprendi muito, eu ndo fui sO auna ouvinte, eu participava. A




capacitacdo também gjuda, eu fiz muitos cursos, troca de experiéncia com
0s colegas, as leituras que fizemos, durante 0 curso.

Professor E

Aprendi nos cursos que fiz, estudando bastante vi coisas diferentes, de
participar de cursos, de ser formadora e cobro muito de mim, pois se eu
nado colocar em prética tudo que prego enquanto formadora, acredito que é
uma falta de respeito e hipocrisia total. O magistério e a pedagogia me
gjudaram, mas 0 magistério me gjudou mais.

Professor F

Através dos cursos, aprendi a maneiramais facil de lidar e compreende as
criancgas, de fazer o trabalho. O curso de pedagogia mostrou a lado novo,
mas nateoria. Os cursos da OMEP, PROFA e os PCNS, todos partem do
trabalho com textos, musicas, coisas do dia-a-dia da crianca e que ndo é
necessario uma sequéncia, mas que seja significativo para os alunos.

6. Vocé tem participado de algum curso de capacitacdo? Quais? Descreva-o ou

Ccomo eram?

Professor A

Sim. PROFA. Aprendi a trabalhar em grupo, fazer trabalho integrado.
Metodologia é trabalhar com textos, cantigas de rodas.

Professor B

Sim. PROFA, OMEP E PCNS. Tanto o PROFA e a OMEP, a base é
trabalhar com textos, producdo de vida da criangca, montar pequenas
historias da crianga, trabalhar com cantigas de rodas. PCNS é uma
introducdo do PROFA.

Professor C

O PROFA, me ensinou a alfabetizar eu aprendi a trabalhar com textos,
pois achava que na 12 série ndo deveria trabalhar com texto, mas agora
achei facil. Aprendi atrabahar a leitura

Professor D

Sim. O primeiro curso que fiz da OMEP foi um curso cansativo, ndo
estava acostumada, mas foi um curso pratico e estava ligado a sua
realidade, foi curso tedrico e pratico, influenciou muito na minha préatica,
pois aprendi afabetizava através de textos, musicas, muitos jogos. A
concepcdo ndo era a tradicional do A, E, I, O, U, e s6. O PROFA, eu
aproveitel muito, a metodologia é trabalhar com o texto e valorizar tudo o
que seu auno sabe, mesmo ndo sabendo ler, nem conhecendo o préprio
nome e aproveitar tudo que a crianca traz para a escola € considerar a
crianga com o unico. O PROFA ensinou a trabalhar, texto, musica, os
pedacos de musicas é um texto.

Professor E

Sim. Fago todos que tenho oportunidade, uma média de 5 por ano. Fiz na
cidade e forada cidade. Os cursos que fiz foi 0 da OMEP, PROFA, PCNS
em acdo. A matemética e o seu cotidiano e Projeto pedagdgico. Os cursos
da OMEP, PROFA e PCNS possuem linhas que convergem. A OMEP
vocé precisa refletir primeiro sobre sua prética, o que vocé faz, se &
condizente, porque fala e ndo faz, lemos muitos textos interessantes e
fizemos muitos materiais interessantes. O PROFA coloca que a escola é
excludente, ndo foi feito para essa clientela que estd em sala, ndo sabemos
trabalhar com a pobreza de informagdes. Antes recebia a crianca que ja
estava pré-afabetizada, hoje o letramento dela comeca na escola, por
mais que nds pregamos gue tem a pré-escola, que tem toda uma vivéncia
fora, a sistematizagcéo tem que ser da escola. Todos alfabetizam com
textos, leva o professor a refletir sobre a sua prética.

Professor F

Sim. PROFA, PCNS, OMEP. Eles eram tedricos e préticos, levando a
refletir sobre a sala de aula.




7. O que vocé aprendeu nas capacitagfes continuadas sobr e Alfabetizacdo?

Professor A

A trabalhar com textos, a fazer a leitura compartilhada e individual. A
capacitacdo me gjudoul.

Professor B

Que vocé, por mais que pense que sabe, ndo estd completo. Os cursos
acrescentam a sua metodologia, como também o seu dia-a-dia na sda de
aula. Ensina-nos também, o que ndo deve fazer, as vezes ndés somos a
cobaia dos cursos de capacitagdo. Aprendi que ndo devemos fazer copiae
ficar no método silabico, coisas que ndo tem ligagcdo para a crianca. Nao é
criticar a escola tradicional, mas é trabalhar producdo de textual, textos
significativos para a crianca e ndo textos fabricados.

