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Resumo da Dissertagcdo apresentada ao Programa de Pés-Graduacdo em
Educacédo, Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, da Universidade Federal
do Rio de Janeiro, como parte dos requisitos necessarios para a obtencao do
titulo de Mestre em Educagao.

SABER DOCENTE: O PROFESSOR APRENDIZ

Orientador: Ronaldo de Souza Castro

O presente estudo apresenta uma pesquisa qualitativa, cujos objetivos
sdo entender como ocorre 0 processo de construcdo de conhecimento, por
parte do professor, ao se apropriar de uma concepc¢ao de educacao sécio-
construtivista da alfabetizacédo; e explicitar as maneiras como ele integra ou
nao este saber a sua pratica. A pesquisa foi desenvolvida com professores que
atuam na Rede Publica Municipal de Duque de Caxias, cidade localizada na
Regiao Metropolitana do Estado do Rio de Janeiro. A fundamentacao tedrica foi
definida, prioritariamente, pelo Interacionismo Sécio-histérico de Vygotsky,
pelas categorias relacionadas ao saber docente estabelecidas por Tardif, pelas
pesquisas de Chartier voltadas para a construcdo de uma teoria a partir das
praticas docentes(de ontem e de hoje) e pelos estudos de Nbvoa referentes as
histérias de vida dos professores. Considero que a pesquisa apresentada
demonstra que a formacao — objeto do presente estudo — esta no caminho
certo. Muitas barreiras ainda necessitam ser transpostas, mas fica claro que os
professores realmente tém a oportunidade de se apropriarem de
conhecimentos acerca da alfabetizacdo que de fato fardo diferengca na sua

pratica pedagdgica.

Palavras-chave:Formacgédo de Professores, Saber Docente, Vygotsky, LS,
Interacionismo sécio-histérico, Tardif, M.,



Abstract of the Dissertation presented to the Program of Masters degree in
Education, Center of Philosophy and human Sciences, of the Federal University
of Rio de Janeiro, as part of necessary requirements for the obtaining of
Master’s title in Education.

This study presents a qualitative research whose objectives are to understand
how is the process of building knowledge by the teacher, to take ownership of a
concept of socio-constructivist education of literacy, and describe the way he
incorporates or not this to know their practice. The research was conducted with
teachers who work in Rede Publica Municipal de Duque de Caxias, a city
located in the Metropolitan Region of Rio de Janeiro. The theoretical basis has
been defined primarily by Interactionism Socio-history of Vygotsky, the
categories related to teacher knowledge established by Tardif, Chartier by
research aimed at building a theory from practice teachers (of yesterday and
today) and by studies of Névoa concerning life stories of teachers. | believe that
the research presented shows that the training - the object of this study - is on
track. Many barriers still need to be transposed, but it is clear that teachers
really have the opportunity to take ownership of knowledge about literacy that
actually make difference in their teaching.

Keywords: Teacher Training, Teacher Knowledge, Vygotsky, LS, Interactionism
socio-historical, Tardif, M.,
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1 - Introducao

1.1 - Definindo o problema

A alfabetizagdo parece ser assunto inesgotavel no cenéario educacional
brasileiro. Ainda convivemos em pleno século XXI com altos indices de
analfabetismo no Brasil. A presente pesquisa ndo se propde a trazer respostas
para esse grave problema, mas traz propde pensar esse problema sob um
outro ponto de vista: o do professor. Nao apenas como ele enxerga o processo
de construgdo da lingua escrita por parte do aluno, mas — principalmente —
como ele, professor, coloca-se no papel de aprendiz.

O ciclo de alfabetizagao em trés anos foi implantado na Rede Municipal
de Educacdo de Duque de Caxias, objetivando reverter o alto indice de alunos
que chegam ao 4° ano de escolaridade do ensino fundamental ainda néo-
alfabetizados; iniciou-se no periodo de 1989/1990', em que varias iniciativas
foram tomadas e diferentes estratégias adotadas: desde a definicdo do ciclo
em trés anos, passando por uma ampla reestruturacao curricular, até o foco
concentrar-se na formacao do professor.

Essa situacdo fomentou questionamentos diversos nas partes envolvidas
no processo ensino-aprendizagem. Como resultado desses questionamentos,
surgiu em primeiro lugar a necessidade de se adotar uma nova concepcgao de
educacao, de uma teoria mais adequada as questdes que envolvam o ciclo de
alfabetizacdo, com base no construtivismo de Jean Piaget, no interacionismo
sécio-histérico de Vygotsky e na Psicogénese da Lingua Escrita, teoria que
demonstra como os individuos constroem conhecimentos acerca do sistema de
escrita, mesmo antes de serem expostos a situagdes formais de aprendizagem
(FERREIRO e TEBEROSKY,1999).

A principal questao foi: quais seriam as medidas necessarias a serem
tomadas para garantir mudancas significativas no campo da alfabetizacdo?

Esclarecendo que no contexto do presente trabalho, a alfabetizagédo é
entendida como um sistema de representacdo, que nao basta ser dominado
pelo individuo, que para utiliza-lo plenamente precisa ampliar sua experiéncia e

seus conhecimentos:

! Nos anexos estd um resumo da trajetdria de implantac¢do do ciclo na Rede Publica municipal de

Ensino de Duque de Caxias.
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Reconhecer a escrita na sua especificidade (vinculada
a oralidade, mas ndo dependente dela), compreender
seus modos de representacdo (que extrapolam a
relacao biunivoca letra-som)e, finalmente, ampliar a
sua experiéncia sobre as praticas sociais de produgcdo
e interpretacdo.(COLELLO, 2005, p.17).

Os responsaveis pela implantacao de politicas publicas educacionais da
Rede Municipal de Duque de Caxias, apés uma analise mais apurada da
situacdo perceberam que mudancas, para ocorrerem de fato, precisariam
passar prioritariamente pela formacdo do professor, o qual se constituiu,
naquele momento, o principal agente transformador, por ser ele o mediador
entre o sujeito que conhece (no caso o aluno) e o objeto de conhecimento, (no
caso a lingua escrita).? A rede ja possuia uma proposta pedagdgica voltada
para individuos em permanente processo de aprendizagem, a qual se dava na
base da “troca de experiéncias” e “expressao dos saberes de cada um”. Esses
pressupostos deveriam valer também para o professor, ao participar de um
projeto de formacéao continuada.

Se o professor é colocado como principal agente de mudanca e se sua
formacgao se coloca como uma questdo fundamental para reverter o quadro do
insucesso da alfabetizacdo dentro da rede Publica Municipal de Duque de
Caxias, algumas questdes se levantam:

1. Sera que existe uma preocupagdo com a maneira como este
professor vé a sua prépria formacao?

2. Como ele esta construindo o seu conhecimento? Esses
conhecimentos propostos pela formagcdo estdo integrados a sua

pratica em sala de aula?

Segundo Hernandez (1998):

. Se da mais importancia as propostas de
formacdo do que a maneira como 0s
professores aprendem (ou ndo), o que me leva
a colocar o que entendo por aprendizagem:
alguém aprende quando esta em condigdes de
transferir a uma nova situacao ( por exemplo, a
pratica docente) o que conheceu em uma
situacdo de formacdo, seja de maneira

2. . . . L.
Principal premissa da nova postura tedrica.
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institucionalizada, nas trocas com o0s colegas,
em situagbes ndo-formais e em experiéncias de
vida diaria.(p.1)

Para investir na formacao continuada do professor havia a necessidade
de uma formagdo mais consistente, com uma duracédo suficiente para dar a ele
condi¢cdes de refletir sobre uma concepcao de alfabetizacdo diferente daquela
com a qual estava acostumado a trabalhar. Concepg¢ao essa que traria como
consequéncia uma pratica pedagogica diferenciada. Abreu (2006) constatou
em pesquisa realizada com os professores da REDE PUBLICA MUNICIPAL DE
DUQUE DE CAXIAS, que teve como principal objetivo “refletir acerca da
relacao estabelecida entre as propostas de formacao continuada desenvolvidas
pela Secretaria Municipal de Educacdo(SME) e a ressignificagdo da pratica
desses educadores” que formacbes ‘relampago”, encontros, palestras

seminarios se mostram por vezes, ineficazes:

estes tipos de formagédo ndo tem sido eficazes
em levar o professor a refletir e renovar a sua
pratica, principalmente se levarmos em
consideracdo que muitas vezes, questbées sS40
abordadas de forma superficial, onde inexiste o
aprofundamento de pontos
cruciais(Abreu,2006,p.83)

Apesar das criticas a um modelo de formagdo mais aligeirado, a autora
reconhece que uma formacado mais rapida tem seu mérito principalmente no
que se refere a aspectos como troca de experiéncias e materiais e ainda facilita
uma “aproximagao com autores e suas obras”. Muitas vezes, colocando esse
professor em contato com as pesquisas recentes do campo educacional.

Nas suas conclusdes, Abreu coloca a necessidade de transformar os
espacos de formacao em “espacos de reflexdo sobre a pratica”. Colocando o
professor como principal autor da sua prépria pratica.

Para atender aos seus propédsitos, a SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE DUQUE DE CAXIAS decidiu implantar o Programa de
Formacao de Professores Alfabetizadores (PROFA), desenvolvido em ambito
nacional pelo Ministério da Educacdao em parceria com Municipios, Estados e
Universidades. Os objetivos do programa tém por base tedrica os Referenciais

de Formacéao de Professores, que indicam o desenvolvimento de competéncias
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profissionais. Destaco algumas—particularmente — relevantes para a realidade
a ser investigada:

e CQOrientar suas escolhas e decisbes metodoldgicas e didaticas por
principios éticos e por pressupostos epistemoldgicos coerentes;
e QGerir a classe e a organizagao do trabalho, estabelecendo uma relagao
autoridade e confianga dos alunos;
e Investigar o contexto educativo na sua complexidade e analisar a pratica
profissional, tomando-a continuamente como objeto de reflexdo para
compreender e gerenciar o efeito das acdes propostas, avaliar seus
resultados e sistematizar conclusées de forma a aprimora-las;
e Analisar o percurso de aprendizagem formal e informal dos alunos,
identificando caracteristicas cognitivas, afetivas e fisicas, tragcos de
personalidade, processos de desenvolvimento, formas de acessar e
processar conhecimentos, possibilidades e obstaculos ;
e Fazer escolhas didaticas e estabelecer metas que promovam a
aprendizagem e potencializem o desenvolvimento de todos 0s
alunos,considerando e respeitando suas caracteristicas pessoais,bem como
diferengas decorrentes de situagdo socioeconémica, inser¢cdo cultural,origem
étnica, género e religido , atuando contra qualquer tipo de discriminagdo ou
exclusao;
e Utilizar diferentes e flexiveis modos de organizagdo do tempo, do espago
e de agrupamentos dos alunos para favorecer e enriquecer seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem;
e Utilizar estratégias diversificadas de avaliacdo da aprendizagem e, a
partir de seus resultados, formular propostas de intervengdo pedagogica,
considerando o desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos;
e Desenvolver-se profissionalmente e ampliar seu horizonte cultural,
adotando uma atitude de disponibilidade para a atualizacdo, flexibilidade
para mudangas, gosto pela leitura e empenho na escrita profissional.

(MEC, 2001, p.23-24)

Por meio da execucao deste programa na rede, buscou-se contribuir para
a formacdo continuada dos professores da Educacado Infantil, do Ciclo de
Alfabetizacdo e da Educacao de Jovens e Adultos.

O Programa de Formacéao de Professores Alfabetizadores (PROFA) teve
sua primeira turma em Duque de Caxias, no ano letivo de 2002. De inicio, o
curso foi coordenado por docentes da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro e, atualmente, esta sob a coordenacao de profissionais da Rede
Municipal de Duque de Caxias, grupo do qual faco parte. Foram preparados
profissionais lotados na Secretaria Municipal de Educagéao (SME) visando atuar
como formadores dos professores lotados nas escolas (professores regentes e
professores especialistas que exercem fung¢édo de Orientadores Educacionais e

Pedagdgicos).
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Em 2006, o curso foi reformulado e passou a se chamar FAP (Formacao
em Alfabetizacao Plena), foi oferecido para professores regentes do 1°ano de
escolaridade (série inicial do ciclo) e para os do 3° ano de escolaridade (série
final do ciclo). Os professores assistiam a aulas semanais presenciais de
quatro horas, dentro do seu horario de trabalho e precisavam apresentar
atividades desenvolvidas com os alunos, ou relatos pessoais, ou leituras de
textos, etc., que equivaliam a duas horas nao-presenciais, totalizando seis
horas semanais de curso.

A metodologia de formacdo proposta pelo curso objetiva iniciar um
processo de reflexdo a respeito da pratica pedagdgica em alfabetizagéo,
levando em consideracado o conhecimento prévio dos professores a respeito do
assunto, potencializando os saberes individuais e discutindo os pressupostos
que os determinaram. Segundo o Guia de Orientacées Metodologicas Gerais
do Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores, € necessario
ampliar a capacidade do educador para “mobilizar multiplos recursos- entre os
quais os saberes tedricos e experienciais da vida profissional e pessoal - para
responder as diferentes demandas colocadas pelo exercicio da profissdo.”
(MEC, 2001, p.13). Reforgando essa idéia, Valente (2001) fala da importancia
de se implementar um processo de formagao continuada que ‘utilize a pratica
do educador como fonte de reflexdo e de construgdo de conhecimento.” (p.9).

Deste modo, ao longo da formacéo sao produzidos diferentes materiais
escritos pelos professores: memérias, concepcao de ensino-aprendizagem,
perfil da sua turma, relatos reflexivos sobre experiéncias em sala de aula e
outros. No entanto tenho percebido que apdés um ano de formacdo, muitos
professores encontram dificuldades em alterar sua pratica. Em alguns casos, a
resisténcia aos novos conteudos apresentados é tdo grande, que eles agem
como se nao tivessem nenhum conhecimento da proposta apresentada. Essa
constatacao tornou-se possivel a partir dos dados fornecidos pela equipe de
assessores que acompanha os professores.

14



1-2- Objetivos:

e Analisar como ocorre 0 processo de construcdo de conhecimento
por parte do professor, que precisa apropriar-se de uma concepcao
sécio-construtivista da alfabetizacao;

e Explicitar a maneira como ele integra ou ndo este saber a sua
pratica docente, tendo como foco a articulagéo entre o professor (com
suas experiéncias pessoais e profissionais) e sua pratica pedagogica.

A fundamentacao tedrica foi definida, prioritariamente, pelo Interacionismo
Socio-historico de Vygotsky, pelas categorias relacionadas ao saber docente
estabelecidas por Tardif, pelas pesquisas de Chartier voltadas para a
construgdo de uma teoria a partir das praticas docentes (de ontem e de hoje) e
pelos estudos de Novoa referentes as histérias de vida dos professores. A
escolha desses teoricos se justifica pela importancia dada por eles ao papel da
experiéncia social no desenvolvimento humano (no caso de Vygotsky) e em
particular na formacado do professor (Tardif, Chartier e Névoa). Serao
apresentadas algumas pesquisas, dentro de um cenario educacional recente
de estudos, que destacam a figura do professor dentro de um aspecto mais
subjetivo.

O Curso de Formacao em Alfabetizacdo Plena (FAP) atendeu no ano de
2006 um total de 425 professores em 17 turmas. Foi realizada uma pesquisa
qualitativa, considerada uma abordagem adequada para o alcance dos
objetivos. Para a construcdo dos dados, serdo analisados documentos
pessoais produzidos pelos professores durante a formagcdo no ano de 2006 e
para as entrevistas sera utilizada uma amostra de oito professores, em funcgéo,
principalmente do curto espaco de tempo para a conclusdo do Mestrado® e por
nao ter como finalidade a generalizacao dos resultados.

A andlise dos dados construidos ao longo da pesquisa sera realizada a
partir dos documentos pessoais e das respostas dos professores as
entrevistas, buscando estabelecer um didlogo com a fundamentagao tedrica.

A conclusdo do estudo se propde a responder aos questionamentos
apresentados ao longo da pesquisa, apontando propostas de reformulacao do
Curso de Formagao em Alfabetizacdo Plena.

8 Um total de dois anos incluindo os créditos, o desenvolvimento da pesquisa, a elaboracio da

dissertacdo e sua posterior defesa.
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Acredito na relevancia do presente estudo ndo sé para se pensar a
formacao continuada de professores alfabetizadores na Rede Publica Municipal
de Educacdao de Duque de Caxias, mas para todos que se proponham a
desenvolver uma politica de formacao continuada, que permita ao professor
refletir e repensar a sua pratica, buscando solugbes para as questdes que

afligem nossos docentes no cotidiano escolar.
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2- Fundamentacao Teodrica
2.1- Vygotsky e Tardif: a socializacado como fator primordial na

construcao de conhecimentos.

Para entender o processo de construcdo de conhecimentos por parte do
professor, tornou-se necessario uma teoria do desenvolvimento cognitivo. Em
se tratando de um processo de aprendizagem adulta no que se refere a
formacgao de professores, os conceitos pesquisados por Vygotsky se mostram
relevantes por uma série de razdes, principalmente, por apresentar uma
abordagem singular do desenvolvimento humano que leva em conta “a
insercdo do homem em um ambiente historico e cultural, fundamenta a énfase
que da a aprendizagem dentro da sua teoria’(Oliveira,2006,p.55). Ainda
segundo a mesma autora, Oliveira (1992) as premissas de Vygotsky podem
nos remeter a varias questdes relacionadas a Educacéo:

“discussdo das relagcbes entre pensamento e
linguagem, a questdo da mediagdo -cultural no
processo de construgdo de significados por parte do
individuo, ao processo de internalizacao e ao papel da
escola na transmissdo de conhecimentos de natureza
diferente daqueles aprendidos na vida cotidiana.” (p.23)

O Interacionismo sécio-histérico desenvolvido por L.S. Vygotsky teve por
principal objetivo construir uma teoria marxista do funcionamento intelectual

humano. De acordo com Marx (2002):

“@

. 0 ser humano, com sua propria acdo impulsiona,
regula e controla seu intercAmbio material com a
natureza. (...) Atuando assim sobre a natureza externa
e modificando-a ao mesmo tempo modifica sua propria
natureza.”( p. 211)

Ou seja, as mudancas histéricas na sociedade e na vida material
produzem mudangas na natureza humana.

Segundo Blanck (1996), a presenca de Marx na obra de Vygotsky
possibilita a estruturacdo de uma teoria cientifica da mente humana, pois em
suas palavras “Ndo pode haver qualquer teoria cientifica da mente sem uma
teoria cientifica dos seres humanos, e ndao pode haver qualquer concep¢ao do
ser humano sem Marx”.(p. 39). No desenvolvimento da sua teoria, Vygotsky
(1991a) enfatizou a origem social da linguagem e do pensamento; insistiu que
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as funcbes psicolégicas sdo um produto da atividade cerebral; defendeu a
associacao da psicologia cognitiva experimental com a neurologia e a fisiologia
e propbs que tudo isso deveria ser entendido a luz da teoria marxista, criando
as bases para uma ciéncia comportamental unificada, constituindo-se em *
uma aplicagdo do materialismo historico e dialético relevante para a
psicologia’.(p. 7).

Vygotsky traz uma importante contribuicdo ao fazer uso da histéria da
ciéncia como uma orientacdo para a sua pesquisa psicoldgica. Segundo Rosa
e Montero (1996), a histéria da ciéncia ndo é mais entendida como uma
simples narrativa de eventos passados, por meio dos quais se justifica o
progresso cientifico ao longo do tempo. Hoje, a histéria da ciéncia esta
intimamente relacionada com a filosofia da ciéncia, que por sua vez tem a
finalidade de validar o conhecimento cientifico, utilizando-se por vez de
informacgdes oferecidas pela histéria da ciéncia. Somando-se a esse plano

173

tedrico, existe um plano psicolédgico “.. que tenta explicar como o0s individuos

extraem conhecimento do seu meio social, e fazem novas contribuicées para o
empreendimento coletivo da construcdo de conhecimento a que chamamos

ciéncia”.(p. 58).

Vygotsky desenvolveu uma abordagem abrangente que possibilitou a
descricdo e a explicacdo das funcdes psicologicas superiores. Para ele a
grande tarefa a ser empreendida seria:

“

..incluir a identificagdo dos mecanismos cerebrais
Subjacentes a uma determinada fungdo; a explicagdo
detalhada de sua histdria ao longo do desenvolvimento, com
0 objetivo de estabelecer as relagbes entre as formas simples
e complexas daquilo que aparentava ser 0 mesmo
comportamento; e, de forma importante, deveria incluir a
especificacdo do contexto social em que se deu o
desenvolvimento do comportamento.” (1991a, p.6).