Professor C

Aprendi a trabalhar leitura e textos, aprendi também que a interacdo
professor X aluno € fundamental para que a crianca aprenda. Que temos
gue trabalhar coisas significativas, ou sgja, receitas, musicas, listas, etc.

Professor D

Eu acreditava que a crianga precisa escrever com a letra certinha, mas
aprendi que a crianca até a 52 série tem dificuldade na escrita e eu cobrava
muito isso, tirava ponto por causa de um errinho. Apos os cursos, aprendi
avalorizar a crianga como um todo. Valorizar o que ele esta me dizendo,
aproveitando tudo. A capacitacdo me gudou a crescer, tudo que aprendo
tento colocar em pratica.

Professor E

Que a dfabetizacdo é pouco, hoje fala de letramento, ou sgja, uma
alfabetizacdo muito mais elaborada. Na alfabetizacdo, a crianca precisa
decodificar o texto, no letramento ndo, ela va aém, va ter vaias
estratégias de leitura. Tem a decodificagdo que € importante, tem a
checagem, a verificacgo e selecdo. Quando vocé fala dessas estratégias,
leitura, alguns professores acham absurdo trabalhar em sala de aula, mas a
partir do momento gque vocé pede para o seu aluno, vai a frente, procure
onde esta seu nome. Nessa atividade, vocé percebe as estratégias de
leitura, ele vai selecionando, vai tirando, vai checando até ele comprovar
gue aquele é o nome dele.

Professor F

Que afabetizar € mostrar caminhos para que a crianca comece a refletir
sobre a leitura e a escrita e fazer com que ela consiga chegar a ler e
escrever.

8. Essas capacitacgoes a ajudaram? No qué?

Professor A

A trabalhar com texto, eu ndo trabahava, outra coisa ndo trabahava
musica. SO fazia na época do folclore.

Professor B

Com certeza, gudaram na minha pratica educativa, a buscar cada vez
mais, a correr atras, principal mente a concepcao de que o professor nunca
esta pronto. Que devemos fazer de tudo para que a crianca aprenda
buscando o por que o aluno ndo aprende. Sei que sdo varios fatores que
ndo levam ao aprendizado, que ndo estdo sO na escola, mas sSm na
sociedade.

Professor C

Muito, mudei minha forma, antes eu trabalhava no tradicional, no ba, be,
bi, bo, bu, agora mude.

Professor D

Sim. Eu iniciel a carreira com a silabacdo, comegava com a crianga nao
podia avancar, tenha uma sequéncia, era como se eu fosse, a dona do
saber. A crianca sO ia comecar a ler quando chegasse em novembro, dava
uma frustragdo, trabalhava assim, até eu comecar a fazer os cursos, foi
através dos cursos que eu consegui me identificar e falar que ndo sou esse




tipo de professor, eu ndo sou esse professor magante que a crianga fica na
cartilha e ndo consegue sair.

Pr of essor
E

Sim, no primeiro momento, tanta coisa vocé ouve, meu Deus 0 que estou
fazendo aqui? Vocé percebe gque vocé ndo faz todas as coisas necessarias
e urgentes, que precisam ser feitas, mas gjuda principalmente a refletir
sobre minha pratica. Quando vocé esta preparando uma aula, passa um
filme, volta tudo que ouvi, se estd de acordo com aquilo que estou
preparando, me guda a questionar, a policiar, para que quando eu chegar
na frente do meu aluno, desenvolver um trabalho coerente.

Pr of essor
F

As capacitacdes me gjudaram o trabalhar de maneira mais divertida,
através de jogo, textos, portadores de texto e a montar textos coletivos.

9. Depois das capacitagdes, mudou alguma coisa ha sua forma de trabalhar? O

qué?

Pr of essor
A

S6 um pouco, apds a capacitagdo mudei um pouco, ndo estou
compl etamente mudada.

Pr of essor
B

Com certeza, antes de fazer as capacitagdes, eu sempre procurel algo
novo. Vocé faz de um jeito, a crianga ndo aprende. E uma dificuldade
para interpretar textos, vocé fica buscando meios e, nessa busca, vocé
encontra os cursos de formacéo continuada, que preenche a lacuna do
professor. Antes eu comegava pela letra, alfabeto, silaba e s6 depois eu
apresentava o texto. Hoje busco a producdo e interpretacéo de textos,
porque vejo 0 que a crianca produz, tem um valor smbdlico que antes eu
ndo considerava.

Pr of essor
C

Sim. Hoje n&o parto so da familia, fago leitura de texto também. Produzo
texto com a crianga, sempre pergunto com foi 0 seu fim de semana, ai eu
comeco a produgdo de textos.

Pr of essor

Mudou. Eu fui avangando, pegando uma coisa aqui, ali, vi 0 que dava
certo, entrel em panico quando entrou o construtivismo, foi uma coisa
avassaladora, eu ndo estava preparada, ndo sabia por onde comegar, eu
tinha que trabalhar, mas ndo sabia como, isso dificultou muito. Depois
gue eu fiz os cursos, todos, comecel a fazer. Eu fago ndo para bater papo,
€U Vou para aprender.

Pr of essor
E

Mudou. Eu trabalhava a silabac&o, ndo estava preocupada, em fazer um
diagndstico, do que realmente o aluno gosta, 0 que € interessante para ele.
Eu abria o livro em qualquer pagina e dava para ele.

Pr of essor
F

Mudou a minha prética.

10. Como era antes?

Pr of essor
A

Meu método, falam que € antigo. E silabico, eu trabalho da mesma forma.
Como vai ler o texto se ele ndo conhece todas as letras.

Pr of essor
B

Antes de fazer cursos, eu era simplesmente professora e eles
simplesmente alunos, ia sO para dar aulas, ndo tinha afinidade e nem
relagéo de professor X auno. Eu chegava explicava e acabou. Hoje eu me
preocupo com a aprendizagem deles, ja ndo durmo direito quando ndo
aprendem, vocé pensa onde esta a dificuldade, vocé se preocupa, essa
crianca, essafamilia, ndo é mais atradicional.

Pr of essor

Antes eu ndo fazia, eu falava, eu que escrevia tudo. Agora parte da




crianca. Hoje eu trabalho em grupo.

Pr of essor
D

Eu silabava e comegava direto na cursiva, é dificil, entdo eu comego pelo
afabeto, trabalho muitas cantigas de rodas, que eles gostam, e poesias,
apos vou introduzindo as letras smples mesmo que ndo sabem ler, as
vezes, ndo entendem, mas eles vao compreendendo, depois introduzo a
ortografia, porque 0 que importa € saber o significado das palavras, por
exemplo: 0 sapo ndo lava o pé, a palavra sapo precisa ficou claro para
eles, naguele momento. Eu introduzo muitas leituras e produzo textos. No
inicio, eu leio para eles ilustrando através de desenhos e gquem sabe
escreve através da escrita. N&o trabalho com a silabacéo, trabalho a parte
da palavra, com texto completo. A minha prética melhorou, eu estou
contente comigo, porque eu sei que ndo é sO passar para 0 meu aluno é
entender como ele aprende. Antes era como eu dava minha aula, ndo
interessava como ele estava aprendendo, hoje eu valorizo como aprende,
ele ndo aprende dessa forma, eu falo alto ele aprende, mas o outro néo, ele
guer outra metodologia quer que eu leia para ele primeiro, outro quer ler
primeiro. Eu deixel a slabacdo para trés, ndo tenho como ponto
fundamental de minha prética.

Pr of essor

Antes era totalmente tradicional, trabalhava com as cartilhas; Caminho
Suave, Camila, Barquinho Amarelo. Antes também se alfabetizava, s6
gue hoje € outro tipo de crianga, € outro momento historico que vivemos,
egla serviu para aguede momento e nos naquela  época éramos
consideradas professoras de elite, hoje me sinto ultrapassada, por isso tem
gue estar sempre estudando, cuidando muito o que vocé fala e com o que
vocé faz em sala. Esses cursos serviram para repensar e transformar a
minha prética. Hoje eu tenho um critério, um plangjamento, para fazer
realmente de acordo com a realidade do aluno, do que vocé acredita, pois
VOCE ndo vai deixar tudo para o aluno decidir, nos temos que saber 0 que €
bom, embora casando o que ele gosta, 0 que interessa, com aquilo que é
realmente importante.

Pr of essor
F

Antes a minha aula era cansativa, pois ficar no processo de silabagéo
desanima a crianca e pode até causar desisténcia. A minha aula, apos o
curso, ficou mais dindmica, mais interativa, mais divertida e como
também eu deixel 0 método silabico paratras.

11. Vocé

acredita que as capacitacdes ajudam o professor ? Como vocé acha que
elas deveriam ser pararealmente ajudar o professor?

Pr of essor
A

Sim, acredito. Deveriam ser as sextas-feiras. A pessoa que ira ministrar o
CUrso possa ensinar 0s caminhos, nés vamos la para aprender. SO manda
fazer trabalho em grupo. O palestrante deve falar mais.