Ele explora o conceito de instrumento, mostrando que o homem faz uso
dele para transformar a natureza, em fungédo das suas necessidades. Nesse
sentido a experiéncia social representa um importante papel no
desenvolvimento humano. Para Marx (2002), a acdo que o homem exerce na
natureza n&o ocorre de maneira instintiva, pois...

“.. Ele ndo transforma apenas o material sobre o qual
opera; ele imprime ao material o projeto que tinha
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conscientemente em mira, o qual constitui a lei
determinante do seu modo de operar e ao qual tem de
subordinar sua vontade”. (p. 212)

Vygotsky estende a mediagdo dentro da interagdo homem-ambiente pelo
uso de instrumentos ao uso de signos, pois, segundo ele:

“O sistema de signos (linguagem, escrita, o sistema de
numeros), assim como o sistema de instrumentos, s&o
criados pelas sociedades ao longo do curso da histdria
humana e mudam a forma social e o nivel de seu
desenvolvimento cultural.” (1991a; p. 8 ).

O instrumento e o signo fazem parte da mediacdo que o homem
estabelece com o meio, mas eles divergem na maneira como orientam o
comportamento. O instrumento atua como um condutor da influéncia humana
sobre o objeto a ser conhecido, orientando externamente as acdes que tém por
objetivo principal o controle e o dominio da natureza.

O signo ndao modifica em nada o objeto da acdo psicoldgica, ele é
orientado internamente. “Constitui um meio da atividade interna dirigido para o
controle do individuo.” (Vygotsky, 1991a; p.62).

Trazendo esse conceito de mediacdo para a aprendizagem escolar,
Oliveira (2006) apresenta que para Vygotsky ndo é necessario a existéncia de
um outro real para que a aprendizagem aconteca, esse outro pode ser o
préprio ambiente, os objetos neles contidos, as relagdes sociais nele
estabelecidas. Mas quando falamos de aprendizagem intencional, explicita

“ a escola é o lugar por exceléncia, onde o processo
intencional de ensino-aprendizagem ocorre: ela é a
instituicdo criada pela sociedade lefrada para
transmitir determinados conhecimentos e formas de
acdo no mundo; sua finalidade envolve por definicao,
processos de intervencdo que conduzam a
aprendizagem (p.57)

Pensar a forma como se processa a aprendizagem no ambito escolar, de
um processo de ensino formal, € particularmente relevante na presente
pesquisa, uma vez que o professor vai ser o outro por exceléncia no processo
de mediacao do sujeito com o objeto de conhecimento,

A partir do exposto podemos entender que a ligacdo real entre o

instrumento e o signo estda nas acbes de controle da natureza e do
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comportamento que estdo mutuamente ligados, ou seja, quando o homem
provoca uma alteracdo na natureza, ele altera sua prépria natureza humana.
As funcbes psicolégicas superiores desenvolver-se-ao na combinacao entre
instrumento e signo na atividade psicoldgica.

Mas como se processa o desenvolvimento dessas fungdes ao longo da
vida do ser humano?

Vygotsky (1991a) procura caracterizar quais seriam 0s aspectos
tipicamente humanos do comportamento, elaborando hip6teses que busquem
explicar como eles se formaram ao longo da histéria da humanidade e como se
desenvolvem ao longo da vida do individuo. Sua anélise se preocupa com trés

aspectos fundamentais:

“(1) Qual a relagdo entre os seres humanos e o seu
ambiente fisico e social? (2) Quais as formas novas de
atividade que fizeram com que o trabalho fosse o meio
fundamental de relacionamento entre o homem e a
natureza e quais as consequéncias psicolégicas
dessas formas de atividade? (3) Qual a natureza das
relacbes entre o wuso de instrumentos e o
desenvolvimento da linguagem?” (p. 21).

Essa dltima questao constitui um dos aspectos fundamentais da teoria de
Vygotsky. Embora admita que o uso de instrumentos por criangas pequenas
durante o periodo pré-verbal possa ser comparado ao uso realizado por
macacos antropoides, isso se modifica radicalmente com o advento da fala.

Segundo ele:

....0 momento de maior significado no curso do
desenvolvimento intelectual , que da origem as formas
puramente humanas da inteligéncia pratica e abstrata,
acontece quando a fala e a atividade pratica, entao
duas linhas completamente independentes de
desenvolvimento convergem. (Vygotsky, 1991a, p.27)

Com a incorporagdo da fala e de outros signos a sua acgao, a crianca
comecga a controlar o ambiente e a imprimir uma nova organizacao ao seu
préprio comportamento, constituindo formas especificamente humanas desse

comportamento. Para Vygotsky (1991a):
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...a capacitacdo especificamente humana para a
linguagem habilita as criancas a providenciarem
instrumentos auxiliares na solugcao de tarefas dificeis, a
superar a agdo impulsiva, a planejar uma solugdo para
um problema antes da sua execugdo e a controlar seu
proprio comportamento. Signos e palavras constituem
para as criangas, primeiro acima de tudo, um meio de
contato social com outras pessoas. As fungdes
cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se,
entdo, a base de uma forma nova e superior de
atividade das criangas, distinguindo-as dos animais. (p.
31).

Na combinacdo entre o instrumento e o0 signo na atividade psicolégica,
que ocorre ao longo da aprendizagem social, se formam as funcdes
psicolégicas superiores. De acordo com (Vygotsky, apud Blanck, 1996), as
criangas utilizam processos mentais de ordem inferior, como a atencao
elementar, a percepcao e a memdria e através da interagdo com os adultos, os
processos superiores® se desenvolvem, em outras palavras, “Os processos
elementares sdo superados pelos culturais.” (p. 45). Essa superacao se da por
intermédio da interiorizacdo das funcbes mentais superiores que se originam
nas relagdes reais entre os individuos:

As estruturas da percepcao, atencdo voluntaria e a
memdria, as emogdes, o pensamento, a linguagem, a
resolucdo de problemas e o comportamento assumem
diferentes formas, de acordo com o contexto historico da
cultura, suas relagées e suas instituigées. (p. 43)

Essas formas psicolégicas superiores vao se constituindo por meio de
diferentes estagios. No caso da memoria, por exemplo, pesquisas realizadas —
por Vygotsky e seus colaboradores (1991a) — com individuos de idades
variadas apresentaram o0s seguintes resultados: no primeiro estagio, que
corresponde a idade pré-escolar, o individuo ndo € capaz de organizar
estimulos do meio externo para auxilia-la na execu¢cdo de uma determinada
tarefa. Eles ndo adquirem nesse momento, uma fungdo instrumental; no
segundo estagio (mais ou menos entre 9 e 13 anos ), o individuo ja é capaz de
fazer uso dos estimulos do meio exterior, que funcionam como instrumentos
psicolégicos que auxiliam significativamente na execucao da tarefa; no terceiro
estagio, correspondente a idade adulta, a necessidade de auxilio externo

4 ~ ~ - oA
No presente trabalho os termos func¢io e processo estdo sendo utilizados como sind6nimos.
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praticamente se extingue, mas ndao nas mesmas bases da idade pré-escolar.

“

Na fase adulta os “.. estimulos auxiliares sdo emancipados de suas formas
externas, primarias” (p. 51), pois eles sao internalizados, transformam-se em
signos internos, produzidos pelo adulto como meio de memorizar.

Vygotsky (1991a) enfatiza que ndo se pode pensar que a relacao entre
signo e o0 modo de usa-lo se dé de maneira espontanea: “... as operacées com
signos aparecem como resultado de um processo prolongado e complexo,
Sujeito a todas as leis basicas da evolugao psicologica.” (p. 51).

Ao utilizar signos, as criangas ndo estdo inventando nem sendo
ensinadas diretamente pelos adultos. Elas inicialmente ndo operam com
signos, isso s6 ocorre apos uma série de transformacodes qualitativas (grifo do

autor):

Cada uma dessas transformagdes cria as condicbes
para o proximo estagio e € em si mesma,
condicionada pelo estagio precedente; dessa forma as
transformacées estao ligadas como estagios de um
mesmo processo e sdo, quanto a sua natureza,
histéricas. Com relagdo a isso as fungées psicolégicas
superiores ndo constituem exceg¢do a regra geral
aplicada aos processos elementares; elas também
estdo sujeitas a lei fundamental do desenvolvimento,
que ndo conhece excegbes, e surgem ao longo do
curso geral do desenvolvimento psicolégico da crianca
como resultado do mesmo processo dialético, e nao
como algo que é introduzido de fora ou de dentro.
(Vygotsky, 1991, p. 52)

Nesse sentido, o uso de signos assume um papel primordial em outro
aspecto fundamental da teoria de Vygotsky: a formacdo de conceitos. Para
Vygotsky e seus colaboradores, a formacdo de conceitos, resultado de
atividades intelectuais complexas nas quais tomam parte todas as funcdes
intelectuais basicas, nao seriam completas sem a presenc¢a do uso do signo ou
mais especificamente da palavra. Ela € o meio por meio do qual “conduzimos
as nossas operagbes mentais, controlando o seu curso e as canalizamos em
direcdo a solugao do problema que enfrentamos.” (Vygotsky, 1991b, p.50).

Os estudos demonstraram que o desenvolvimento do processo de
formacao de conceitos se inicia na infancia, mas a base psicologica para a

consolidacao desse processo s6 amadurece na puberdade. Ao ingressar no
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mundo adulto, as exigéncias proprias dessa fase (escolha profissional, relacées
sociais mais diversificadas, etc.) podem ser importantes fatores no surgimento
do pensamento conceitual, mas nao o explicam por si s6. Para compreender o
desenvolvimento do pensamento conceitual, € necessario entender as relagoes

entre as atividades externas e o funcionamento interno do intelecto.

...a formagdo de conceitos como uma fungdo do
crescimento social e cultural global do adolescente,
que afeta ndo apenas o conteudo, mas também o
método de seu raciocinio. O novo e significativo uso da
palavra, a sua utilizagdo como um meio para a
formacgé&o de conceitos, é a causa psicolégica imediata
da transformacdo radical por que passa o processo
intelectual no limiar da adolescéncia.(Vygotsky, 1991b,

p.51)

Os conceitos formados a partir de atividades intelectuais complexas,
como descritos anteriormente, permitem ao individuo buscar formas de agir
diante de diferentes situagdes que se colocam no seu cotidiano. Ainda segundo
Vygotsky (1991b): “a maior dificuldade € a aplicagdo de um conceito,
finalmente apreendido e formulado a um nivel abstrato, a novas situacées
concretas que devem ser vistas nesses mesmos termos abstratos.” (p.69)

Para contribuicdo no presente trabalho, a compreensdo do pensamento
conceitual pode ser particularmente relevante, pois, ao participar de um
processo de formacao continuada, o professor deparar-se-4 necessariamente
com novas formas de lidar com questdes ja conhecidas, podendo rever,
reformular conceitos ja consolidados, formando novos conceitos que poderéao
vir a ser utilizados na sua pratica pedagogica. No caso ora investigado, serao
veiculados novos conceitos relacionados ao processo de alfabetizacéo.

Ao analisar a obra de Vygotsky, Sirgado (2000) ressalta a importancia
do entendimento do sentido que os termos ‘social’ e ‘cultural’ assumem no seu
trabalho. Como ja foi dito anteriormente, o lugar de onde fala Vygotsky é o
lugar do materialismo histérico e nesse sentido a histéria do homem é a histéria
da transformacédo que ele provoca na natureza. Para este autor, a criagcdo de
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condigdes proprias de existéncia € o que traduz a passagem da ordem da
natureza (fungdes biolégicas) para a ordem da cultura (funcdes culturais)® :

As fungdes bioldgicas ndo desaparecem com a
emergéncia das culturas mas adquirem uma nova
forma de existéncia: elas sdo incorporadas na historia
humana. Afirmar que o desenvolvimento humano é
cultural equivale portanto a dizer que é historico, ou
seja, traduz o longo processo de transformagcdo que o
homem opera na natureza e nele mesmo como parte
dessa natureza. Isso faz do homem artifice de si
mesmo. (Sirgado, 2000, p.7)

A citagdo anterior demonstra a articulacdo entre histéria pessoal
(ontogénese) e a histéria da humanidade (flogénese). A histéria pessoal faz
parte da histéria humana sem perder seu aspecto singular. “A transformacéao
que ocorre no plano ontogenético € um caso particular do que ocorre no plano
filogenético”. (Sirgado, 2000, p.7).

Outro importante conceito desenvolvido por Vygotsky e que ganhou
ampla projegdo nos meios educacionais nos ultimos anos € o conceito de
“Zona de Desenvolvimento Proximal” (Vygotsky, 1991). Para explicar esse
conceito, Vygotsky trabalha com dois niveis de desenvolvimento. O nivel de
desenvolvimento real, aquele que define fungdes que ja amadureceram,
permitindo a solucao independente de problemas por parte da crianga, e 0
nivel de desenvolvimento potencial, que se caracteriza pela capacidade da
crianca de solucionar problemas com a orientacdo de um adulto ou de outra
crianca em estagio de desenvolvimento mais avancado. A Zona de
Desenvolvimento Proximal é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real
e o nivel de desenvolvimento potencial do individuo. Ela define as funcbes que
ainda ndo amadureceram, mas estdo em processo de maturacdo. Para
Vygotsky, o que a crianga é capaz de realizar com a ajuda dos outros € um
melhor indicativo do seu desenvolvimento mental do que o que é capaz de
realizar sozinha. Oliveira (2006) traz o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal para um contexto especificamente pedago6gico, mostrando a
importancia do professor no papel de “provocador’” de avancos que nao

ocorreriam de forma espontanea. Essa visao reforca a ideia do professor na

Aqui entendidas como funcdes psicoldgicas superiores.
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funcédo de mediador no processo de aprendizagem dos alunos.

Dentro da formacéo, o trabalho em grupo é incentivado ndo somente para
estimular os professores a desenvolverem atividades em grupo com 0s seus
alunos, mas para que eles possam também potencializar seus conhecimentos
a partir da interacdo com o grupo. Se o professor media a relacdo dos seus
alunos com o conhecimento a ser construido, o formador é quem vai exercer
esse papel com o professor.

Dentro do processo de formacdo continuada de professores, que se
constitui em um processo de ensino e de aprendizagem que ocorre entre
adultos, é necessario ‘recriar as formas convencionais de ensino e
aprendizagem para torna-las adequadas as peculiaridades da formacdo de
professores” (MEC, 2001, p.13).

No contexto do presente estudo, a teoria de Vygotsky é particularmente
relevante para o entendimento dessa recriacdo que vai se dar na articulacao
entre as caracteristicas pessoais do professor, as acoes de formagado e a sua
atuacao profissional nos contextos em que ocorrem a sua pratica docente,
dado o papel fundamental atribuido a experiéncia social para o
desenvolvimento humano dentro do processo de construcdo de conhecimento.

Com relacdo ao saber docente — categoria desenvolvida a partir de
pesquisas que investigam os conhecimentos mobilizados pelo professor,
durante a acédo pedagdgica — estudos desenvolvidos acerca do tema
buscavam compreender a “especificidade e constituicdo através dos processos
de socializagao, identificando nos saberes os aspectos que podem melhor
definir e fortalecer a identidade e autonomia profissional, (Monteiro, 2001, p.
130)”.

Esse movimento foi motivado, principalmente, como uma critica a relacao
linear entre o conhecimento técnico-cientifico e a pratica pedagdégica defendida
pela racionalidade técnica que dominava o pensamento educacional até o
inicio dos anos 80 do século XX (Monteiro 2001).

A categoria saber docente é assumida como um dos pilares teoricos do
presente trabalho e faz-se necessario esclarecer em que sentido tal categoria
esta sendo utilizada. Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2008) atentam para o fato de
que, na area educacional, os termos saber e conhecimento costumam ser

usados indistintamente como sin6nimos, sem distingdo de seus significados.
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Os autores reconhecem que até mesmo entre os filésofos essa distingdo, em
geral, ndo € clara. Para o presente estudo, resgatarei o ideal do antigo sébio
“baseado na fusdo do tedrico com o pratico ou, melhor, na hipdtese de que o
saber e a virtude sdo uma e mesma coisa.” (Pequeno Dicionario de Filosofia, p.
350). A escolha se justifica pelo fato de estarem sendo considerados no
processo de formacao docente, todo e qualgquer saber acionado pelo professor
ao longo da sua pratica pedagoégica independente da sua origem, da sua
proveniéncia.

Tardif (2002) e seus colaboradores consideram que o0s saberes séo
construidos na pratica, a partir das necessidades que as situacdes de trabalho
exigem, pois, “0 saber € sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa
no intuito de realizar um objetivo qualquer’ (Tardif, 2002, p. 11). Os autores
buscam estabelecer relagdes entre o tempo, o trabalho e a aprendizagem dos
saberes profissionais dos professores. Esses saberes sdao mobilizados e
empregados na pratica cotidiana e dela se originam. Trabalham com a nogéao
de saber num sentido amplo, que pode ser entendido como: “... conjunto de
saberes que fundamentam o ato de ensinar no ambiente escolar (Tardif e
Lessard apud Tardif, 2002 , p.60). Este conjunto de saberes é oriundo de
diferentes fontes (formacao inicial e continuada dos professores, experiéncia na
profissdao, cultura pessoal e profissional, etc.). Sendo assim, podemos
identificar em Tardif, assim como em Vygotsky, um importante papel da
experiéncia social na construcdo desses saberes. Posteriormente, a relacao
entre os dois pesquisadores sera retomada.

No campo teédrico, a tarefa de definir critérios para classificar a
diversidade de categorias que tratam a questdo do saber docente vem se
mostrando bastante ardua. O fato de se basearem em elementos
incomparaveis entre si, dificulta uma visdo dos saberes dos professores como

um todo.

Na tentativa de buscar uma solugdo para o problema exposto acima,
Tardif, Lessard e Lahane (apud Tardif , 2002) propuseram “um modelo
construido a partir de categorias relacionadas com a trajetoria percorrida pelos
professores ao edificarem os saberes que utilizam efetivamente em sua pratica

profissional cotidiana.” (p. 62). Nesse modelo, o saber profissional esta na
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confluéncia entre varias fontes (histéria de vida pessoal e profissional, da
sociedade, dos outros atores educativos, da formacéo, etc.). Entretanto, essa
abordagem pode nos dar a impressdao de que todos os saberes estédo
igualmente disponiveis na meméria do professor ao mesmo tempo, permitindo
a ele dispor dos mesmos, sempre que houver necessidade. Esta visdo se
mostra simplista, pois ignora as dimensdes temporais do saber profissional, ou
seja, “sua inscricdo na historia de vida do professor e sua construgcdo ao longo
de uma carreira.” (Tardif , 2002, p.67). A forma como ele mobilizara os
diferentes saberes construidos ao longo da sua histéria pessoal e profissional
estara diretamente relacionada as questdes que forem relevantes no seu
momento de vida atual. Podemos resgatar nessa relacdo o pensamento
marxista apregoado por Vygotysky de que ao agir sobre o meio, modificando-o
o individuo modifica a si mesmo. Acredito poder afirmar que ao construir
conhecimentos no processo de formacao continuada, o professor realiza um
constante movimento de confrontar seus saberes com 0s novos veiculados na
formacao, criando algo diferente do que esta sendo visto e do que ja possuia
antes de iniciar a formagéo.

Na construcdo dos saberes profissionais, o professor busca definir um
estilo proprio de trabalho, ou seja, constituir uma identidade profissional
aceitavel para si e para os outros, utilizando referenciais que considera validos
para constituir o alicerce e legitimar a sua pratica pedagdgica.

Em relacdo a tematica exposta, os autores apresentam dois fendmenos
gue merecem atencao:

O primeiro é a trajetoria pré-profissional, que segundo inimeros estudos,
mostra que muito dos saberes profissionais dos professores (sobre ensino,
papéis dos atores educativos, sobre como ensinar) provém em grande parte de
sua historia de vida, em especial, de sua prépria vida escolar. Estudos
realizados na América do Norte demonstraram que os alunos passam da
formagéo inicial para o magistério sem alterar significativamente suas crengas
anteriores sobre o ensino e ao comecar a trabalhar fazem uso dessas mesmas
crencas para solucionar seus problemas.

O segundo fenémeno é o da trajetoria profissional. Nesse sentido ocorrera
uma segunda socializagdo: a profissional, que se constituira num “processo de

marcacdo e incorporacdo dos individuos as praticas e rotinas
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institucionalizadas das equipes de trabalho.” (Tardif , 2002, p.70). Esse
processo destaca a importancia do saber-viver-na-escola (grifo meu), pois, ao
inserirem-se numa carreira, 0os professores necessitam assimilar saberes
praticos especificos aos lugares de trabalho, com suas maneiras proprias de
agir e pensar.

Para contribuicao tedrica da presente pesquisa, num primeiro momento, o
fenbmeno da trajetéria pré-profissional podera ser aprofundado com o intuito de
permitir um melhor entendimento das etapas iniciais da Formacdao em
Alfabetizacdo Plena (FAP) que valoriza os relatos dos professores referentes
principalmente a sua trajetéria pré-profissional. O fenémeno da trajetéria
profissional sera retomado posteriormente na andlise das relagcbes dos
professores com seus saberes.

Entendo que os fendmenos descritos anteriormente podem ser
relacionados a teoria de Vygotsky, ao privilegiar os aspectos sécio-culturais na
constituicdo do individuo. Para ele desde os primeiros momentos da vida da
crianga, suas atividades adquirem significados proprios do seu meio social,
dirigido a objetivos definidos:

“O caminho do objeto até a crianga e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana
complexa €é o produto de um processo de
desenvolvimento  profundamente  enraizado  nas
ligagbes entre historia individual e historia social
(grifo meu).” (Vygotsky, 1991, p. 33).

Para Tardif (2002), “os saberes de um professor sGo uma realidade social
materializada” (p. 11), os quais se dao por meio da sua formacao e também
das suas experiéncias de vida anteriores ao exercicio da profissao. Ele procura
situar o saber do professor “na interface entre o individual e o social, entre o
ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e individual (grifo meu)
como um todo.” (p. 11).

Vemos assim uma possivel analogia, em termos de pressupostos
teoricos, entre ambas as perspectivas.

Ainda nesse sentido, o documento do MEC (2001), que estabelece as
diretrizes da formacdo continuada de professores, reforca a importancia da
experiéncia da vida pessoal e da vida escolar, além das experiéncias

profissionais, como marcadores das suas:
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...representacées pessoais, concepgcbes e crengas —
sobre a educacao, instituicdo escolar, as problematicas
sociais que se manifestam na escola, as relacoes
educativas, os alunos, os contetudos de ensino, as
formas de ensinar e aprender — e tudo que compde o
repertdrio pessoal com o qual ele lida o tempo todo nas
situagées cotidianas... (p. 26).

A formacao pré-profissional compreende as experiéncias familiares e
escolares dos professores. E importante destacar que ndo ha consenso
sociolégico em relacdo a natureza dos saberes, pois diferentes autores
apresentam tipologias variadas para representar a diversidade de saberes
docentes, como fazem, por exemplo, Doyle (1997); Raymon (1993) e Shulman
(1986). Segundo Tardif (2002): “Estes autores usam critérios cognitivos ou
tedricos a partir dos quais propdéem diferentes classificacbes dos saberes, mas
os critérios mudam de uma tipologia para outra” (p.18). Parece existir um
consenso de que eles ndo sao inatos. Sao produzidos na socializacao, por
intermédio da imersédo dos individuos nos diferentes espacos sociais (familia,
grupos, amigos, escola, etc.), nos quais sdo construidas as identidades
(pessoal e social). Tardif defende “um modelo construido a partir das
categorias dos proprios docentes e dos saberes que utilizam efetivamente em
sua pratica profissional cotidiana.” (Tardif, 2002, p. 18).

Na area do ensino, estudos (como por exemplo os empreendidos por
Carter e Doyle) dedicados as histérias de vida dos professores defendem que,
na pratica profissional, eles mobilizam “saberes oriundos da socializagdo
anterior a preparacdo profissional formal para o ensino.” (Carter e Doyle apud
Tardif , 2002, p. 72). Eles mostram também que existe mais continuidade do
que ruptura entre as experiéncias pré-profissionais, em especial, as de
socializacao primaria (familia e escola) e o conhecimento profissional do
professor.

Ao longo da sua histéria de vida pessoal e profissional, o professor
internaliza certos conhecimentos, competéncias, crencas e valores, 0s quais
vao estruturando sua personalidade e suas relacbes com os outros. Estes
saberes sao reutilizados e reatualizados, geralmente, de forma néao reflexiva,
mas com convicgdo na pratica. Pretendo com o desenvolvimento da pesquisa,

compreender como...
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“0s saberes experienciais do professor de profisséo,
longe de serem baseados unicamente no trabalho em
sala de aula, decorreriam, em grande parte, de
preconcepgdes do ensino e da aprendizagem herdadas
da histdria escolar.” (Tardif , 2002, p. 72).

Essa tomada de consciéncia do professor pode se constituir num primeiro
passo para entender como ele assimila ou nao, e incorpora ou nao, 0S
conteldos apresentados na formacdo a sua pratica. As atividades de
elaboracdo de relatos referentes a sua pratica podem favorecer essa tomada
de consciéncia.

Outra categoria a ser considerada na presente analise para o
entendimento mencionado no paragrafo anterior € a que trata das relacoes
dos professores com seus proprios saberes (grifo meu). Segundo Monteiro
(2001), Tardif, Lessard e Lahane consideram o saber docente “um amalgama,
mais ou menos coerente de saberes oriundos da formagdo profissional, dos
saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia.” (p. 130).

Para Tardif (2002), os professores incorporam a sua pratica docente
saberes que nao sao produzidos por eles:

A relacao que os professores mantém com os saberes
é de ‘transmissores”, de “portadores” ou de “objetos”
de saber, mas ndo de produtores de um saber ou de
saberes que poderiam impor como instancia de
legitimacdo social de sua fungcdo e como espago de
verdade de sua pratica. (p. 40)

Dentro do contexto do curso pesquisado (Formacdo em Alfabetizacao
Plena -FAP) o saber referente a alfabetizacdo esta sendo definido ‘a priori’ pela
Secretaria Municipal de Educacao de Duque de Caxias. Mesmo se baseando
em pesquisas de ponta na area da alfabetizacdo, e nas caracteristicas, e
necessidades dos alunos a serem atendidos, ndao existe uma efetiva
participacdo dos professores cursistas na definicao dos conteldos a serem
veiculados na formacdo. Esses saberes — por mais que sejam considerados
relevantes para a aprendizagem da escrita e da leitura — sé@o exteriores aos
professores: “Os saberes cientificos e pedagdgicos integrados a formagao dos
professores precedem e dominam a pratica da profissdo, mas ndo provém
dela” ( Tardif, 2002, p.41).
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2.2-Professores aprendizes: construindo conhecimento, saberes e
praticas.

Lelis (2008) apresenta um estudo que se propbe a apresentar a
construcao social da profissdo docente no Brasil a partir da apresentacao de
uma “rede de histérias”. Na introducdo do seu estudo, a autora traz algumas
criticas a uma visdo de representacdo da categoria docente que impde
limitagbes que pré-determinam saberes e competéncias a serem dominados
pelo professor. Essa visdo desconsidera a autonomia dos sujeitos € no caso
especifico dos professores, “ignoram a dindmica das praticas escolares.”
(Azanha apud Lelis, 2008, p.55).

A literatura internacional que trata da profissdo e profissionalizacao
docente aponta uma variedade de significacbes acerca do tema. Essas
significacdes vao da ameaca de um controle politico do trabalho docente, que
pode levar a uma dicotomia entre concepgdo e execucao de propostas
pedagdgicas, até a questdo das ideologias presentes nas definicoes da
profissdo docente.

Alves (2007) aponta trés dimensdes presentes nos estudos relativos aos
saberes da docéncia junto ao campo de formacao de professores no Brasil: a
dimensao epistemoldgica refere-se aos embates no campo da constituicao do
conceito de professor-reflexivo e seus fundamentos filosoéficos; a dimensao
politica que ocasiona desdobramentos e significados das relacées de poder e a
dimensao profissional, que aponta possiveis consequéncias para a profissao
docente.

O autor analisa a recepcao que diferentes estudos relativos a pratica
docente obtiveram no campo da formacéao de professores no Brasil.

Ao fazer um levantamento dos estudos sobre saberes docentes, Alves
demonstra que as pesquisas que se orientam pela sociologia do trabalho e das
profissées se apresentam como uma importante perspectiva de investigagao, a
qual comegou a difundir-se no Brasil a partir da década de 90 com os estudos
de Tardif, Lessard e Lahaye (conforme visto anteriormente). Esses teoricos
apresentaram a possibilidade de producdo de um conhecimento préatico e a
compreensao de que o professor no seu trabalho mobiliza uma pluralidade de
saberes, advindos tanto da experiéncia pessoal quanto da profissional.
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Alves esclarece que as teorias acerca do saber docente que se orientam
pela sociologia do trabalho e das profissbes receberam como critica, dentre
outras, o fato de incentivar ao profissional agir na incerteza e de gerar uma
l6gica de reestruturacao produtiva/flexibilizacao curricular que forja perfis
profissionais adequados aos idearios neoliberais. Para Freitas (apud Alves,
2007), ap6s o movimento de ruptura com o tecnicismo ensejado pelos
educadores nos anos 80 que buscava a emancipacdo por meio de uma
formagao profissional de carater sécio-histérico, os anos 90 evidenciaram a
categoria da pratica reflexiva, que:

. retira do ambito universitario e priva da ciéncia a
formagcdo dos professores. Assim longe de se
promover a profissionalizacdo dos professores, o que
se favorece é sua desprofissionalizagdo...a formagéo
docente estaria sendo transferida para o campo da
epistemologia da pratica. (Freitas apud Alves, 2007,
p.271)

Outra critica identificada por Alves vem dos estudos de Duarte(2003), o
qual discute a relacdo entre conhecimento tacito e conhecimento escolar,
apresentando uma tese que atenta para a possibilidade de a epistemologia da
pratica atribuir um papel secundario ao saber académico.

As criticas de Duarte se estendem também as pesquisas de Tardif,
afirmando que seus estudos sobre saber docente desvalorizam o saber
académico na formacdo de professores, argumentando que suas ideias vao
“encadeando-se a fim de conduzir a conclusdo sobre a irrelevancia ou até
mesmo sobre o carater prejudicial do saber cientifico/tedrico/académico tanto
na formagdo de professores como na pesquisa educacional.” (Duarte apud
Alves, 2007, p. 272).

Com relacdo ao exposto acima, permito-me discordar de Duarte. Nao
acredito que ao considerar todos os saberes docentes, independente da sua
origem, importantes na formacao e praticas docentes haja por parte de Tardif
ou de outros autores que valorizam saberes nao-académicos uma
desvalorizacdo dos mesmos. Valorizar a pratica do professor acaba sendo uma
resposta a posicionamentos que enxergam os professores como meros

executores de tarefas definidas por outros, vistos muitas vezes como seres
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estranhos, que ignoram a complexidade de situagcbes ocorridas no cotidiano
escolar.

Tardif e Lessard (2008) explicitam em obra recente o desafio de
apresentar questdes que envolvam a profissdo docente em diferentes lugares
do mundo. Eles atentam para o fato de que houve uma grande evolugcdo na
maneira de enxergar o profissional do ensino. Com o passar dos anos, 0
ensino foi deixando de ser uma ocupagdo comparada a maternidade, pouco
valorizada, mal remunerada e pouco exigente em nivel de formacao para se
tornar “uma atividade que exige conhecimentos e competéncias em varios
campos...” (p.9).

Ainda para esses autores, “o ensino se tornou um trabalho especializado e
complexo, uma atividade rigorosa, que exige, daqueles e daquelas que a
exercem, a existéncia de um verdadeiro profissionalismo”. (p.9).

Dentro desse novo cenério que exige do professor uma adaptacao rapida
a diferentes situacbes que se impdem, devido a grande expansao dos
conhecimentos advindos principalmente das recentes tecnologias da
informacdo e da comunicacdo (Tardif e Lessard, 2008), uma formacao
continuada e permanente se faz urgente. E no surgimento de diferentes
modelos de formagdo uma tendéncia se destaca: a énfase em formacdes que
primam pela pratica, que valorizam troca de experiéncias, muitas vezes em
detrimento as questbes tedricas que subjazem as agdes dos docentes no
ambito da pratica pedagdgica.

Chartier (2007) preocupa-se em realizar uma rigorosa pesquisa visando
construir uma teoria a partir das praticas docentes (de ontem e de hoje) e em
apontar possiveis alternativas para os problemas vividos pelos professores e
pelos alunos. Nas palavras de Galvdo e Prado (apud Chartier, 2007), ela
apresenta em sua obra “um olhar sensivel e agucado sobre as praticas e,
nelas, sobre o0s professores e sobre suas criangas.” (p.13).

Em artigo intitulado: Saberes Docentes: Um desafio para académicos e
praticos, Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2008) estabelecem um didlogo entre
“proposicdes formalizadas” e a “voz da experiéncia”, em outras palavras, entre
teoria e préatica. A partir de uma concepcdo do professor no papel de
profissional reflexivo, que investiga a sua pratica, os autores procuram discutir
os tipos de saberes fundamentais a pratica docente e de como estes se
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inserem na producdo dessa mesma pratica pedagédgica. Eles apresentam o
papel atribuido ao professor, nos diferentes movimentos de inovagao
pedagdgica e curricular, concentrado em duas vertentes:

Num, o professor vé-se reduzido a condigao de técnico
que apenas toma conhecimento, por meio de cursos de
atualizacdo, do que foi produzido/pensado pelos
especialistas; noutro, temos o professor que luta por
autonomia intelectual/profissional que o habilite a atuar
como agente ativo/reflexivo que participa das
discussbes/investigacbes e da producdo/elaboragcdo
das inovacbes curriculares que atenda aos desafios
socioculturais e politicos do seu tempo.(p.310)

Essa polarizagdo em dois extremos cria uma certa tensao, entre saberes
produzidos por especialistas e os saberes provenientes da pratica. Os saberes
tedricos, organizados em geral em categorias abstratas, mesmo quando
provenientes de pesquisas desenvolvidas numa dada realidade, sempre
parecem muito distantes da pratica cotidiana do professor. Essa tensdo, que
gera relagdes que muitas vezes distanciam os saberes cientificos e os saberes
praticos pode ser proveniente da forma como professores e académicos se
relacionam com esses saberes. Os autores acreditam que essa aparente ma
vontade de ambos os grupos com relacdo aos saberes que cada um valoriza é
proveniente:

“de uma cultura profissional marcada pela
racionalidade técnica que super valoriza o
conhecimento tedrico ou pelo pragmatismo praticista
ou ativista que exclui a formagéo e a reflexdo tedrica e
filosofica.”(p.311)

A conclusdo dos autores apds um breve estudo dessas tensdes € de que
a formacgéo de professores precisa ir além da contraposicao teoria x pratica e
deve ter como eixo principal a articulagdo entre essas duas dimensdes.
Promovendo situacdes que contribuam para a formacdo do professor-
pesquisador que estd num processo continuo de aprendizagem. Vale ressaltar
que o curso de formacdo, campo empirico do presente estudo, tem por
principio desenvolver essa articulagéo.

Dentro da mesma perspectiva descrita acima, segundo Chartier (2007), os
professores valorizam dentro dos textos académicos aquelas informagdes que
podem auxilia-los de forma mais imediata na sua pratica pedagdgica: “Ao se

defrontarem com textos académicos, os professores privilegiam as informacées
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diretamente utilizaveis, o “‘como fazer” mais do que o ‘porqué” fazer, os
protocolos de acdo mais do que as explicacbes ou os modelos” (p.185).

A autora apresenta dois modelos possiveis para se pensar a formacao de
professores. O primeiro modelo parte do pressuposto de que é preciso difundir
todos os saberes para orientar “as escolhas didaticas e as praticas
pedagdgicas” dos professores. No segundo modelo, a formagéo far-se-ia na
troca de experiéncias, na pratica, no dizer da autora no “ver-fazer-e-ouvir-
dizer’. Nesse Ultimo caso, acredita-se que os saberes teoricos estariam muito
distantes da realidade do professor, tendo, portanto, pouco a contribuir para a
sua pratica.

Voltando aos estudos de Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2008), que citando
Elliot (1993) trazem uma justificativa para o fato de os professores enxergarem
os conhecimentos tedricos como uma espécie de ameaca:

Sao elaborados por um grupo de estranhos que
afirmam  ser especialistas na produgdo de
conhecimentos validos sobre suas praticas educativas.
Esta reivindicacao da qualidade dos especialistas s6 é
evidente em relacdo ao conjunto de procedimentos,
métodos e técnicas que utilizam para coletar
informacoes sobre as praticas. Tais procedimentos se
parecem muito pouco com a forma de processar
informag&o dos professores como fundamento de seus
juizos praticos... negam sua cultura profissional, a qual
define a competéncia docente como uma questao de
conhecimento pratico intuitivo, adquirido de forma tacita
através da experiéncia...Submeter-se a uma ‘“teoria” é
negar a validade do conhecimento profissional baseado
na propria experiéncia.( Elliot apud Fiorentini, Souza Jr.
e Melo ,2008)

Diante do exposto, podemos concluir que urge a construcdo de uma teoria
com base em critérios mais préximos da realidade do professor. Nesse sentido,
entender quais teorias embasam a atividade docente ndo é uma tarefa facil.
Para Chartier, (op. cit) Schén, a simples interrogacao nao é suficiente para tal
entendimento. Somente tendo acesso aos ‘dados diretos ou imediatos tirados
da observacdo da acao dos professores” (p.187) ajudaria na compreensao dos
professores de “como se aprende e se pratica um oficio (gracas ao éxito, ao
fracasso, a transferéncia , a interagcdo entre novato e experiente) e como se

melhora a eficacia do ensino.” (p.187)
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Fazendo um paralelo com Tardif, ao questionar a incorporacdo a pratica
do professor de saberes que nao foram produzidos por ele, Chartier traz a
questao especificamente para a area da escrita e da leitura:

“..para areas como a leitura e da escrita, a massa de
saberes acessiveis cresceu desmedidamente tornando-
se internacional.Como fazer a selegdo do que deve ser
difundido?* (Chartier,2007,p. 189)°

Novoa (1995) chama atencdo para a década de 80 (século XX), no
momento em que a figura do professor se torna central dentro do cenario
pedagdgico. Houve uma proliferacdo de obras literarias voltadas para temas
que destacam a figura do professor:

A literatura pedagdgica foi invadida por obras e
estudos sobre a vida dos professores, as carreiras
e 0s percursos profissionais, as biografias e
autobiografias docentes ou o desenvolvimento
pessoal dos professores. (p.15)

Ainda para Névoa, a despeito da heterogeneidade e dessa qualidade
desigual, esse movimento foi muito positivo ao “recolocar os professores no
centro dos debates educativos e das problematicas da investigacdo.” (p.15)

Reforcando a idéia da articulacdo entre o pessoal e o profissional, o autor
apresenta a seguinte questao: “De que forma a agcdo pedagogica é influenciada
pelas caracteristicas pessoais e pelo percurso de vida profissional de cada
professor?” (p. 16). Segundo ele, mistura de gostos, experiéncias e até de
acasos que, ao longo do tempo, vai construindo a sua prépria maneira de
conduzir a atividade pedagodgica (organizacao das aulas, relacionamentos com
os alunos, metodologias de ensino) e formando uma espécie de segunda pele
profissional ( grifo do autor).

Para No6voa, persiste nesse sentido um efeito de rigidez (grifo do autor)
que faz com que, muitas vezes, os professores se mostrem avessos as
mudancas. Apresentam por vezes dificuldades em abandonar praticas
arraigadas ao seu exercicio profissional, em especial, aquelas empregadas em
momentos dificeis e que se mostraram bem sucedidas.

Ao mesmo tempo, os professores também sdo vistos como um grupo
sensivel ao efeito de moda (grifo do autor). Esse efeito muitas vezes faz com

que haja uma mudanca apenas superficial. Segundo N6voa (1995):

Essa questao serd retomada posteriormente.
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“Os professores sdo, paradoxalmente, um corpo
profissional que resiste a moda e que é muito sensivel
a moda. A gestdo pessoal deste equilibrio entre a
rigidez e a plasticidade define modos distintos de
encarar a profissdo docente.” (p. 17).

O autor expde que ao aderir a moda, o professor empreende uma fuga
para a frente(grifo do autor). Ele encara as questdes educativas sem
compreender os fatores que envolvem uma ou outra forma de ensinar. E no
modo de encontrar um equilibrio entre a rigidez e a plasticidade que o
professor vai se constituir como profissional. Névoa atenta para a importancia
de o professor apropriar-se do seu saber, forjado na sua pratica, mas que
precisa vir a consciéncia e ser trabalhado de forma teérica e conceitualmente.

A abordagem de No6voa pode ajudar no entendimento da relagdo que os
professores pesquisados estabelecem com o Curso de Formagdo em
Alfabetizacdo Plena (FAP), ou seja, compreender como eles se posicionam
diante dos conteldos referentes ao processo de alfabetizagdo apresentados na
proposta da Rede Municipal de Educacao de Duque de Caxias.

InUmeras pesquisas vém sendo desenvolvidas no ambito de estudos
recentes, nos quais a pessoa do professor tem se destacado. Segundo Bueno
(2002), nos anos de 1980, nos estudos acerca da formacao docente, a énfase
recaiu na pessoa do professor, favorecendo o aparecimento de obras e
estudos sobre “a vida dos professores, as carreiras € 0S percursos
profissionais, as autobiografias docentes ou o desenvolvimento pessoal dos
professores” (Bueno, 2002, p.11).