Professor B

Dever ser ministrado com responsabilidade, tanto para quem da e quem
assiste. Tem professor que busca a capacitacdo para ampliar e trabahar
em sala. Outros que s6 querem o certificado. O curso deveria ser semanal,
dentro da carga horéria do professor, na hora atividade. O curso deveria
partir da necessidade do professor na sala de aula. N&o adianta oferecer
CUrsos sem ouvir os professores. Precisa partir da necessidade. Trabalhar
temas como: familia e escola, umavez que os pais trabalham e as criangas
s80 jogadas e acreditam que a escola é responsavel pela educacdo. O pai
precisa interagir com a vida escolar da crianca. Precisamos aprender a




trabalhar com as criangas que sdo filhas de pais analfabetos. Essas
criangas estdo produzindo pouco na sala e necessitam de guda. Veo
também que eu estou falhando, preciso dar mais atencdo, mas tenho os
outros alunos, a minha sala tem 25 alunos, e muitos ndo est&o fluindo,
mas se fizer uma histéria de vida dessas criangas que ndo aprendem,
vamos verificar que sdo filhos de lar desfeitos, que sofrem violéncias em
casa, criangas que passam fome. O que posso fazer para incentivar que
eles aprendam? Tem crianga que diz que vai ser pedo e ndo precisa de
escola, e nos temos que discutir esses assuntos na formagdo continuada.

Professor C

Muito, seria muito melhor se tivesse mais. As aulas deveriam ser praticas,
pelo menos uma vez no bimestre. Os ministrantes deveriam ser
capacitados, trazendo inovagbes. O palestrante tem que mostrar mais
experiéncias, pos trocar experiéncias com os colegas.

Professor D

Sim. A capacitagdo por série ou ciclo. Alfabetizagdo, 12 e 22 com
integracdo. Melhor seria, turma pequena, mesmo que ndo Seja por série,
uma vez por semana era o minimo, o local fora da escola, para que néo
sgja interrompido, voltado para a redlidade da sala de aula. N&o adianta
trazer, por exemplo, pessoas que trabalham no Rio Grande do Sul, que
tém outra realidade, que ndo conhecem a nossa realidade, ndo funciona. O
ano que fiz o PROFA, eu colocava em prética, pois eu tinha suporte, eu
tinha uma coordenadora que ajudava que me gjudava colocar em prética.
A coordenadora precisa fazer o curso junto, se ndo como ela vai nos
gjudar?

Professor E

Sim. O curso teria que ser na hora atividade, pois sabado o professor faa
gue esta cansado, que precisa cuidar da familia O formador ndo pode
mais falar que temos que dar aula diferente, mas ele precisa mostrar como
€ uma aula diferente, precisamos ver. O PROFA, os PCNS foram
preparados para esse momento. Assistimos a uma méedia no PROFA de 35
videos, o materia foi feito para aquele curso que estdvamos fazendo.
Quanto a frequiéncia, gostaria de que fossem todos os dias, um feriado na
sala, um periodo, estudo, mas ndo € possivel, mas no minimo quinzenal
ou uma, vez por semana. O curso, para ser bom, precisa partir de um
diagnostico, 0 que precisa, 0 que quer, muitas vezes vamos fazer um
CUrso e a nossa expectativa era uma antes e \océ se decepciona.O curso
deve partir de uma entrevista, questionarios, onde o professor passa a
colocar realmente qual € a necessidade, de como lidar com a sala de aula
e com 0 seu auno. Porque a teoria ja temos bastante, n6s ndo estamos
sabendo é transformar, trazer para a sala, o discurso € lindo, mas na hora é
bastante complicado.

Professor F

Ajudou muito. O coordenador deve participar junto. O curso deve ser
ministrado no hor&rio da hora atividade, se possivel, semana. A
metodologia deveria ser voltada para a realidade. O professor precisa ser
ouvido, partir da dificuldade dos professores.




ANEXO Xl
Relacdo de textos trabalhados no Curso de Formacdo Continuada dos PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais)
Por tras das letras. Telma Weisz. Video e texto impresso. FDE/SEE — SP;
2000.
PCN — Alfabetizagdo — MEC/1997.
Referencia Curricular Nacional para Educacdo Infantil.
PCN — Lingua Portuguesa de 12 a 42 série. Alfabetizacdo. MEC/1997.
Como se aprende a ler e escrever ou, prontiddo, um problema mal colocado.
TelmaWeisz, publicado em Ciclo Basico, CENP/SEE/S&0 Paulo; 1998.
O homem da favela — Manuel Lobato, (In): O fino do conto. Alcione
Ribeiro Leite (Org.). Ed. RHJ.
Bolo engorda marido — (In): Leitura infantil: uma nova perspectiva da
alfabetizac8o na pré-escola. Lucia L. Brawne Rego. Ed. FTD.
Ler quando ndo se sabe. Rosa Maria Antunes de Barros. Cadernos da TV
Escola, MEC/1999.
Escrever quando ndo se sabe. Rosangela Veliogo. Cadernos TV Escola
MEC/1999.
Depoimento da professora Rosa Maria — (In) O didogo entre o ensino e a
aprendizagem. Telma Weiz. Ed. Atica; 1999.
Depoimento da Professora Marly - (In) O didogo entre o ensino e a
aprendizagem. Telma Weiz. Ed. Atica; 1999.
Sobre o trabalho coletivo. (In) Poemas Pedagdgicos; Alfabetizacdo e ensino