Esse aspecto da formagcdo de professores até o periodo acima citado
vinha sendo ignorado pelos estudiosos da area. Segundo Névoa (apud Bueno,
2002) a partir de 1984

Que a literatura pedagdgica foi invadida por obras e
estudos sobre a vida dos professores, as carreiras e 0s
percursos profissionais, as biografias e autobiografias
docentes ou o0 desenvolvimento pessoal dos
professores. (p.13)

37



Para Bueno, a questdo da subjetividade que passa a fazer parte das
pesquisas relacionadas a formagcdo docente ndo se constitui num fenémeno
isolado, mas faz parte de um movimento maior dentro da area das ciéncias
humanas que passou a buscar novos referenciais para seus métodos de
pesquisa. A utilizagcdo pelas ciéncias humanas dos métodos experimentais
desenvolvidos pelas ciéncias fisicas e biologicas — condigdo para serem
reconhecidas como disciplinas cientificas — com o tempo se mostraram
insuficientes para tratar fendmenos especificos, principalmente aqueles
relacionados ao comportamento humano. As novas relacées estabelecidas
entre 0 homem e a natureza, mediadas pela cultura, trouxeram a necessidade
de se buscar novos métodos de investigacdo, “mas, sobretudo, a um modo
novo de conceber a prépria ciéncia” ( Bueno, 2002, p.13).

Nas pesquisas atuais na area da educacdo no campo da subijetividade,
um aspecto bastante explorado sao os estudos com histéria de vida dos
professores. Apesar de ndo negar a importancia de tais estudos, Bueno atenta
para o fato de os mesmos serem mais utilizados nas pesquisas relacionadas a
formacao continuada de professores (na presente pesquisa nao € diferente).
Ela aponta para a importancia da utilizagdo de abordagens autobiogréaficas nos
estudos que envolvam ex-professores e futuros professores:

A diferenca de perspectivas profissionais que ha
entre um grupo e outro estabelece as diferencas
quanto a forma de se pbér o método em pratica,
fazendo que dai decorram as vantagens e os limites
de cada abordagem. (Bueno, 2002, p. 21).

No campo da subjetividade, varios aspectos podem ser abordados.
Chakur (2002) apresenta um estudo intitulado: “A Profissionalidade docente em
uma abordagem construtivista” que tem por objetivo transportar a leitura
piagetiana do desenvolvimento cognitivo para o estudo da profissionalidade
docente.

A autora concebe a pratica do professor como um ‘processo de reflexao
na acao, nucleo da formacdo docente e lugar da producao do saber, enquanto
a formacgéo se torna desenvolvimento profissional” ( Chakur, 2002, p.151).

Para definir o conhecimento pratico do professor, que teria sua origem e
expressao na acao, a autora considera a validade da vertente evolutiva de
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trabalhos que focalizam fases da vida do professor como os desenvolvidos por
Huberman (1995) e Cavaco (1995), mas considera-os insuficientes para
entender de forma racional os rumos divergentes que o desenvolvimento
profissional docente pode tomar, mesmo entre sujeitos que apresentam
trajetorias semelhantes.

Ela considera que alguns conceitos piagetianos podem ser fundamentais
para o estudo da profissionalidade docente, fornecendo uma resposta mais
favoravel para o problema colocado anteriormente. Para analisar os dados
coletados na pesquisa, foram levados em conta os seguintes conceitos:

> A teoria da equilibracdo das estruturas cognitivas - considerando
como particularmente relevantes, as nocdes de abstracdo reflexiva,
niveis de desenvolvimento e nocbes de reagcdo compensatéria a
elementos perturbadores;

> A teoria da tomada de consciéncia — enfatizando as diferencas
entre o fazer e 0 compreender, com seus mecanismos de regulacao;

» A teoria do desenvolvimento do juizo moral.

Os resultados da pesquisa indicaram que a profissionalidade docente,
considerando os seguintes eixos: pratica pedagdgica, autonomia e identidade
profissional desenvolvem-se em niveis distintos de equilibrios, denominados
“niveis de construcao da profissionalidade docente”, a saber:

e Nivel | — Profissionalidade fragmentada com desvio de identidade -
pratica reiterativa automatizada, a heteronomia e o desvio de identidade;

e Nivel Il - Profissionalidade localizada com semi-identidade-mobilidade
pontual da pratica, a semiautonomia e a semi-identidade profissional;

e Nivel Il — Profissionalidade refletida - apresenta como principal
caracteristica o exercicio profissional refletido, a autonomia responséavel e a
identidade profissional.

A autora apresenta a seguinte concluséo:

Fatores como mudangas nas exigéncias sociais,

imposigoes burocratico-administrativas e
desvalorizacdo da profissGdo sdo 0s maiores
obstaculos ao desenvolvimento da

profissionalidade refletida, cuja aquisicdo € obra
coletiva dentro de um contexto social e escolar.
(Chakur, 2002, p. 173)
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Na relacdo do professor com seu saber, Lidke ( 2001) se propbe a
analisar as relacdes entre saber docente e pesquisa docente, focalizando a
ideia do professor pesquisador e o tipo de pesquisa dele prdprio.

A pesquisa foi realizada com professores e estudantes de Cursos de
Licenciatura e Escola Normal e inicialmente buscou levantar com os sujeitos
pesquisados quais saberes seriam necessarios para iniciar a carreira docente
na opiniao deles.

Os dados coletados mostraram os seguintes resultados: em primeiro
lugar, estariam os conhecimentos ligados as disciplinas a serem ensinadas
pelo futuro professor e em segundo lugar, estariam as questdes ligadas a
avaliacao do processo ensino-aprendizagem; a disciplina em sala de aula; ao
planejamento escolar ; a administracdo da escola e a outros aspectos ligados a
organizacao escolar.

Nos depoimentos dos professores, a importancia da formacao para a
pesquisa sé foi mencionada por professores e alunos de areas especificas
como, por exemplo, fisica e biologia.

A auséncia de uma preocupagdo com a pesquisa, por parte dos
professores como requisito fundamental’ na formacdo docente criou a
necessidade de realizagdo de uma nova investigacao, para analisar a relacao
entre saber docente e pesquisa docente. Essa anélise foi desenvolvida a partir
do confronto dos dados da pesquisa com reflexbes da literatura atual,
focalizando a “ideia do professor-pesquisador, no tipo da pesquisa” proprio “do
professor e nos problemas levantados pela comparacdo com a pesquisa
académica’.(Lidke,2001, p.79).

A autora utiliza como um dos seus principais referenciais teoricos, o
trabalho pioneiro de L. Stenhouse (1975) que em obra sobre desenvolvimento
do curriculo, coloca em destaque a questdao do professor-pesquisador.
Segundo ele, a sala de aula deveria funcionar como um laborat6rio no qual o
professor experimentaria as melhores maneiras de ensinar aos seus alunos.

Dentro da mesma linha de pensamento desenvolvida por Stenhouse, Elliot

7 . .. ~
Segundo a autora, atualmente a pesquisa se coloca como requisito fundamental na formacio

docente.
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(1993) desenvolve a ideia de pesquisa-acdo como forma de crescimento
profissional do professor.

Mas foi com D.Schén ,conforme a autora , que se difundiu a ideia do
professor reflexivo, embora o professor ndo tenha sido o foco da sua primeira
obra (1983), pois ele trata da pratica reflexiva, ndo necessariamente da pratica
docente. O professor aparece com destaque posteriormente (1992). Suas
sugestbes foram recebidas de maneira muito positiva pelos formadores de
futuros professores e

O componente da reflexdo passou a ser considerado
imprescindivel para o trabalho e para a formacdo do bom
professor, correndo até o risco de ser tomado como
garantia suficiente para tanto. (Lidke, 2001, p.80)

Nos resultados da investigacao, foram encontradas diferentes concepcoes
de pesquisa, a maioria relacionada a questbes bastante praticas como, por
exemplo, a confecgdo de material didatico. Foram encontradas também
situacoes raras de pesquisas fiéis aos critérios académicos, em geral nas areas
de ciéncias e biologia.

A conclusao da autora é de que a questao do professor-pesquisador e seu
saber docente devem ser trazidos a tona, assim como a possibilidade do
desenvolvimento de pesquisas de varios tipos no ambito escolar, inclusive
aquelas que atendam aos rigorosos critérios académicos.

Macedo (2006) apresenta estudos na area de curriculo que podem ajudar
na reflexdo referente aos saberes docentes. Ela pensa o curriculo como um
espaco de producdo cultural, “...para além das distingcbes entre producdo e
implementacéo, entre formal e vivido, entre cultura escolar e cultura da escola.”
(Macedo, 2006, p.98). Tendo por principio 0 argumento de que o curriculo é um
espaco de fronteira, no qual as questdes podem conter verdades provisérias,
podem ter seus sentidos negociados. Essa forma de enxergar a realidade
parece bastante adequada para o presente estudo, pois a producgao cientifica
no campo tem demonstrado que ndo existe consenso entre os autores da area
(conforme ja visto em Tardif).

Dentro de uma perspectiva de valorizacao da experiéncia, Vieira (2005)
desenvolve uma pesquisa dentro de uma disciplina de pés-graduacao cursada

por professores, na qual ela analisa registros escritos em forma de narrativas
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profissionais, que se constituem um processo-produto; revelador do eu na
relacdo com o outro (grifos da autora). Ela busca alargar as praticas da
disciplina ao contexto de trabalho das alunas, por considerar a dimensao
experiencial afetada pela orientacdo de uma pedagogia que, segundo ela, é
reprodutora e detentora de caracteristicas aplicacionistas que se traduzem em
curriculos pré-definidos, prescritivos, com verdades que parecem definitivas.
Pode-se intuir que ao buscar uma aproximacgao da pedagogia da formacao a
orientacao reflexiva, pode-se provocar...

...movimentos de ruptura, principalmente,
decorrentes da intengcdo de reforcar a
dimensdo experiencial da disciplina através
da inclusdo da experiéncia profissional das
alunas como objecto de reflexdo-acgéo.
(p.-120)

A autora estd em sintonia com Macedo quando esta propde pensar o
curriculo além das prescrigdes, fazendo com que o0 mesmo se constitua um
espaco de producéo cultural para além da dicotomia curriculo formal e curriculo
vivido.

Em sua analise, Vieira observa um aparente distanciamento entre a
pratica e o discurso tedérico presente nas aulas. Ela questiona se existe uma falta
de consciéncia sobre o que se esta fazendo: - O que fundamenta a minha
pratica? (grifo meu). A reflexdo tedrica ndo atende as intengbes da pesquisa
que seria a de renovar a pratica, mas, ao se escrever/falar sobre sua experiéncia
profissional, os professores n&o utilizam os conceitos profissionais trabalhados
nas aulas de po6s-graduacao, no dizer de Vieira existe uma ponte “invisivel ou
pouco consistente”, uma falha na tentativa de teorizacdo da experiéncia. As
possiveis ligacdes entre a pratica e os conceitos trabalhados existem de fato na
cabeca das professoras? Elas estdo presentes, mas sdo imperceptiveis? No
dizer de uma das alunas pesquisadas:

... ligacbes que existem mas ndo se véem —
para as ver é preciso um mecanismo de “raio
Xx”; ou ligagdes que sdo criadas mas ndo séao
conscientes para as conscientizar é preciso
que alguém nos diga que estao la, nos ajude
a nota-las (Diario,23.5.03 apud Vieira, 2005)

Para Vieira, anterior a relacdo entre auséncia versus presenca da

linguagem cientifica na producdo dos professores esta outra questdo a ser
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apontada inicialmente: que linguagem, quem construiu e como foi construida?
Para qué?

Quem define quais sentidos serdo legitimados. Como determinar que o
discurso do professor por ndo apresentar determinada linguagem cientifica é
inconsistente?

A preocupacdo em fazer com que o professor se aproprie de uma
linguagem mais cientifica pode estar diretamente relacionada a idéia pré-
concebida de que a escola é “o lugar de transmissdo da cultura” (Macedo,
2006), de uma cultura produzida em espacos externos a ela. Mas que cultura
seria essa? Ainda segundo Macedo as abordagens criticas e pds-criticas na
area de curriculo vém questionando que ao tratar a cultura selecionada para
compor o curriculo escolar, determinadas abordagens nao sao contempladas.
Assim como ndo o sdo as relacées de poder produzidas por elas. Mesmo
mediante as criticas a cultura permanece sendo tratada como contetdo a ser
ensinado e o professor ao ndo explicitar essa cultura no seu discurso pode ser
acusado de pouco cientifico.

Nesse sentido, parece que as tendéncias dentro da formacdo de
professores que evidenciam a figura do professor-reflexivo, valorizando a
construcdo de teorias pessoais, segundo Vieira, surgem num primeiro
momento:

...para negar a hegemonia do conhecimento
académico em favor de uma epistemologia
praxeoldgica na construgdo do conhecimento
profissional( Vieira, 2005)

A propria autora, no entanto, alerta para o perigo de que a valorizagao das
teorias pessoais funcione como um meio de sujeitar o professor a autoridade
das teorias publicas. Ao contrapor as suas teorias pessoais com a publica,
fazendo com estas parecam menos importantes por serem teoricamente
menos cientificas.

Dentro dessa perspectiva, o papel da teoria e consequentemente do
saber académico & posto em segundo plano na formacado do professor e
consequentemente da possivel influéncia na sua pratica.

Seria possivel estabelecer um didlogo que busque um entendimento entre
as duas posicoes? Sera que valorizar as teorias pessoais do professor, seus

saberes tacitos, crencas e experiéncias pessoais necessariamente significa
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nao considerar a importancia dos saberes cientificos? Ha possibilidade de se
estabelecer um dialogo que ndo determine a dominacao de um ponto de vista
sobre o outro? Acredito que sim. Vieira busca um equilibrio entre esses dois
aspectos na formacado de professores. Para ela, € possivel “reconhecer a
importancia das teorias pessoais dos professores, sem perder de vista as
teorias publicas da educacdo’ (Vieira, 2006 p. 124).

Dentro de uma negociacao de sentidos, a autora propde a apropriacao da
teoria publica como um processo de validagdo de sua relevancia pessoal € nao
de mera reproducéo de algo elaborado por especialistas. Dessa forma nao é
preciso nem considerar a teoria publica como algo a ser seguido cegamente
sem ser questionado nem como algo a ser negado totalmente. Esse pode ser
um caminho no sentido de se construir relacdes de poder menos hierarquicas e
verticais e de hegemonias provisorias que podem ser revistas e seus sentidos
podem ser negociados (Macedo, 2006).

Voltando a Tardif esse poderia ser o caminho a ser trilhado no sentido de
compartilhar com os professores que participam do processo de formacéo
continuada a definigdo dos conteudos a serem veiculados na formacao.

As pesquisas apresentadas mantém como elo a preocupacdo com
aspectos relevantes para a analise da formacdo docente, sendo utilizadas
posteriormente na analise dos dados construidos ao longo do presente trabalho

de pesquisa.
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3-Metodologia

Para o alcance dos objetivos, foi desenvolvida uma pesquisa qualitativa,
entendendo pesquisa como ‘atividade de investigacdo capaz de oferecer (e,
portanto produzir) um conhecimento ‘novo’ a respeito de uma area ou de um
fenémeno, sistematizando-o em relacao ao que ja se sabe a respeito dela (e).”
(Luna, 1991, p. 26). E qualitativa como metodologia que nédo se apdia em

medidas operacionais cuja intensidade é traduzida em numeros. (Gatti, 2001).

Em relacdo ao objetivo geral da pesquisa (sera retomado posteriormente),
foi utilizada a categoria de pesquisa explicativa, que segundo Santos (2002) se
ocupa com “o porqué dos fatos e fenébmenos que preenchem a realidade, isto
€, com a identificacdo dos fatores que determinam a ocorréncia ou maneira de

ocorrer, dos fatos/fenémenos/processos”.(p. 27)

A relevancia dessa abordagem no presente estudo se da pela
necessidade de haver um entendimento da maneira como o professor constroi
seu conhecimento acerca da concepcgao sécio-construtivista de alfabetizacao e
se esse processo explica o fato de ele incorporar ou ndo 0S novos
pressupostos teoéricos a sua pratica pedagodgica (principal objetivo da

pesquisa).

Para a coleta de dados form utilizadas as seguintes técnicas:
e Analise de documentos pessoais - produzidos pelos professores
ao longo da formacéo;
e Entrevistas semi-estruturadas - a serem realizadas com o objetivo
de colher impressdes dos professores apo6s a conclusdo do curso.
Segundo Gil (1999), documentos pessoais sao inscritos produzidos ou
ditados por seu autor, que possibilitam informacdes relevantes acerca de sua
experiéncia pessoal. Essas fontes de “papel” muitas vezes sao “capazes de
proporcionar ao pesquisador dados suficientemente ricos para evitar perda de
tempo com levantamentos de campo” (p. 160).
A utilizacdo dos documentos pessoais permitiu avaliar os seguintes
aspectos relevantes para a presente pesquisa:
» Favorecer a obtencdo de dados relacionados a vida dos

professores sem causar maiores constrangimentos;
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» Compreender a percepcao de que os professores possuem fatos
relativos ao seu passado pessoal e profissional;

> Identificar possiveis processos de mudanca acerca da concepcao
de alfabetizacdo do professor, ao longo do curso de formagao.

Os documentos selecionados permitiram a explicitacdo de questbes
referentes a pratica do professor, o que segundo Chartier (2007) ajuda a
compreender “‘como se aprende e se pratica um oficio”. O material escrito sera
selecionado considerando trés etapas distintas do curso:

e FEtapa inicial: relatos produzidos nos primeiros encontros,
que versam sobre a experiéncia do professor com o seu
processo pessoal de alfabetizacdo;

e FEtapa intermediaria: relatos produzidos a partir do
desenvolvimento por parte do professor, de atividades
propostas no curso com a sua turma;

e FEtapa final: relatos produzidos ao final do curso, avaliando a
relevancia do mesmo para a vida pessoal e profissional do
professor.

Para a analise do material selecionado foram consideradas as seguintes
premissas relativas aos posicionamentos adotados pelos professores diante da
formagéao, de acordo com um dos documentos produzidos pelo MEC (Ministério
da Educacao), para o Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores
(PROFA):

a) Desvalorizar o seu préprio saber e querer colocar em pratica as

novas ideias sem refletir sobre elas;

b) Mesclar o que ja realiza com as propostas da formacdo sem

refletir que as praticas pedagogicas estao diretamente relacionadas com a

concepcao de educacao do professor (como ele vé o papel da escola, do

professor, do aluno, etc.);

C) Discordar de tudo que esta sendo visto, desconsiderando

avancos de estudos e pesquisas na area da alfabetizacdo (estudos

empreendidos principalmente nas 4&reas da psicolinguistica e da
sociolinguistica).

Tais categorias foram consideradas para a organizacéo inicial do material,
e ao longo da pesquisa, foram redimensionadas( ver cap. 4) . A partir destes
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relatos escritos e orais foram estabelecidas as trajetorias de saberes e praticas
construidas por estes professores® e de como este processo se reflete na sua
atuacdo profissional. Para os relatos escritos optei por néo identificar os
professores, pois 0 material foi elaborado especificamente como tarefas do
curso.

Nas etapas iniciais do curso os professores produzem o0s seguintes
textos:

e 1.2 Etapa - registro de um fato marcante do seu préprio processo de

alfabetizacao;

e 2.2 Etapa — escrita das memérias de alfabetizacdo que pode ser

escrita em diferentes géneros textuais;

e 3.2 Etapa — ap6s a elaboracdo de um quadro de concepg¢des de

alfabetizacao, o professor deve identificar e registrar quais concepcoes

estdo presentes na sua pratica.

O professor dentro do seu processo de construcao de conhecimento deve
ser tratado como sujeito ativo e singular. Os registros escritos produzidos,
inicialmente pelos professores tém por objetivo sensibiliza-los para a
importancia das experiéncias de vida na sua formagéao profissional.

O resgate dessas experiéncias ilustra o que diz o documento do MEC: “..
ndo se pode conceber um processo de ensino e aprendizagem de professores
em que eles ndo sejam os protagonistas”. (2001 p.26).

Os regqistros permitem a analise do processo pessoal de aprendizagem,
contribuindo para desenvolver a capacidade do professor de enxergar além dos
conteudos observaveis. Isso permite que ele relacione o seu préprio processo
de aprendizagem, com a maneira como organiza o seu trabalho pedagdgico
com os alunos, pois, “Entender as formas proprias de aprender e utilizar
conhecimentos e a evolugcdo da aprendizagem pessoal pressupbe uma reflexao
metacognitiva, uma reflexdo que permite aprender sobre aprendizagem.”
(MEC, 2001, p.29)

A técnica da entrevista foi utilizada por ser ‘bastante adequada para
obtencgdo de informagbes acerca do que as pessoas sabem, créem, esperam,

sentem (...) bem como acerca das suas explicacées ou razées a respeito das

Incluindo nessa trajetéria o periodo do Curso de Formagdo em Alfabetizacdo Plena.
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coisas precedentes” (Gil, 1999, p. 117). A entrevista semi-estruturada
desenvolve-se a partir de uma relacdo de perguntas, que pode ser alterada
dependendo das respostas do entrevistado. Dessa maneira o entrevistado, no
caso o professor, dita o tom da pesquisa, dirige 0 rumo da conversa, mas o
pesquisador precisa estar atento para que a entrevista nao se desvirtue.

As perguntas previamente elaboradas também visam contribuir com o
estabelecimento das categorias a serem utilizadas na andlise dos dados
construidos ao longo da pesquisa. Acredito que por intermédio das perguntas
formuladas, o objetivo de perceber como os professores se posicionam diante
do seu processo de formacdo podera ser alcancado. Pois como serdo
estabelecidas trajetorias de diferentes sujeitos acerca de um mesmo processo,
optei por manter as mesmas perguntas para todos, mas com uma certa
abertura para que eles possam se posicionar melhor.

Foram formuladas quatro questbes para a entrevista e foi realizada uma
amostragem com cinco professores que fizeram a formacéo, para testar a
validade das perguntas, em um estudo-piloto.

Questodes formuladas:

1. Qual foi a sua principal motivacao na escolha da sua profisséao?

2. Para vocé, o seu saber de referéncia é, essencialmente, cientifico

(com base em teorias) ou técnico (com base na pratica)?

3. De que forma a sua agado pedagédgica € influenciada pelas suas

caracteristicas pessoais? E pelo seu percurso profissional?

4. Como vocé avalia a sua pratica pedagoégica em alfabetizacao ap6s

concluir o Curso de Formagao em Alfabetizacao Plena?

Analise prévia das respostas das entrevistas realizadas:

e De uma maneira geral, a motivagdo dos professores
entrevistados para a escolha da profissao sofreu forte influéncia
familiar e ou de pessoas proximas;
e Reconhecem que o saber de referéncia € construido com
base na pratica, mas atribuem importancia aos conhecimentos
cientificos e acreditam que o ideal € que haja um equilibrio

entre ambos;
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e Identificam uma influéncia muito grande das caracteristicas
pessoais na agao pedagdgica, atribuindo um papel importante,
mas secundario a trajetoria profissional;

e Os cinco professores entrevistados foram undnimes em
apontar a importdncia da formacdo para uma melhor
compreensao de como 0s alunos constroem conhecimentos
acerca da escrita e da leitura. Demonstraram também que
passaram a se sentir mais seguros para desenvolver seu
trabalho no papel de alfabetizadores.

A partir do resultado da amostragem, pude perceber que as perguntas
formuladas podem ajudar a compreender os fenbmenos estabelecidos por
Tardiff (2002), a trajetoria pré-profissional e a trajetéria profissional, facilitando
a compreensdo das relacbes que podem ser estabelecidas entre essas
trajetorias e o papel do curso de formacao na pratica pedagdgica do professor.
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4-Analise dos dados coletados

4.1-Caracterizacao dos professores que participaram da pesquisa

Foram entrevistados oito professores que atuam na Rede Publica
Municipal de Duque de Caxias, regentes de turmas de ciclo de alfabetizacao na
época em que realizaram o curso de formacado continuada. As entrevistas
foram realizadas a partir de uma relagéo prévia de perguntas (ver capitulo 3, p.
49) que, dependendo da situacdo, poderiam ser modificadas, suprimidas,
alteradas de acordo com as respostas dos entrevistados. Os professores que
produziram os relatos foram meus alunos na Formacao em Alfabetizacao Plena
(FAP), no ano letivo de 2006. Para efeito de analise dos resultados, os
professores identificados numericamente sdo os entrevistados.Os relatos nao
identificados s&o escritos.

4.2 Definicao das categorias de analise do material coletado

Apos a realizacdo das entrevistas, o referencial tedrico utilizado para a
organizagdo inicial do material selecionado se mostrou insuficiente,
incompleto®. Os professores entrevistados ndo chegam a “desvalorizar” o seu
proprio saber, pelo contrario, existe um reconhecimento da importancia dos
saberes adquiridos ao longo da trajetéria pessoal e profissional. Em alguns
momentos esses docentes deixam transparecer que esses saberes parecem
insuficientes para dar conta das questdes mais importantes que se apresentam
no dia-a-dia do seu trabalho. E demonstram valorizar bastante os
conhecimentos apresentados na formacgdo, mas diferente do que coloca a
premissa “Mesclar o que ja realiza com as propostas da formagdo sem refletir
que as praticas pedagdgicas estdo diretamente relacionadas com a concepcao
de educacao do professor (como ele vé o papel da escola, do professor, do
aluno, etc.)”. O exercicio de reflexdo se mostra importante no momento de
entender como a teoria acontece na pratica. Ao produzirem os relatos
pessoais, os professores tém a oportunidade de explicitar quais teorias
embasam suas expectativas de aprendizagem”, promovendo a apropriacao por

parte dos professores de seus préprios saberes e favorecendo o que Chartier

o As categorias utilizadas para andlise foram definidas a partir de premissas definidas no

documento oficial do MEC (ver capitulo III, p.25 e p.26).
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denomina de “teorizacdo da pratica” No decorrer da analise dos dados, a
intencao inicial era apresentar os resultados dos documentos pessoais e das
entrevistas em separado, mas muitas questbes foram recorrentes e me
pareceu que ficaria repetitivo. Optei em apresentar partes da entrevista e dos
relatos escritos, sempre que estes se mostrarem relevantes para ilustrar a base
tedrica da presente pesquisa. Consigo perceber na fala dos professores varias
questdbes que me remetem ao referencial teérico adotado e a possiveis
respostas levantadas ao longo da presente pesquisa;

Em funcao do exposto, as categorias foram redimensionadas para atender

melhor aos objetivos do trabalho:

e Motivagao para a escolha da profissao;

e Saber que mais influencia a pratica;

¢ Influéncia das caracteristicas pessoais no trabalho pedagdgico;
e Trajetéria profissional;

e Avaliacado da pratica pés-formacao.

e Construcdo de Conhecimento

Motivacao para a escolha da profissao

Na questdo referente a motivacdo para a escolha da profissdo, os
professores entrevistados reforgam um dos pilares da teoria de Vygotsky: a
ideia de que o sujeito se constitui como ser humano na relacdo com o outro. A
vocacao para o magistério nao é vista como algo divino, transcendental, ela foi
construida ao longo da experiéncia social adquirida na formacéo e no exercicio
da profissdo. Essa profissdo que se constréi na prépria vida, em particular na
vida escolar, marca o que Tardif denomina de trajetéria pré-profissional, dela
provém muitos dos saberes que o0s professores utilizam no seu cotidiano
profissional. Conforme os trechos transcritos abaixo:

Professora 3 - Olha, quando eu fiz Normal, eu ndo tinha uma motivagdo, eu queria
ter uma profissao, entao fiz prova para o colégio estadual, passei e fui fazer normal.
Né&o queria a principio dar aula, mas tudo foi me levando para isso.

Professora 5 - Passei para o normal, ndo sabia que realidade ia encontrar, fui
gostando de trabalhar ao longo do ensino médio, fazendo estagio. Depois que eu vim
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trabalhar aqui é que eu me apaixonei pela alfabetizagcao, fui gostando. Escolhi porque
era um caminho em que eu me encontrei.

Professor 6 - Esta escolha foi a conseqiiéncia de uma série de fatores associados.
Em primeiro lugar, era a profissdo com a qual eu mais me identificava.Em segundo
lugar, a escola onde era oferecido o curso normal era considerada uma boa escola e
ainda destaca-se o fato de que eu tinha ambigcdo de prosseguir no magistério, na
docéncia de historia.

Nos relatos pessoais, a escrita do fato marcante e das memdrias trazem
a lembranca momentos significativos no processo pessoal de alfabetizacao, as
experiéncias relatadas remetem a situacdes que, provavelmente, influenciaram

na escolha da profisséo:

Com 5 anos e meio aprendi a ler, pois na escola a professora contava muitas historias
e quando eu ia a casa da vovo, ela lia a Biblia e alguns livros de historinhas para mim
e 0 meu maior desejo era ler igual a tia da creche e a vovo.

O fato marcante era o meu desejo, vontade de ir para a escola, chegando la, me
realizei.

Posso dizer que tive uma vida escolar maravilhosa, pois lembro com muito carinho e
saudades de todo aquele maravilhoso tempo.

Saber que mais influencia a pratica do professor

No que se refere ao saber que mais influencia o trabalho do professor, a
maioria procurou mostrar que deve existir um equilibrio entre teoria e pratica,
mas admitiram que, em geral, a pratica sempre prevalece.

Alguns depoimentos:

Professora 1: Meu saber de referéncia é cada vez mais a aplicagdo cientifica na

pratica.

Professora 3: Com certeza o da pratica. Ndo tem nem comparagéo, eu acho que
com tudo o que a gente lia, eu acho que é valido, mas ficava abstrato.

Professora 4: O tedrico ajuda um pouco, mas o da pratica é mais importante.
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Professor 6: Ele é o fruto do didlogo entre ambos, ndo ha pratica que néo reflita uma
teoria e nao ha teoria que nao aporte uma pratica.

As duas ultimas respostas reforcam uma tendéncia predominante entre os
professores: valorizar a pratica colocando a teoria como algo secundario. Entre
os oito professores entrevistados, metade colocou que ambos sao importantes
e a outra metade valoriza mais a pratica, reconhecendo a importancia do saber
tedrico, mas sendo visto como algo muito distante da realidade. Essa forma de
enxergar a teoria como algo abstrato, pode nos remeter aos questionamentos
trazidos por Vieira (2005) no que se refere a uma possivel falta de consciéncia
do professor de que existe uma teoria que orienta suas acgoes. Teoria essa que
pode ter sido forjada ao longo das suas trajetérias pessoais e profissionais,
fruto do que Tardif, Lessard e Lahane (apud Monteiro, 2001) definem como *
“‘um amalgama, mais ou menos coerente de saberes oriundos da formacao
profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia.” (p.
130).

Em suas pesquisas, Chartier (2007) constata que as origens das
informacdes tomadas de livros e artigos sao esquecidas e o professor que
delas se apropriou é facilmente levado a pensar que elas surgiram “da pratica”.

Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2008) falam da tensao entre teoria e pratica e
reforcam a necessidade de um dialogo que articule essa duas vertentes em
prol de uma formacao continua.

O relato a seguir demonstra o esforco em superar a dicotomia:teoria x

pratica:

Professora 8: A grande questdo era justamente como fazer a articulacdo entre a
teoria apreendida na universidade com a complexa pratica de sala de aula. No
entanto, ndo nego que o saber cientifico é o que da “corpo” e coeréncia aquilo que o
educador se dispbe a fazer na sala de aula. Fazendo a FAP descobri que minha
pratica pautava-se unicamente na minha experiéncia como aluna, e o que observava
como pratica dos meus professores. Descobri que eu precisava descobrir qual
concepcdo de fato orientava a minha pratica e qual seria a mais coerente e eficiente.

Influéncia das caracteristicas pessoais no trabalho

Segundo Tardif e seus colaboradores(2002) ao longo da histéria de vida
pessoal e profissional os professores mobilizam saberes provenientes da sua
socializacao primaria(familia e escola).Dentro da presente categoria, todos os
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entrevistados reconhecem suas caracteristicas pessoais enquanto uma
influencia direta no seu trabalho pedagdgico A seguir transcrevo algumas
colocacbes dos professores entrevistados que ilustram como essas
caracteristicas estao presentes na sua pratica:

Professora 1 “...pois gosto do que fagco, buscando sempre o melhor possivel,
ndo desanimando na primeira pedra que encontro no caminho, pois sou muito
perseverante”.

Professora 3 “Ndo tem como separar o que eu sou como pessoa do que eu
sou como profissional. Tem muita influéncia do que eu fui como aluna, do que eu sou
até hoje como aluna’.

Trajetoria Profissional

Nessa categoria de andlise é interessante perceber que as falas dos
professores reforcam a visdo de Tardif de que os saberes sdo construidos na
pratica, sao originarios de fontes diversas: experiéncias pessoais, a relagao
com o outro, a formagao inicial e continuada e também a insergdo na carreira
docente.

Dos oito professores entrevistados, sete atribuiram importancia
significativa a trajetoria profissional como fator que influencia de maneira
positiva a sua pratica docente. Tanto no que se refere aos conhecimentos
especificos acerca do processo de alfabetizacdo, quanto com relagcédo a

aquisicao de habilidades para lidar com diferentes situacoes.

Professora 1: Meu percurso profissional é bastante rico. Com certeza o fato de ja
trabalhar ha nove anos em uma escola localizada no limite entre duas comunidades
carentes do Rio de Janeiro me trouxeram habilidades dantes inimaginaveis. O trabalho
em outras localidades traz desafios, mas lutar para supera-los tornou-se uma tarefa
menos penosa.

Professora 3: Meu percurso profissional é muito curto, eu comecei a dar aula em
2006. Aqui, no municipio, foi a minha primeira experiéncia em sala de aula, com turma.
Mas eu olho pra esse 2006 e pra hoje é uma diferenga muito grande. Nao tem nem
comparagcdo o meu primeiro ano de 2006: “coitadas das minhas criangas, essa
professora de hoje esta muito melhor”. Eu creio que daqui a dez anos estara bem
melhor do que agora. Eu acho que é um processo de construgdo mesmo, eu sempre
vou estar aprendendo alguma coisa, sempre vou estar buscando alguma coisa.

A professora vé a sua trajetéria profissional como algo em constante
construgdo. Seu relato evidencia a importancia atribuida as experiéncias
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sociais na formacédo do individuo, apregoada tanto por Vygotsky quanto por
Tardif. Ela verbaliza que enxerga uma relacdo direta do tempo de exercicio
profissional com a melhoria da qualidade do seu trabalho. Dentro desse ponto
de vista, o curso de formacdo continuada pode trazer uma importante
contribuicao nesse processo de construcao.

O relato a seguir exemplifica a importancia do curso para o “crescimento

profissional”:

As leituras realizadas em grupo e individualmente também contribuiram para o
meu crescimento. Procuro ler mais para estar podendo atender cada vez melhor o
meu aluno.

Esse relato parece mostrar um esforco da professora em colocar a teoria
como um recurso para melhorar a sua pratica. Pode ser um caminho para
encontrar um equilibrio entre os dois modelos de formacdo apresentados por
Chartier. O professor encontra prazer no estudo com o grupo (leituras em
grupo) momento no qual provavelmente ocorreram trocas de experiéncias
significativas e, ao mesmo tempo, consegue ele perceber a importancia dos

conhecimentos sistematizados para o seu trabalho.

Analise da pratica poés-formacao e Processo de construcao de

conhecimento.

As préximas categorias de andlise estarao diretamente ligadas ao alcance
dos objetivos da presente pesquisa. Nas respostas dadas pelos professores,
todos, sem excec¢ao, consideram que houve uma mudanca significativa na sua
pratica pedagdgica e na sua maneira de pensar 0os conteudos referentes aos
processos de aquisicao da leitura e da escrita ap6s a formacao.

A maior contribui¢cdo do curso, de acordo com os depoimentos, se refere a
uma melhor compreenséo de como os alunos aprendem.

Relato escrito:
Porém o que mais o curso me ajudou a amadurecer e compreender foi em que
fase da leitura o aluno se encontra. Eu tinha duvidas imensas nessa area, era muito

dificil conseguir realizar um diagndstico e analisar em que fase o aluno esta. Me sentia
muito insegura e frustrada...
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Eles falam de uma tomada de consciéncia que favorece diretamente
escolhas mais acertadas para resolver as questdes que surgem no dia-a-dia da
sala de aula. A respeito da contribuicdo do curso para a sua pratica, o0s

professores relatam:

Professora 2: com muito mais consciéncia e seguranga do que estou fazendo. Hoje
sei que meus alunos realmente aprendem a ler e escrever, isto é, sei que estou
formando bons leitores e ndo apenas decodificadores de texto.

Professora 3: Mudei totalmente, eu, ano passado quando fui fazer a formacdo eu
tinha um 3° ano do ciclo de retidos, se eu tinha uns trés que ndo eram retidos era
muito. Eu arranquei os cabelos. Tem essa formacao é aonde eu vou. E aonde eu vou
pra saber o qué que eu vou fazer. Era o que eu tinha como esperanga: vou pra la vou
mostrar esse diagndstico e vou saber o que faz o que qué nédo faz. Por isso eu quis
assessoria, pois nunca todas as duvidas sdo sanadas, sempre tem algo a mais que a
gente desconhece.

Professora 4: Avalio como positiva. Eu aprendi muita coisa la e ainda tenho muita
coisa para aprender com certeza e tudo me ajuda bastante em sala de aula, ainda
mais com a realidade que a gente tem. E uma clientela mais dificil, que tem pouco
acesso aos livros, muitos pais sao analfabetos. Vocé trabalha com coisas da realidade
deles: musica, parlendas.

Professora 5: Totalmente diferente. Antes eu vivia tateando, pegava uma teoria
aqui, outra ali. Depois que eu passei pelo curso, eu abri os meus olhos. Eu vi
resultado, vi que da certo. Dos 23 que eu tenho, praticamente 17, 18 ja sao
alfabéticos. O restante esta em processo de alfabetizacao, esta caminhando. Eu acho
que a minha pratica mudou 100% para melhor.

Professora 7: avalio como uma descoberta, embora muitas das atividades e
procedimentos ja realizasse com meus alunos. Um caminhar para embasamento
tedrico de minha pratica, nao por completo ainda, porém um comeco. Ao final do curso
adquiri uma segurangca e uma autoconfianga maior. Pude perceber o quanto é
importante a troca de conhecimentos e experiéncias.

Professora 8:... depois que fiz a FAP meu rumo profissional foi outro. Encontrei-me
como profissional e novos horizontes se abrirem sobre mim, podendo me realizar
enquanto educadora.

Na avaliacdo da sua pratica pds-formacao, algumas colocacdes feitas
pelos professores demonstram que eles tiveram a oportunidade de construir
conceitos novos a partir dos conhecimentos que eles ja possuiam. Nos relatos

pessoais, fica claro que os professores empreendem um esforco em integrar os

56



conteudos e conhecimentos novos adquiridos e construidos no curso a sua

pratica pedagdgica:

De acordo com as atividades propostas no curso, pude desenvolver junto com 0s
alunos uma proposta interessante de trabalho. Realizei atividades em que todos 0s
alunos pudessem participar e alcangar éxito.

Nas atividades desenvolvidas, me preocupei em desafiar os alunos na questdo da
aquisicao da leitura e escrita, sempre respeitando o nivel de conhecimento que cada
um possui no momento.

Ao serem questionados com relacao ao seu papel de aprendiz, de alguém
que esta vivendo um processo de construcao de conhecimento, os professores
entrevistados dizem que se sentem préximos aos seus alunos. Percebem-se

como individuos em “constante processo de conhecimento”:

Professora 3: O papel de aluno ndo é nem um pouco desconfortavel. Eu me vejo
como aprendiz em varias situagdes. Eu cheguei la como um aprendiz mesmo. Como
uma pessoa que buscava entender, saber. Eu desconhecia totalmente, nao
totalmente, a gente Ié Emilia Ferreiro, mas e a pratica? Muita coisa da formag&o era o
lado pratico “gente, vamos fazer isso!”. Uma atividade de leitura, uma atividade de
escrita, que ndo tem nos livros. As formadoras estavam sempre puxando a gente pra
cima. A situacdo de aluna na formacao foi totalmente confortavel, tranquila. Adorei
fazer, a gente até pediu pra continuar tendo algumas aulas mensais ou quinzenais,
mas nao foi possivel.

Professora 5: Foi interessante que ao mesmo tempo em que eu era uma aluna ali
aprendendo eu tinha que me colocar como profissional, lembrar da minha pratica. Era
estranho ao mesmo tempo em que eu era aluna, eu tinha que me colocar como
professora.

E interessante notar nas falas das professoras que a pratica se apresenta
o tempo todo, que ela parece estar presente durante todo o processo de
aprendizagem vivido por esse professor.