da Lingua. Anton Makarenko. PCN/SEED. Brasilia. 1997.



ANEXO XII

Relacdo de textos trabalhados no Curso de Formacao Continuada da Organizagdo
Mundial da Educacéo Pré-escolar (OMEP).

Desenvolvimento da competéncia Lecto-escrita. YETTA M. GOODMAN
(org).

Como as criangas constroem a leitura e escrita. YETTA M. GOODMAN
(org).

A compreensdo do Texto e as Estratégias de leitura. Anne Marie Chartier;
Christiane Clesse e Jean Hébrard.

Por que e como saber 0 que sabem os aunos. Emilia Ferreiro. Cultura
Escrita e Educacdo. Porto Alegre. Artes Médicas.

Direitos Imprescritiveis do Leitor — Daniel Pennac. Como um Romance. 3?2
Ed. Rocco. 1993.

O primeiro beijo. Clarice Lispector. O primeiro beijo e outros contos.
Antologia. Editora Atica, 1998.

As capacidades necess&rias para a afabetizacdo. Guia tedrico do
alfabetizador. Miriam Lembe. 42 ed. Editora Atica. 1990.

As complicadas relagOes entre sons letras. Guia tedrico do alfabetizador.
Miriam Lembe. 42 ed. Editora Atica. 1990.

A variacdo na lingua falada e a unidade na lingua escrita. Guia tedrico do

afabetizador. Miriam Lembe. 42 ed. Editora Atica. 1990.



ANEXO XIlI

Relacdo de textos trabalhados no Curso de Formacao Continuada do Programa de
Formacéao do Professor Alfabetizador (PROFA)

Por trés das letras. Telma Weisz. Video e texto impresso FDE/SEE — SP.
2000.

Como se aprenda a ler e escrever ou, prontiddo, um problema mal colocado.
Telma Weisz, publicado em Ciclo Basico, CENP/SEE/S&0 Paulo, 1998.

Condicbes Gerais a serem garantidas nas situagdes em que o professor |é
para os alunos. Delia Lerne.

Por tras do que se faz. Rosaura Soligo. Caderno da TV Escola, MEC/1999.

Piramo e Tisbe — Mitologia, Edith Hamilton, S0 Paulo, Martins Fontes,
1992.

A histérias dos livros — Aprendendo Portugués. César Coll e Ana
Teberosky. S0 Paulo. Atica; 2000.

AssombracOes de Agosto. (In): Doze contos peregrinos. Gabriel Garcia
Marques. Rio de Janeiro. Record; 1993.

Minha estacdo de mar — O moderno conto brasileiro, (Antologia Escolar).
Jodo Antonio. 62ed. Editora Civilizacdo Brasileira; 1987.

500 anos de Brasil — Em versos de Cordel. José Francisco Borges;

Eros e Psique — Obra poética. Nova Aguilar. Rio de Janeiro, 1996.

Existe vida inteligente no periodo pré-sildbico? Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky: Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre. Artes M édicas; 1985.

Alfabetizac8o e ensino da Lingua. PCN/SEED. Brasilia. 1997.



O que esta escrito e que se pode ler: ainterpretagdo de um texto associado a
uma imagem. Telma Weisz. (In). Os processos construtivos de apropriacdo de
escrita. Novas Perspectivas.

A linha mégica. O livro das virtudes. Wiliam J. Bennett. 5% ed. Nova
Fronteira. 1995.

Concertos de Leitura. Rubens Alves. O dilema da Educagdo. S0 Paulo.
Editora Loyola. 1996.

Balela. Graciliano Ramo. (In): Os cem melhores contos brasileira do século.
S0 Paulo. Editora Objetiva. 2000.

Transcricdo dos textos. Leitura infantil: uma nova perspectiva da

alfabetizacdo na pré-escola. So Paulo. FTD.