Dentro desse processo de construcdo, aparece na fala de alguns
professores a importancia da troca de experiéncias como um facilitador do seu

processo de aprendizagem:

Professora 4: A experiéncia foi a cada més que passava, vocé aprende novas
coisas. Com relagdo as atividades, troca de experiéncias com outro professor, essa
coisa da interagdo, de trocar ideias com outro professor novas ideias, novas
experiéncias. Alterou bastante de forma positiva. A troca de informacées entre as
professoras, colocando em pratica coisas que eu desconhecia. Mudou bastante a
minha pratica, alterou bastante de forma positiva.
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Para concluir esse topico, faco minhas as palavras de uma das professoras
entrevistadas, que a meu ver faz uma sintese brilhante das duas ultimas

categorias analisadas:

Professora 1: Obtive muitos avangos apds o curso. Através dele tive a oportunidade
de desenvolver habilidades para escolher as melhores agdes de intervengées
adequadas as diferentes situagbes que possam surgir. Estudar os processos mentais
que ocorrem com todos os seres humanos ao serem alfabetizados é fundamental para
escolher atividades adequadas a cada fase dentro do processo de aprendizagem. Este
curso também possibilita a ampliagao de estudos tedricos e concomitantemente sua
aplicabilidade na pratica. E esse movimento traz maior seguranga para o profissional.
Outra grande contribuicdo do curso é a transformagao no olhar do professor para com
o aluno. Se perceber também como ser em constante processo de conhecimento torna
0 professor um parceiro mais proximo do aluno. E neste movimento, todos tém a
ganhar.

Para concluir esse capitulo, apresento trechos de relatos escritos que néo
se enquadram nas categorias anteriores, mas constituem um material relevante
para compreender a importancia de permitir ao professor construir uma
teorizagcdo com base nas suas experiéncias pessoais. Os relatos transcritos a
seqguir sao fruto de uma proposta de producédo de texto, na qual o professor,
apds algumas discussoes e leituras teoricas, precisa explicitar concepcdes de
ensino implicitas nas suas memérias de alfabetizacdo. Chartier (2007) aponta a
importancia desse movimento para a construcdo de uma teoria a partir das
praticas docentes. Esses relatos também podem apontar uma direcéo que leve
o professor a apropriar-se do seu saber, que precisa ser trabalhado tedrica e

conceitualmente ( Névoa, 1995).

Resumindo, ou melhor, para ser melhor compreendida, acho que fui alfabetizada
por uma mistura de concepgdes: o método tradicional na escola e outro método em
casa, que ndo ouso chamar de construtivismo até porque ndo cabe ao caso mas que
se difere, em alguns pontos do empirismo.

Acho que independente do método, o sucesso de uma alfabetizacdo se da
através do compromisso do professor com a Educacido e através da participacdo da
familia.

O relato acima merece algumas consideracdes importantes. Ao colocar no
papel suas lembrancas e reflexdes a professora apresenta algumas questdes
conceituais fundamentais no processo de formacao. Trabalha conceitos como,
por exemplo, misturar concepcdo com método e considerar a teoria

construtivista como sendo um método e constrdi uma teorizacao, fruto das suas
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reflexdes. Esse material passa a ser utilizado no curso para um
aprofundamento teo6rico das questdes levantadas, indo além das tensées que
muitas vezes ha entre teoria x pratica (Fiorentini, Souza Jr. e Melo, 2008).

Para concluir, transcrevo o trecho final de outro relato que a exemplo do

primeiro apresenta conclusées fruto de um processo de reflexdo:

Apesar de ter sido alfabetizada pelo método tradicional, ndo tive nenhum
‘trauma” e sempre gostei de ficar na escola. Hoje, vejo a alfabetizagdo como um
processo dindmico, amplo e que deve partir sempre da realidade do aluno, é por isso
que as mudancgas devem ocorrer. A nossa realidade mudou e a escola ndo pode
continuar a mesma, tem que adaptar-se.

59



Conclusoes e consideracoes finais: tracando trajetérias e construindo
saberes

Tentarei a partir dos dados analisados tracar uma trajetéria, entrelacando
as diferentes experiéncias compartilhadas com os professores que se
dispuseram a colaborar e tornar possivel essa pesquisa. Optei por retomar 0s
relatos orais e escritos (alguns ja citados anteriormente) para ilustrar minhas
reflexdes na conclusao do presente trabalho.

Essa trajetdéria se inicia na escolha da profissdo. Vocagédo?
Predestinacao? Acho que seria mais adequado dizer construcdo. A maioria se
fez professor na pratica, convivendo com e na escola, confirmando o
pressuposto maior de Vygotsky: o individuo se faz na relagdo com o outro,
outro esse que nao somente o outro/ser, mas tudo que faz parte do seu
ambiente, fruto da acdo do homem na natureza. Seguindo a trajetéria
chegamos ao dilema: teoria x pratica. Alguns acham que deve existir um
equilibrio: “.. ndo ha pratica que n&o reflita uma teoria e ndo ha teoria que nao
aporte uma pratica”. Mas sera que o professor tem essa consciéncia? Muitas
vezes sua fala faz parecer que a pratica surge dela mesma: “O que mais me
ajudou mesmo foi o técnico porque tem mais a ver com a realidade. O tedrico
ajuda um pouco, mas o da pratica € mais importante”.

Continuando nosso trajeto, chegamos as caracteristicas pessoais sempre
presentes, determinantes na maneira como cada um se relaciona com 0 meu
trabalho docente:

“N&o tem como separar o que eu sou como pessoa do que eu sou como
profissional. Tem muita influéncia do que eu fui como aluna, do que eu sou até
hoje como aluna’.

A trajetoria profissional em si, ajudando a constituir, a formar, esse
profissional num processo em constante movimento, em permanente
construcao:

“Meu percurso profissional é muito curto, eu comecei a dar aula em 2006. Aqui
no municipio foi a minha primeira experiéncia em sala de aula, com turma. Mas eu
olho pra esse 2006 e pra hoje é uma diferenga muito grande. Ndo tem nem
comparagdo o meu primeiro ano de 2006: ‘“coitadas das minhas criangas, essa
professora de hoje esta muito melhor”. Eu creio que daqui a dez anos estara bem
melhor do que agora. Eu acho que é um processo de construgdo mesmo, eu sempre
vou estar aprendendo alguma coisa, sempre vou estar buscando alguma coisa.”
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Nesse momento da definicdo da trajetéria, retomo uma'® das principais
questbes do presente estudo, para tentar respondé-la a partir do relato dos
préprios professores:

e Como ele esta construindo o seu conhecimento? Esses
conhecimentos propostos pela formagdo estao integrados a sua
pratica em sala de aula?

Eu aprendi muita coisa la e ainda tenho muita coisa para aprender com certeza e
tudo me ajuda bastante em sala de aula, ainda mais com a realidade que a gente tem.
E uma clientela mais dificil, que tem pouco acesso aos livros, muitos pais sao
analfabetos. Vocé trabalha com coisas da realidade deles: musica, parlendas.

Depois que eu passei pelo curso, eu abri os meus olhos. Eu vi resultado, vi que da
certo. Dos 23 que eu tenho, praticamente 17, 18 ja s&o alfabéticos. O restante esta em
processo de alfabetizacdo, esta caminhando. Eu acho que a minha pratica mudou
100% para melhor.

... apos a formagao eu posso entender como se processa o pensamento do meu aluno
e assim ajuda-lo a desenvolver-se.

Trechos de dois relatos de atividades propostas no curso e desenvolvidas

com a turma:

“Foi uma atividade muito legal e de facil execugdo, pois as criangas se sentiram a
vontade uma vez que eles sabiam o texto de memdria. O trabalho foi agradavel e as
duplas se ajudaram muito.”

...como atividade de escrita, as criangas deveriam escrever que fruta cada arvore da.
Acho que errei nesse ponto também porque quando dei a lista para eles pintarem,
aproveitei o mesmo papel para fazer a atividade de escrita e eles, na hora de escrever
0 nome da fruta, simplesmente copiavam a palavra que estava ao lado.
Pretendo repetir a atividade, mas dessa vez com outro direcionamento.

Os relatos orais e escritos deixam claro que existe uma construcao de
conhecimento por parte do professor, na medida em que ele consegue
explicitar quais beneficios a formagao trouxe para a sua pratica. No relato das
atividades fica evidente a importancia de o professor escrever sobre a sua
pratica, refletindo, percebendo erros e acertos, estabelecendo um didlogo

consigo mesmo.

10 — . o N ~ .
a primeira questdo e a dltima, referentes a preocupagdo com a forma como o professor constréi o seu
conhecimento serdo retomadas posteriormente.
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Os depoimentos expostos acima concluem a trajetéria que me propus a
apresentar, dando conta das duas Ultimas categorias: Avaliacdo p6s-formacgao
e construcao de conhecimento.

A partir do exposto tecerei algumas conclusbes e consideragdes finais,
fruto da minha experiéncia como formadora dialogando com os
posicionamentos adotados pelos professores diante da formacgéo utilizada
como campo empirico da presente pesquisa. Sinto necessidade de nesse
momento me posicionar no papel de alguém que acredita no modelo de
formacao continuada, ora apresentado. Um modelo que realmente coloca o
professor como ator principal, ao longo de toda a formacédo ele tem a
oportunidade de refletir acerca da sua pratica , confrontando os conhecimentos
veiculados no curso com o seu cotidiano de sala de aula. A despeito de falhas
e questdes a serem revistas e mesmo o fato de ser uma formacgéao que tem sua
esséncia de criacdo no Ministério da Educacao, fato que a torna alvo de muitas
criticas por ser vista muitas vezes como algo “de cima para baixo.”. E
importante ressaltar que os principios apresentados pelo Ministério da
Educacao (MEC) no planejamento da formagéo continuada, objeto da presente
pesquisa, nao sdao tomados como lei. Eles sdo adaptados as necessidades e
caracteristicas dos professores e alunos da rede. E necessario cuidado para
nao recair no erro de propor formacdes que engessem o professor em
procedimentos “magicos”, capazes de resolver todos os problemas que
possam surgir ao longo do processo de alfabetizacdo. Pelo contrario, é preciso
fazer os professores perceberem a importancia do estudo permanente, como

um verdadeiro aliado para um trabalho pedagégico bem sucedido:

Quero poder estar lendo mais, investido em atividades que possam proporcionar,
realmente, um avanco significativo na alfabetizagdo dos alunos.

O estudo desenvolvido aumenta a minha convicgdo de que é um modelo
de formagédo que pode contribuir de fato para a melhoria da qualidade do
trabalho escolar, por meio da valorizacdo do professor que pode refletir a sua
pratica. Construindo o que Chartier chama de teorizacdo da pratica. Que
permite estabelecer um dialogo de legitimacao de saberes produzidos fora do
contexto académico e ao mesmo tempo pode fazer uso de fato de teorias que
contribuam efetivamente com a sua agado pedagdgica. Ele responde a minha
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primeira questao de estudo: Sera que existe uma preocupacao com a maneira
como este professor analisa a sua propria formacao?

Acredito que um dos maiores trunfos da metodologia na qual se baseia o
Curso de Alfabetizacao Plena (FAP) é a proximidade que as questbes
trabalhadas mantém com o cotidiano profissional do professor. As entrevistas
realizadas e a andlise dos documentos produzidos pelos professores

demonstram ser possivel o que Chartier (2007) nos propde:

...quando os pesquisadores conduzem um trabalho
reflexivo sobre os saberes na acdo, eles podem dar
aos professores o dominio explicito do que sabem
fazer de modo somente implicito. As narrativas de
praticas, as andlises em situacdes de pesquisa-acao,
o0 visionamento de gravagbes seriam entdo, ao
mesmo tempo, excelentes meios para melhorar a
acdo dos profissionais da escola e formar aqueles
que se destinam a esse oficio. (p.187).

De acordo com a maior parte dos entrevistados, eles gostariam que o
curso se estendesse por mais tempo, para garantir a troca de experiéncias
bem sucedidas (grifo meu) a serem desenvolvidas com os alunos. O desejo
por mais tempo pode trazer implicitas outras questbes: essa demanda se
coloca pelo fato de eles necessitarem refletir mais (como irei expor
posteriormente) ou de ter algo no qual apoiar-se, tendo sempre a quem
recorrer (no caso das formadoras)?

As formadoras desempenham um papel fundamental nesse processo de
troca, pois em sua maioria sdo professoras regentes com ampla experiéncia
em alfabetizacdo. No discurso do professor, fica claro que as formadoras
podem fornecer uma contribuicdo imediata para o seu trabalho, para a
resolucao de questdes que se colocam no seu dia-a-dia em sala de aula.

Essa importancia das formadoras dentro do processo de construcao de
conhecimento do professor talvez seja uma questdo que deveria ter sido mais
aprofundada na pesquisa, pois elas estdo diretamente ligadas ao processo de
construcdo de conhecimento dos professores. Uma pesquisa futura poderia
avaliar em que medida a atuacado do formador influencia a aprendizagem do
professor.
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Faltou aprofundar na pesquisa a questao do professor como mediador do
processo educativo. Acredito que nas entrevistas o tema deveria ter sido
tratado de maneira mais direta com os professores. E possivel identificar nos
depoimentos que os professores percebem o seu papel de mediador do
processo ensino-aprendizagem, mas a questao ficou diluida, difusa. O papel da
mediagdo é central na teoria de Vygotsky e importante para a propria
compreensao do professor com relacédo ao seu papel dentro do processo de
construcdo de conhecimentos do seu aluno. Retomando a questdo do
formador, ele também é o mediador na construcdo de conhecimento por parte
do professor.

Minha experiéncia como formadora me levou a questionar, se o curso de
formagao continuada realmente leva o professor a refletir como sédo construidos
0s seus saberes docentes e de que maneira essa construgao interfere na forma
como ele ensina.

ApOs a andlise dos relatos orais e escritos dos professores, eu
responderia que sim. A énfase na mudanca de postura diante da alfabetizacao
aparece nos depoimentos apresentados, mas ainda assim, acredito que um
tempo maior de formagéo poderia consolidar melhor algumas questdes, como,
por exemplo, as intervengdes e o planejamento de atividades mais adequadas
a aprendizagem dos alunos. Como bem afirma Chartier (2007): “A eficacia de
uma formagdo estaria relacionada ndo aos saberes nela difundidos, mas ao
lugar assumido pela reflexao sobre as praticas.” (p.189)

Considero que a pesquisa apresentada demonstra que a formacgao objeto
do presente estudo esta no caminho certo. Muitas barreiras ainda necessitam
ser transpostas, mas fica claro que os professores realmente tém a
oportunidade de se apropriarem de conhecimentos acerca da alfabetizacao que
de fato vao fazer diferenca na sua pratica pedagdgica. Promovendo uma
formacao continua, de um professor que reflete sistematicamente sobre a sua
pratica pedagogica estando em sintonia com os resultados de estudos
empreendidos por Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2008). Essa questdo fica

evidente nos relatos escritos que transcrevo a seguir:
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Hoje me percebo muito mais critica em relagdo ao meu trabalho, procuro dar
maior atengdo as atividades que realizo com os meus alunos e ao meu planejamento
diario.

O FAP plantou uma sementinha, que — com certeza — ira germinar e dar bons
frutos.

Acredito que 0 sucesso dessa politica de formagéo continuada se da pelo
fato de existir uma continuidade em termos de politica educacional, a despeito
das mudancgas de governo, que trabalha com a mesma filosofia de Educacéo
desde 1996, o que permite avaliar e rever as agdes sempre que necessario.
Dando o tempo que o processo educativo necessita para organizar suas agdes
em busca de uma educacgdo de qualidade. Em sua pesquisa, Abreu (2006)
reforca essa percepgao, citando, inclusive, a implementacdo do “Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA) como “alguns dos
investimentos pedagogicos de grande valia” para esse caminho que vem sendo
trilhado rumo a um ensino de exceléncia.

Para concluir, apresento o depoimento de uma professora que participou
da formagdo e que sintetiza o sentimento de muitos professores quando se
veem diante de uma nova proposta de formacao continuada:

Sempre digo que eu era uma professora antes e outra professora depois da
FAP. A partir desta formacédo é que pude, de fato, me apropriar dos conhecimentos
necessarios a todo professor que alfabetiza. Desenvolvi competéncias que me
frouxeram o sucesso do trabalho na alfabetizacdo. Meu maior objetivo como
professora é acertar, é alfabetizar. E esta formagcdo me impulsionou a atingir este
objetivo. Nao se trata de uma Formagdo Formula Magica, mas de uma formagao séria
que se preocupa com a real apropriacdo dos conhecimentos construtivistas na pratica
da sala de aula. Ensina o “onde, como, quando e por que” de toda pratica
construtivista. Um verdadeiro divisor de aguas entre a Marcele como educadora
consciente de seu papel e preparada para os desafios da alfabetizagdo significativa.
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ANEXOS



ANEXO 1

TRAJETORIA DO CICLO DE
ALFABETIZACAO NA REDE DE
ENSINO DE DUQUE DE CAXIAS

71



%
#

ESTADO DO RIO DE JANEIRO

PREFEITURA MUNICIPAL DE DUQUE DE CAXIAS

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAQ

SUBSECRETARIA ADJUNTA DE PLANEJAMENTO PEDAGOGICO

TRAJETORIA DO €ICLO DE ALFABETIZACAQ NA
REDE DE ENSINO DE DUQUE DE CAXTIAS

1989 /7 1990

Projeto “Repensando a Alfabetizaglo” com 4 escolas da Rede. Infcio dos
estudos acerca da psicogénese da lingua eserita.

1993

Capucﬁag&o com profe.ssor'e.s especialistas. Infcio do Ciclo de Alfabeflzugao
em 02 anos de escolaridade (Classe de Alfabetizaggio e 1% série). Avaliagdio
continuada.

1994

Implementacdo do Ciclo em toda Rede de Ensino. Formagdo Permanente dos
 professores através de Pélos. '

1995

Reformulagdio Curricular da 2° série, incluindo & mesma no Ciclo que passa
para 03 anos de escolaridade.

1996

Organizagdo do curriculo da pré-escola a 3°/4° séries, em conson&ncla com a
proposta do Ciclo,

Consolidagdio do Ciclo de Alfabetizagdio. Levantamento de dados estatisticos
de 1984 a 1996, sobre evasdo e repeténcia - aumente do indice de aprovagio
na Rede. "Projeto de Assessoramento Itinerante” (PAI), atendendo as 16
escolas com elevado indice de retengdio no ciclo, Inicio das discussées com os
professores de 5% a 8" séries e especialistas. Inicio do processo de
Reestruturagdo Curricular. Projeto "Reforgando o Ciclo” e Repensando a
Retengdic” (Supervisdo).

1999

Continuidade ao movimento de Reestruturagdio Curricular. Implementagdio da
agenda de registro didrio. SME envia o material “Refletindo a Agdo
Pedagdgica” para repensar as agdes com vistas ao ano de 2000.

2000

Continuidade ao movimento da Reestruturaglo Curricular e das reflexdes
sobre o material "Refletindo a Agdo Pedagdgica”, Encontros com Miguel
Arroyo. Encontros com professores para elaboragdo de novos registros
didrios e relatérios descritivos, fixando o modelo anterior. Registro de
prdticas das seguintes escolas: E. M. Ana Nery, E. M. Pedro Rodrigues Pereira
e E.M. Santa Terezinha,

2002 / 2004

Implantagdc do PROFA - Formaglo continuada para professores /
especialistas que atuavam nho ciclo (formagdo baseada no modelo do MEC).

2005

I Férum Municipal de Educaglo - 1° ediglio - Discussdo sobre o Ciclo-de |-

Alfabetizacdo - reavaliando em busca de propesta.

2006

Implantagdic da FAP - ampliagdo do PROFA com formagdo continuada para
professores do 1° e 3° anos do ciclo. I Férum Municipal de Educagdo - 2°
edi¢lo - continuidade das discussdes da 1* edigdo com desdcbramento em

_| grupos de estudos e plendria deliberativa sobre o ciclo.
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ANEXOQO 2

DOCUMENTO DE APRESENTACAO DO
PROGRAMA DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES
(PROFA)
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O Ministério da Educagéo tem a satisfagio de apresentar, aos
educadores brasileiros, 0o PROGRAMA DE FORMACAOQO DE
PROFESSORES ALFABETIZADORES, formulado pela Secretaria
de Educacao Fundamental.Trata-se de uma proposta a ser realizada
em parceria com as secretarias de educacgao estaduais e municipais,
as universidades e as escolas publicas e privadas de formacéao

para o Magistério, assim como as organizacées nao-governamentais
interessadas. Envolve um esforgco conjunto para o resgate do
compromisso da escola com a formagéo inicial do aluno como

leitor e produtor de textos.

Ainda que ndo seja a Unica variavel a interferir na qualidade do
ensino e da aprendizagem, a boa formacao do professor é fundamental
para a consecuc¢ao desses objetivos. Portanto, é

necessario — e urgente — propiciar ao professor, seja nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, seja na pré-escola ou na educacgao
de jovens e adultos, um acesso qualificado a conhecimentos em
alfabetizacao capazes de subsidia-lo em seu trabalho. O que
significa garantir, a todos e a cada um dos alunos, a despeito da
heterogeneidade das diferentes situagdes de ensino e aprendizagem,
o0 mesmo direito de aprender, ao mesmo tempo em que reconhece

o esforgo anénimo que os docentes vém realizando no

ensino da leitura e da escrita.

O Ministério, por meio deste programa, pretende subsidiar, em
termos tedricos, metodoldgicos e organizacionais, esse trabalho

do professor, dando-lhe uma dimensao coletiva e institucional.
Afinal, para assegurar ao aluno o direito a aprendizagem, € preciso
garantir ao professor o direito de aprender a ensinar; o que

envolve a necessidade de incorporar a formagao continuada ao
exercicio regular da profissdo docente.

Paulo Renato Souza

Ministro da Educacao

O Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores é um curso de
aprofundamento, destinado a

professores e formadores, que se orienta pelo objetivo de desenvolver as
competéncias profissionais

necessarias a todo professor que ensina a ler e escrever. Por intermédio deste
projeto serao oferecidos

meios para criar um contexto favoravel para a construcao de competéncias
profissionais e conhecimentos

necessarios a todo professor que alfabetiza.Que condicdes sao essas? Um
grupo de formagao permanente,

um modelo de trabalho pautado no respeito aos saberes do grupo e em
metodologias de resolucao de

problemas, materiais escritos e videograficos especialmente preparados para o
curso e uma programacao de

conteudos que privilegia aqueles que sao nucleares na formacéao dos
alfabetizadores.
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O que justifica este projeto é principalmente a necessidade de oferecer aos
professores brasileiros o

conhecimento didatico de alfabetizacdo que vem sendo construido nos ultimos
vinte anos. Esse

conhecimento didatico, que se expressa em uma metodologia de ensino da
lingua escrita, € uma producao

coletiva, construida a muitas maos e em diferentes paises.

Atualmente, todos os profissionais que tém a responsabilidade de formar
professores, assim como

todas as agéncias formadoras, ja tomaram contato de alguma forma com o que
se configurou, nas Ultimas

duas décadas, como uma "mudanca de paradigma na alfabetizacado". Ja foram
publicados muitos livros

académicos e de divulgacao, no entanto, apesar de estar na raiz da mudanca
de paradigma, esse corpo

tedrico disponivel ndo permite aos professores — e também aos seus
formadores — alcancar a

transformacao didatica necesséaria. Quando essa revolugao foi desencadeada,
0 conhecimento produzido

em psicologia da aprendizagem, psicolinguistica ou sociolinguistica ndo se
mostrou suficiente, por si s0, ]

para promover a transformacao da pratica escolar. E preciso produzir
conhecimento especifico na area

de didatica.

No Brasil, a metodologia de alfabetizacéo a qual nos referimos foi construida
com o empenho de

muitos educadores que nao mediram esforgcos para formular e validar
propostas de ensino pautadas

no conhecimento disponivel sobre a aprendizagem. Dada a necessidade
urgente de incorpora-la como

conteudo tanto da formacéo inicial quanto da formagao continuada dos
professores brasileiros, o MEC

assumiu a tarefa de oferecer as agéncias formadoras e aos sistemas publicos
de ensino algumas condicoes

técnicas fundamentais para a difusdo desse conhecimento didatico, por
intermédio, inicialmente, do

Programa Parametros em Acéo e, agora, do Programa de Formagéao de
Professores Alfabetizadores.A

implementagéo, de fato, de iniciativas como essas depende de as secretarias
de educacgéao e outras agéncias

formadoras criarem as demais condi¢cdes para que se tornem viaveis.

5

6

Sao dois os conteudos recorrentes em todo o Programa de Formacéao de
Professores Alfabetizadores:
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como acontecem o0s processos de aprendizagem da leitura e da escrita e como
organizar, a partir desse

conhecimento, situagdes didaticas adequadas as necessidades de
aprendizagem dos alunos e pautadas

pelo modelo metodolégico de resolucao de problemas.

Do ponto de vista didatico, as questées gerais que permeiam esses dois temas,
€ que se organizam em

torno da gestdo da sala de aula, sdo as seguintes: construcao da autonomia
intelectual dos alunos;

atendimento das diversidades na classe; interagdo e cooperagao;
disponibilidade para a aprendizagem;

organizacao racional do tempo e do espaco; selecao de materiais adequados
ao desenvolvimento do

trabalho; articulacao de objetivos de ensino e objetivos de realizacdo do aluno;
e aproximagao maxima

entre "versado escolar" e "versao social" das préaticas e dos conhecimentos que
se convertem em

conteudos escolares.

Secretaria de Educacdao Fundamental

Justificativa
O direito de se alfabetizar na escola

Um pouco de historia

O modelo escolar de alfabetizacdoi nasceu ha pouco mais de dois séculos,
precisamente em 1789, na

Franca, apds a Revolucao Francesa. A partir de entao, "criangas séo
transformadas em alunos, aprender

a escrever se sobrepde a aprender a ler, ler agora se aprende escrevendo —
até esse periodo, ler era

uma aprendizagem distinta e anterior a escrever, compreendendo alguns anos
de instrugdo através do

ensino individualizado. E, entdo, no jogo estabelecido pela Revolugcao entre a
continuidade e a

descontinuidade do tempo, onde a ruptura vai sendo atropelada pela tradicao,
que a alfabetizacao se

torna o fundamento da escola basica e a leitura/escrita, aprendizagem
escolar".2

Analisando a evolucao da investigacao e do debate em relacao a alfabetizacao
escolar no século XX,3

€ possivel definir, em linhas gerais, trés periodos.

O primeiro periodo corresponde, aproximadamente, a primeira metade do
século, quando a discussao

se dava estritamente no terreno do ensino. Buscava-se o melhor método para
ensinar a ler, com base

na suposicao de que a ocorréncia de fracasso se relacionava com o uso de
métodos inadequados. A
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discussao mais candente travou-se entre os defensores do Método Global e os
do Método Fonético.4

No Brasil, essa discussao caiu em desuso a partir da difusdo do método que,
na época, foi identificado

como "misto" — nada mais que nossa conhecida cartilha, baseada em anélise e
sintese e estruturada a

partir de um silabario.

O segundo momento, cujo pico foi nos anos 60, teve por centro geografico os
Estados Unidos. A

discussao das idéias sobre alfabetizacao foi levada para dentro de um debate
mais amplo, em torno da

questao do fracasso escolar. A luta contra a segregacao dos negros, com a
consequente batalha pela

integracao nas escolas americanas, contribuiu para que se tornassem mais
explicitas as dificuldades

escolares dessas minorias. Muito dinheiro foi investido em pesquisas, para
tentar compreender o que

havia de errado com as criangas que nao aprendiam. Buscava-se no aluno a
razao de seu proprio

fracasso.

Sao desse periodo as teorias que hoje chamamos "teorias do déficit".
Supunha-se que a aprendizagem

dependia de pré-requisitos (cognitivos, psicolégicos, perceptivo-motores,
lingUisticos...) e que certas

7

1 Embora o termo "alfabetizacao" tenha diferentes sentidos, neste documento ele esta usado
com o significado de "processo

de ensino e aprendizagem do sistema alfabético de escrita”, ou seja, o0 processo de ensino e
aprendizagem inicial de leitura

e escrita.

2 BARBOSA, José Juvéncio. "A heranga de um saber: a alfabetizagcao", in: Alfabetizacao —
Catalogo da base de dados.Vol. 1,

Séo Paulo, FDE.

3 A referéncia aqui é apenas ao Ocidente — especialmente Europa e América do Norte e do
Sul.

4 O Método Global ou Analitico defendia que o melhor era oferecer ao aluno a totalidade, ou
seja, palavras, frases ou

pequenos textos, para que ele fizesse uma analise e chegasse as partes, que sao as silabas e
letras. O Método Fonético

ou Sintético, ao contrario, propunha que o aluno tinha de aprender primeiro as letras ou
silabas, e 0 som das mesmas,

para depois chegar a palavras ou frase.

08

criangas fracassavam por nao dispor dessas habilidades prévias.O fato de o
fracasso concentrar-se nas

criangas das familias mais pobres era explicado por uma suposta incapacidade
das proprias familias

proporcionarem estimulos adequados.

Baterias de exercicios de estimulacao foram criadas, como "remédio" para o
fracasso, como se ele fosse

uma doenca. Essa abordagem, que ja se anunciava no teste ABC, de Lourenco
Filho — um conjunto de
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atividades para verificar e, principalmente, medir a "maturidade" que a ciéncia
de entdo supunha

necessaria a alfabetizagcdo bem-sucedida — teve muita influéncia no Brasil. Nos
anos 70, foi largamente

difundida a idéia de que, no inicio da escolaridade, toda crianga deveria passar
pelos exercicios

conhecidos como de "prontidao" (do inglés, readiness) para a alfabetizagéao.
Seria uma espécie de

vacinagcdo em massa. Mas a vacina, infelizmente, era inécua.

O terceiro periodo comega em meados dos anos 70, marcado por uma
mudanca de paradigma. O

desenvolvimento da investigacao nessa area mudou radicalmente seu enfoque,
suas perguntas. Em lugar

de procurar correlagoes que explicassem o déficit dos que ndo conseguiam
aprender, comegou-se a

tentar compreender como aprendem 0s que conseguem aprender a ler e
escrever sem dificuldade e,

principalmente, 0 que pensam a respeito da escrita os que ainda néo se
alfabetizaram.

Um trabalho de investigacdo que desencadeou intensas mudancgas na maneira
de os educadores

brasileiros compreenderem a alfabetizacao foi o coordenado por Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky,

publicado no Brasil com o titulo Psicogénese da lingua escrita, em 1985.5 A
partir dessa investigacao,

foi necessério rever as concepg¢des nas quais se apoiava a alfabetizacao. E
isso tem demandado uma

transformacao radical nas praticas de ensino da leitura e da escrita no inicio da
escolarizacao, ou seja,

na didatica da alfabetizacdo. Ja ndo é mais possivel conceber a escrita
exclusivamente como um codigo

de transcricao grafica de sons, ja ndo é mais possivel desconsiderar os
saberes que as criangas

constroem antes de aprender formalmente a ler, jaA ndo é mais possivel fechar
os olhos para as

consequéncias provocadas pela diferenca de oportunidades que marca as
criancas de diferentes

classes sociais. Portanto, ja ndo se pode mais ensinar como antes...

"[...] as mudangas necessarias para enfrentar sobre bases novas a
alfabetizagéo inicial

ndo se resolvem com um novo método de ensino, nem com novos testes de
prontiddo

nem com novos materiais didaticos.

E preciso mudar os pontos por onde nds fazemos passar o eixo central das
nossas discussoes.

Temos uma imagem empobrecida da lingua escrita: é preciso reintroduzir,
quando consideramos a alfabetizacéo,

a escrita como sistema de representagdo da linguagem.

Temos uma imagem empobrecida da crian¢ca que aprende: a reduzimos a um
par de olhos, um par de ouvidos,
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uma mao que pega um instrumento para marcar e um aparelho fonador que
emite sons.

Atras disso ha um sujeito cognoscente, alguém que pensa, que constroi
interpretacées,

que age sobre o real para fazé-lo seu.”

Emilia Ferreiro

5 A doutora Emilia Ferreiro foi orientanda e colaboradora de Jean Piaget. Suas pesquisas em
alfabetizacdo demonstram o

grande valor heuristico do construtivismo interacionista piagetiano para a compreenséao dos
processos de aquisicao da leitura

e da escrita e de outros conteldos que se imaginavam, até entdo, estritamente escolares.

A alfabetizacdo e o fracasso
escolar

Infelizmente, ndo é injusto afirmar que, ao longo da histéria, a escola brasileira
tem fracassado em sua tarefa de

garantir o direito de todos os alunos a alfabetizagdo. Em um primeiro momento,
porque 0 acesso a escola

nao estava assegurado a todos; depois, porque, mesmo com a democratizacao
do acesso, a escola nao

conseguiu — e ainda ndo consegue — ensinar efetivamente todos os alunos a ler
e escrever, especialmente

quando provém de grupos sociais nao-letrados.

A partir da época em que as estatisticas estao disponiveis, € possivel constatar
que muitas das criancas que

entram na 12- série do Ensino Fundamental sdo reprovadas no final do ano,
como indica a tabela abaixo.

Taxa de aprovacao ao final da 12- série do Ensino Fundamental
(IBGE/INEP)

*Nos anos de 1997 e 1998, algumas secretarias de educagéo passaram a adotar o sistema de
ciclos, previsto na LDBEN

O fato é que ha muito tempo os indices de fracasso escolar na alfabetizacao
sao inaceitaveis e as medidas

tomadas no dmbito dos sistemas publicos pouco tém contribuido para
transformar esse quadro de

forma significativa.A tabela acima parece indicar que € completamente falsa a
crencga de que "antigamente

todos aprendiam na escola". Desde 1956, com estatisticas mais precisas a
respeito dos indices de

promocao e retencao na escola publica brasileira, constata-se que os alunos
reprovados (ou "retidos",

como se preferiu chamar anos depois) ja representavam parcela significativa —
e isso sem contar o

grande numero de criancas brasileiras que nem freqlentava a escola.

A falta de explicagdes para as causas do fracasso da escola em alfabetizar
todos os alunos fez com que

essa responsabilidade, direta ou indiretamente, fosse a eles atribuida — a sua
suposta incapacidade de
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aprender e/ou as suas perversas condicdes de vida. Apesar de todas as razoes
sociais e politicas para

nao depositar a responsabilidade pelo fracasso no aluno, as teorias do déficit
cognitivo e/ou da "caréncia

cultural" acabaram por consolidar a crenga de que a possibilidade de individuos
aprenderem teria direta

relacdo com a sua condicao econOmica, social e cultural. Deriva dessa crenca
0 surgimento de programas

compensatérios, dos quais um dos exemplos emblematicos é o da merenda
escolar.

Em oposicdo a uma concepcao de escola "conteudista", ou seja, preocupada
acima de tudo com a

transmissao de conteldos escolares, foi se configurando uma concepcéao — e
varias experiéncias — de

uma escola transformadora, progressista. Mas, infelizmente, nem assim se
conseguiu garantir a todos os

alunos o direito de desenvolver diferentes capacidades na escola, o que,
evidentemente, pressupde

aprender a ler e escrever.

Com isso, consolidou-se progressivamente uma cultura escolar da repeténcia,
da reprovagao, que

acabou por ser aceita como um fenémeno natural. O pais foi se acostumando
com o fato de cerca de

metade de suas criancas nao se alfabetizar ao término do primeiro ano de
escolaridade no Ensino

Fundamental.

Essa cultura teve uma enorme influéncia no universo de representacdes que 0s
educadores foram

construindo sobre o fracasso escolar e sobre os alunos que fracassam, bem
como na sua relacao com

9

1956
41,8% 47% 46% 49% 51% 51% 51% 50% 53% 53% 58% 65% 68,7%
1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997* 1998*

10

eles: freqlientemente, essas representacoes expressam-se em falta de
confianga nas reais potencialidades

qgue eles tém para as aprendizagens de modo geral. Se é verdade que esses
alunos chegam a escola sem

muita intimidade com os usos sociais da escrita e com os textos escritos,
também é verdade que eles

trazem um repertério de saberes que as criancas e jovens de classe média e
alta ndo possuem, saberes

gue nao sao valorizados e nem validados do ponto de vista pedagdgico.Todo
aluno tem direito a uma

educacao escolar que, pautada no principio da equidade, garanta o
conhecimento necessario para que

desenvolva suas diferentes capacidades — uma educacao que nao acentue as
diferencas provocadas pela
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desigualdade de oportunidades sociais e culturais, que nao as tome, sob
nenhum pretexto, como diferengas

relacionadas as suas possibilidades de aprendizagem. Nao se pode esperar
qgue os alunos iniciem a

escolaridade sabendo coisas que nunca tiveram a chance de aprender: quando
eles ndo sabem o que

se espera, € preciso ensina-los.

Os ciclos e a progressao
continuada

A partir dos anos 80, comecou a haver uma maior conscientizagao sobre essas
questodes, especialmente

sobre o fato de que as oportunidades de participacdo em praticas sociais de
leitura e escrita

contribuem decisivamente para o repertério de conhecimentos lingtiisticos das
criangas, o que, de

forma indireta, determina o tempo necessario a alfabetizacao. Isso acabou por
sugerir a defesa de um

tempo de aprendizagem escolar adequado as reais condicdes das criancas e
por legitimar uma

tendéncia colocada em varios paises: a organizacao da escolaridade em ciclos.
Desde entéao, vérios sistemas de ensino passaram a se organizar em ciclos,
especialmente nas séries

iniciais (antigas primeira e segunda séries): as séries ndo eram mais separadas
por uma avaliacao de final

de ano, destinada a promover ou reter os alunos. Em alguns sistemas de
ensino, a organizacao da

escolaridade em ciclos ndo se restringiu as séries iniciais, tendo
progressivamente se estendido a todo

o Ensino Fundamental.

Do ponto de vista politico-pedagdgico, defender a organizacéo da escolaridade
em ciclos, segundo a

concepcao de progressao continuada, é defender também o direito do aluno a
condigdes institucionais

qgue contribuam para seu processo de aprendizagem, 0 que nao ocorre num
sistema seriado e

caracterizado pela cultura da reprovacéao. A defesa desse direito € hoje um
consenso na comunidade

educacional e uma prescricao legal: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional oferece uma série

de aberturas para que os sistemas de ensino adotem as medidas que
considerem mais adequadas para

assegura-lo:

Art.32. O Ensino Fundamental, com duracao minima de oito anos, obrigatorio e
gratuito na escola

publica, tera por objetivo a formacéao basica do cidadao, mediante:

l. 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o
pleno dominio
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da leitura, da escrita e do célculo;

Il. a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e

dos valores em que se fundamenta a sociedade;

lll. o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicao de

conhecimentos e habilidades e a formacéao de atitudes e valores.

[...]

Paragrafo 12. E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o Ensino
Fundamental em ciclos.

Paragrafo 22. Os estabelecimentos que utilizam progressao regular por série
podem adotar no

Ensino Fundamental o regime de progressao continuada, sem prejuizo da
avaliacao do processo de

ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino.
(LDBEN)

A iniciativa de flexibilizar o tempo escolar considerando o necessario tempo de
aprendizagem de

alunos com diferentes niveis de conhecimento poderia garantir, no inicio da
escolaridade, que a escola

funcionasse como um ambiente alfabetizador de fato, permitindo o contato
frequente e significativo

com situacoes de leitura e escrita destinadas tanto a aprendizagem do codigo
alfabético como dos usos

da lingua portuguesa. Nesse contexto, os alunos teriam a chance de um
percurso de aprendizagem continuo

ao longo de um ciclo basico (geralmente com duracéo de dois anos), sem o
prejuizo de uma eventual

retencao ao final da 12- série sempre que ainda nao estivessem completamente
alfabetizados — o que

até entdo obrigava os retidos a recomecarem tudo de novo no ano seguinte,
como se o fato de terem

sido retidos significasse que nada de importante haviam aprendido.

A proposta de ciclo representava (e continua representando) uma possibilidade
concreta de superar a

injustica do "tudo ou nada" encarnada no sistema seriado em que o0 que conta
no final do ano letivo, no

momento da promoc¢ao/retencédo, nao é o quanto o aluno aprendeu
considerando ao mesmo tempo o

que sabia de inicio e os objetivos de aprendizagem colocados para a série,
mas apenas o quanto ele

aprendeu, ou nao, considerando exclusivamente os objetivos propostos. E, de
certa forma, a

organizagao da escolaridade em ciclos é também uma forma indireta de
combater a evasado: como sabemos,

a retencao é a grande vila da evasao escolar, porque atesta institucionalmente
um fracasso que

seria do aluno.

Entretanto quando se adotou a organizacao da escolaridade em ciclos, nem
sempre se alcangaram 0s
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resultados esperados por duas razdes principais.

A primeira razao € que a concepc¢ao de ciclos e de progressao continuada se
choca com uma cultura

escolar cristalizada ha muito tempo — a da seriacao e da consequente
reprovacao dos alunos com

desempenho escolar considerado insatisfatorio —, tornando dificil a sua
apropriacao.

A outra razdo, mais importante, é que nem sempre foram asseguradas as
condicOes basicas para que

uma proposta de organizacao da escolaridade em ciclos se impusesse como
valida e necessaria. As

principais, dentre essas condi¢des:

« definicdo de objetivos de aprendizagem claros e coerentes com as
possibilidades reais dos alunos;

* organizacao de grupos paralelos de apoio pedagdgico para aqueles com
aprendizagens insuficientes;

* trabalho coletivo dos professores na escola, articulado em torno de um projeto
educativo comum;

* e, especialmente, adequada formacéao dos professores para ensinar mais e
melhor aos alunos.

Como essas condicbes em muitos casos nao foram garantidas de forma
simultanea, constituindo-se

numa politica em favor do sucesso escolar, as propostas de ciclo acabaram
ficando muito identificadas

com a idéia de promocao automatica, que freqientemente ndo goza da
simpatia da opinido publica de

um modo geral.

11
12

Uma rapida analise da situacdo de
fato

O critério de reprovacao ou aprovacao se estabeleceu como indicador de
competéncia dos alunos no

imaginario de educadores e pais de alunos: aos que aprenderam os conteudos
necessarios, a merecida

aprovagao; aos que nao aprenderam, a reprovagao. Por mais perverso que
possa parecer, o fendbmeno

da reprovacgao colocava, por assim dizer, "as coisas nos devidos lugares" em
relacdo ao conhecimento

a ser adquirido na escola e, enganosamente, revestia de qualidade um ensino
muito pouco eficaz — a

ponto de se considerar como "fortes", com ensino de alto nivel, as escolas que
apresentavam 0s mais

elevados indices de reprovacao.

Como se chegou a esse ponto, de julgar "de qualidade" as escolas que
ensinam poucos alunos e
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reprovam os demais, era de se esperar que uma proposta destinada a romper
com o fenbmeno da

reprovacao provocasse o temor ao rebaixamento do ensino. E foi o que
aconteceu, na maior parte dos

casos.

Pois bem, para superar essa logica perversa de que reprovacao e qualidade de
ensino andam juntas, a

proposta de organizacao da escolaridade em ciclos, com progressao
continuada, deveria provar sua

intencao de elevar a qualidade do ensino para todos os alunos. De que forma?
Seria preciso, por exemplo:

manter a alfabetizacdo como objetivo do primeiro ano do ciclo basico;
assegurar propostas eficazes de

apoio pedagdgico para os alunos com aprendizagens insuficientes; favorecer o
trabalho coletivo na

escola; e oferecer adequada formacgao aos professores.

Essas iniciativas garantiriam melhores indices de sucesso escolar dos alunos
na alfabetizagéo?

Possivelmente, desde que as agdes fossem efetivas e simultaneas.

Manter a alfabetizacdo como objetivo do primeiro ano do ciclo basico nao
implicaria punir os alunos

que porventura ndo aprendessem a ler e escrever nesse periodo, mas, ao
contrario, implicaria pautar a

proposta didatica na expectativa de que é possivel ensinar a todos — embora
saibamos que nem todos

se alfabetizam completamente ao cabo de um ano letivo.Teriamos professores
procurando ensinar a

todos, e nao professores que passaram a acreditar que as criancas da escola
publica "precisam" de mais

de um ano para aprender a ler e escrever (e foi isso o que geralmente
aconteceu nos sistemas de ensino

gue implantaram o ciclo basico).

Teriamos professores respaldados por encaminhamentos decorrentes de um
projeto educativo

compartilhado na escola e por um sistema de apoio pedagdégico que impediria
0 acumulo de defasagens

gue se somam, série apds série, ao longo do Ensino Fundamental.

Teriamos professores em condicdes de ensinar a todos os alunos, porque
estariam sendo preparados

continuamente para essa dificil tarefa.

Teriamos conseguido instaurar uma cultura escolar centrada no direito de
aprender: no direito do

aluno a aprender e no direito do professor a aprender a ensinar.

Mas o fato é que a historia da educagao nao se faz exclusivamente com boas
intencdes pedagdgicas.

Faz-se, como se fazem todas as historias, a partir de agdes orientadas por
concepcgoes e interesses

dificilmente convergentes. O fato é que nem sempre o processo de implantagao
do sistema de ciclos
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ocorreu como hoje achamos que deveria ter ocorrido e, agora, temos outros
problemas para solucionar.

Evidentemente, é presumivel que uma medida institucional que busque romper
com uma cultura

consolidada tenha impacto, tenha consequiéncias positivas e negativas.
Entretanto, no caso especifico da

organizacao da escolaridade em ciclos, ha uma conseqliéncia que é preciso
analisar cuidadosamente: a

proposta de progressao continuada, quando n&o consegue garantir a sua
principal finalidade pedagégica

(maiores indices de aprendizagem), inevitavelmente desvela o problema da
nao-aprendizagem dos

alunos na escola, antes legitimada pela cultura da reprovacéo.

Quando se analisa a questdo do ponto de vista do aluno cuja alfabetizacao nao
esta sendo garantida se

verifica que, na esséncia, praticamente nada mudou: se antes ele ficava
reprovado infinitas vezes por ndo

ter se alfabetizado, chegando em muitos casos a desistir da escola por essa
razao, agora ele avanga na

escolaridade em idéntica condigdo — sem aprender a ler e escrever. Isso
significa que o problema néo

€ a progressao continuada; o problema é que, seja num sistema seriado ou
organizado em ciclos, a escola continua

nao conseguindo cumprir sua tarefa de alfabetizar a todos. Significa que a
proposta de progressao

continuada nao teve o poder de, por si s6, melhorar a aprendizagem dos
alunos. E nem poderia.

A correcao de fluxo e os projetos
de
aceleracao da aprendizagem

A cultura da reprovacao teve como conseqléncia, evidentemente, a evasao
escolar e a defasagem

idade-série dos que permaneceram estudando — uma questao que hoje
incomoda imensamente 0s

sistemas de ensino, por razdes tanto econdmicas quanto politico-pedagogicas.
Na historia das iniciativas pensadas como solucao para esse problema, os
anos 90 foram marcados

pelas propostas de correcao do fluxo escolar. Assim como a implantacéo do
sistema de ciclos, a

correcao de fluxo também é uma proposta importante, valida e interessante.
Entretanto, para obter os resultados

que a realidade exige, devera ser acompanhada por um soélido processo de
formagéo permanente dos

professores, especialmente na area de Lingua Portuguesa, prioritariamente em
alfabetizacao.
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Todos sabemos que o fracasso do ensino esta fortemente assentado na
incapacidade da escola tanto

de alfabetizar todos os alunos quanto de transformar os que consegue
alfabetizar em verdadeiros

usuarios da escrita. Quando foca a alfabetizacao apenas no ensino do que as
letras representam e

desconsidera os usos e formas da lingua escrita, a escola fabrica o que se
convencionou chamar de

"analfabetos funcionais": individuos que compreenderam o funcionamento do
sistema de escrita, mas

nao sabem pér em uso esse conhecimento, ndo sabem ler e escrever de fato.
Assim que deixou de existir o exame de admissao e passou a bastar a
aprovacao no final da 42- série

para dar acesso ao antigo ginasio, constituiu-se um novo gargalo de
reprovagao — agora, na passagem

da 52 para a 62- série. Quando se observa o fendmeno de perto, a olho nu,
uma hipétese se impde

inevitavelmente: os alunos parecem ter enorme dificuldade para continuar
estudando, ao que tudo indica,

porque nao sao leitores suficientemente competentes para aprender por meio
da leitura.A aprendizagem

de praticamente todos os conteudos curriculares de 52- a 82- séries depende
fortemente da capacidade

de aprender a partir dos textos. Aparentemente, os professores de 12- a 42-
séries nao tém claro que o

desenvolvimento desse grau de competéncia leitora é algo que cabe a eles
garantir; e tampouco os

professores de 52- a 82- séries supdem que essa seja uma tarefa sua.

13
14

Sao esses os destinatarios dos projetos de correcao de fluxo: os analfabetos
do inicio da escolaridade

e 0s analfabetos funcionais que estao em todas as séries do Ensino
Fundamental. Portanto, nenhum

projeto desse tipo conquistara os resultados esperados, do ponto de vista
pedagdgico, se 0s

professores nao forem preparados para saldar a divida que a escola tem com
€sSas criangas e esses jovens

— para que eles ndo se convertam nos adultos que retornam tempos depois
para uma nova tentativa.

Por que € tao dificil alfabetizar
todos os alunos?

A analise de quem sao os alunos que a escola nao tem conseguido alfabetizar
ao longo dos anos indica

que nao se trata de uma metade qualquer, aritmeticamente neutra: essa
metade é formada, majoritariamente,
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pelos alunos das camadas populares. E por que seria mais dificil alfabetizar
esses alunos?

Como se sabe, até vinte anos atras, professores, especialistas e pesquisadores
se empenhavam em tentar

compreender o que havia de errado com esses alunos. Em descobrir por que
eles nao aprendiam. A

compreensao dos processos pelos quais se aprende a ler e escrever so foi
possivel a partir das ultimas

duas décadas.Até entdo um dos raros consensos entre os estudiosos
brasileiros acerca dessa questao

era: o0 que servia para ensinar as criancas de classe média e alta ndo servia
para as criancas das camadas

populares. Acreditava-se que os processos de aprendizagem das diferentes
classes sociais seriam

decididamente diferentes, e isso explicaria desempenhos muito dispares.

No entanto, a descricao psicogenética do processo de alfabetizagdo mostrou
que o processo pelo qual

se aprende a ler e escrever é 0 mesmo, em linhas gerais, para individuos de
diferentes classes sociais —

inclusive, tanto para criangas como para adultos. A diferenca reside nas
experiéncias prévias destes

alunos com praticas sociais de leitura e escrita.

Se antes se acreditava que o fundamental para alfabetizar os alunos era o
treino de determinadas

habilidades — meméria, coordenacéao motora, discriminacao visual e auditiva,
nocao de lateralidade — a

recente pesquisa sobre a aprendizagem da leitura e da escrita mostrou que a
alfabetizacao (como tantas

outras aprendizagens) é fruto de um processo de construcao de hipéteses; nao
€ decorréncia direta

destas habilidades mas sim de procedimentos de analise da lingua escrita por
parte de quem aprende: por

tras da mao que escreve e do olho que vé, existe um ser humano que pensa e,
por isso, se alfabetiza.

Hoje sabemos que, no processo de alfabetizacéo, as criancas e os adultos —
independente de sua origem

social e da proposta de ensino do professor — formulam hip6teses muito
curiosas, mas também muito

l6gicas. Progridem de idéias bastante primitivas pautadas no desconhecimento
da relacao entre fala e

escrita para idéias surpreendentes sobre como seria essa relacao.s Depois de
uma longa trajetéria de

reflexao, finalmente é possivel compreender a natureza da relagao entre fala e
escrita, desvendando o

mistério que o funcionamento da escrita representa para todos os analfabetos.
E quando se alfabetizam,

no sentido estrito da palavra.

6 Quando ainda ndo tinha sido possivel conhecer as razdes de os alunos terem essas idéias e escritas
estranhas, dizia-se que eles eram

portadores de "dificuldade de aprendizagem"”. Os indices desses "disturbios" chegavam a 30%, segundo
0s especialistas. Depois que se
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pdde compreender o que acontecia com os alunos ainda nao alfabetizados e que revelavam as suas
hipéteses, esses percentuais cairam

muitissimo, oscilando de 1 a 3%, segundo os mesmos especialistas (Caderno Idéias n°- 2 e n®- 19, FDE-
SEE/SP, 1989 e 1993 respectivamente).

Sao as situacdes de uso da leitura e da escrita e o valor que se da a essas
praticas sociais que configuram

um ambiente alfabetizador — um contexto de letramento — e um espaco de
reflexdo sobre como

funcionam as coisas no mundo da escrita: os materiais em que se &, as
situagdes em que se escreve e

se |é, a forma como os adultos Iéem e escrevem, como se escrevem 0S nomes
das pessoas queridas e

o préprio nome, o que dizem as embalagens que circulam em casa, a direcao
da escrita e da leitura em

nossa lingua (da esquerda para a direita), quantas e quais letras se colocam
para escrever, por que ha

mais letras do que parece necessario nos textos escritos, o que esta escrito
aqui e ali, que letra é essa,

como se |é essa escrita... e assim por diante.

Enquanto as criangas oriundas de familias que fazem uso sistematico da
escrita e da leitura passam a

primeira infancia aprendendo coisas desse tipo, em suas casas, com seus pais,
tios e av0s, as criancas

privadas destas experiéncias estdo aprendendo o que seria impensavel a uma
crianga pequena de classe

média e alta: cozinhar para os irmaos menores, dar banho sem derruba-los,
acordar de madrugada para

ir trabalhar na roga, ou na rua, vendendo objetos nos sinais de transito... As
primeiras ocupam seu

tempo desenvolvendo procedimentos que as farédo se alfabetizar muito cedo;
as ultimas, por sua vez,

estao desenvolvendo outros procedimentos relativos a suas experiéncias
cotidianas: portanto o

repertério de saberes é outro, é outra a bagagem de vida, como se dizia ha
algum tempo.

Em outras palavras, algumas criangas nao aprendem a ler e escrever aos seis
ou sete anos pela mesma

razao que as outras nao aprendem a cozinhar, lavar, passar, cuidar da casa,
carpir o rocado e desviar-se

dos carros na rua.

Quando a escola nao valoriza esta diversidade de saberes, fruto das
experiéncias anteriores, faz com

que estas criancas se sintam entrando em um novo mundo, estranho e hostil.
Nessas condicdes, é de

se esperar que elas percebam que ndo podem corresponder ao que 0s
professores esperam delas e

acabam desenvolvendo a crenca de que sao incapazes. Reconhecer as
diferengas de repertdrio sobre

a escrita implica um comprometimento efetivo com a aprendizagem dos alunos
gue nao tém quase
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nenhum contato com textos e seus usos, pois sdo exatamente estes que mais
dependem da escola para

ter acesso ao conhecimento letrado.

Respeitar e, de fato, considerar as diferencas, valorizar os saberes que 0s
alunos possuem e criar um

contexto escolar favoravel a aprendizagem nao sao apenas valores de
natureza ética: sdo a base de um

trabalho pedagdgico comprometido com o sucesso das aprendizagens de
todos.

15
16

Uma cultura escolar centrada
no direito de aprender

Nas duas ultimas décadas, a pesquisa a respeito dos processos de
aprendizagem da leitura e da escrita

vem comprovando que a estratégia necesséria para um individuo se alfabetizar
nao é a memorizagao,

mas a reflexao sobre a escrita. Essa constatacdo pés em xeque uma antiga
crenga, na qual a escola

apoiava suas praticas de ensino, e desencadeou uma revolugcao conceitual,
uma mudanga de paradigma.

Estamos agora passando por esse momento, com as vantagens e 0s prejuizos
que caracterizam um

periodo de transicdo, de transformacao de idéias e praticas cristalizadas ao
longo de muitos anos.

Mas, se ndo € por um processo de memorizagao, como funciona o aprendizado
da leitura e da escrita

por meio da reflexdo sobre a escrita?

Em primeiro lugar, é preciso considerar que alguns contetdos escolares séo,
de fato, aprendidos por

memoriza¢ao.Tudo que nédo requer construcao conceitual, por ser de simples
assimilacao, depende da

memorizacao das informagdes: nomes em geral (das letras, por exemplo),
informacdes e instrugdes

simples (como "em portugués, escrevemos da esquerda para a direita"),
respostas a adivinhacoes,

nameros de telefone, enderecos, etc.

O grande equivoco, no qual a concepc¢ao tradicional de ensino e aprendizagem
se apoiou nas ultimas décadas,

consiste em acreditar que os conteudos escolares de modo geral séo
aprendidos por memorizacdo.Nao sao,

hoje sabemos.

Para aprender a ser solidario, a trabalhar em grupo, a respeitar o outro, a
preservar o meio ambiente,

€ preciso vivenciar situagcdées em que esses conteldos representam valores.
N&o adianta memorizar
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informacgdes, como a de que é preciso ser solidario, respeitar os outros ou
cuidar da natureza. Isso nao

basta para saber o valor e a necessidade dessas atitudes.

Para aprender a interpretar textos, redigir textos e refletir sobre eles e sobre a
escrita convencional,

nao basta memorizar definicées e sequéncias de passos a serem
desenvolvidos. E preciso exercitar

essas atividades com freqUéncia, para chegar a realiza-las com habilidade e
desenvoltura. Procedimentos

— quaisquer procedimentos — sdo aprendidos com 0 uso.

Para aprender conceitos e principios complexos — como € o caso do sistema
alfabético de escrita —,

ou seja, para se alfabetizar, ndo basta memorizar infinitas familias silabicas.
Uma conduta dessas

corresponde a tratar um contetdo de alto nivel de complexidade como se fosse
uma informagéao

simples, que pode ser assimilada com facilidade apenas pela memorizagao.
A compreensao das regras de geracao do sistema de escrita em portugués
depende de um processo

sistematico de reflexdo a respeito de suas caracteristicas e de seu
funcionamento. Quer dizer: para se

alfabetizar, o individuo precisa aprender a refletir sobre a escrita (um
procedimento complexo, que

requer exercitacao freqiente), além de compreender o funcionamento do
sistema alfabético de escrita

(um conteudo também complexo, cujo aprendizado requer a construcao de
interpretacdes sucessivas,

gue se superam umas as outras).

Portanto, quando se fala que hoje sabemos que se aprende a ler e escrever
lendo e escrevendo textos,

nao se esta falando de algo simples, como o enunciado pode enganosamente
sugerir.Aprender a ler e

escrever lendo e escrevendo requer um conjunto de procedimentos de analise
e de reflexao sobre a

escrita — um objeto de conhecimento que, por suas caracteristicas e seu
funcionamento, exige um alto

nivel de elaboracéo intelectual por parte do aprendiz, seja ele criangca ou
adulto.

Para poder ler textos quando ainda ndo se sabe ler convencionalmente, €
preciso utilizar o conhecimento

de que se dispde sobre o valor sonoro convencional das letras e ter
informagdes parciais acerca do

conteudo do texto, podendo assim fazer suposi¢oes a respeito do que pode
estar escrito. Em outras

palavras, € preciso utilizar simultaneamente estratégias de leitura que implicam
decodificagao, selecao,

antecipacao, inferéncia e verificacdo. E, em alguns casos, ajustar o contetdo
que se sabe de cor ao que

esta escrito.
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Para poder escrever textos quando ainda nao se sabe escrever, é preciso
escolher quantas e quais

letras utilizar — e, se a proposta for escrever junto com um colega que faz
outras opcdes de uso das

letras, refletir a respeito de escolhas diferentes para as mesmas necessidades.
Para poder interpretar a prépria escrita (ler o que escreveu) quando ainda nédo
se sabe ler e escrever,

€ preciso justificar as escolhas feitas, para si mesmo e para os outros, com
todas as explicagdes que

isso demanda: por que sobram letras, ou por que elas parecem estar fora de
ordem, por que parece

estar escrito errado conforme seu proprio critério, etc.

Como se pode ver, nada ha de facil no processo de alfabetizacéo. O desafio,
nesse caso, consiste em

organizar as propostas didaticas a partir do que hoje se sabe a respeito de
como se aprende. E a resposta

a esse desafio que pode conferir eficacia ao ensino, instaurando uma cultura
escolar centrada no

direito a aprendizagem.

Um modelo de formacao centrado
no
direito de aprender a ensinar

Para assegurar aos alunos seu direito de aprender a ler e escrever, é
indispensavel que os professores

tenham assegurado seu direito de aprender a ensina-los. Cabe as instituicdes
formadoras a

responsabilidade de preparar todo professor que alfabetiza criangas, jovens e
adultos para:

* encarar 0s alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas
aprendizagens para se

desenvolverem pessoalmente e para terem uma imagem positiva de si
mesmos, orientando-se por

esse pressuposto;

- desenvolver um trabalho de alfabetizacao adequado as necessidades de
aprendizagem dos alunos,

acreditando que todos séo capazes de aprender;

* reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos: como leitor, como
usuario da escrita e

como parceiro durante as atividades;

« utilizar o conhecimento disponivel sobre os processos de aprendizagem dos
quais depende a

alfabetizacao, para planejar as atividades de leitura e escrita;

* observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as suas
interacdes nas situacoes

de parceria, para fazer intervencées pedagoégicas adequadas;
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* planejar atividades de alfabetizacao desafiadoras, considerando o nivel de
conhecimento real dos alunos;

« formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando seus
conhecimentos e suas caracteristicas pessoais;

* selecionar diferentes tipos de texto, que sejam apropriados para o trabalho;

« utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e da evolugcéo dos
alunos, de planejamento

e de documentacéo do trabalho pedagédgico;

17
18

* responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relacao as aprendizagens dos
alunos.

O desenvolvimento dessas competéncias profissionais é condicdo para que 0s
professores

alfabetizadores ensinem todos os seus alunos a ler e escrever. Nao é possivel
ensinar a todos quando

se sabe ensinar apenas aqueles que iriam aprender de qualquer forma, por
viverem em um contexto

gue prové condi¢cdes e favorece suas aprendizagens.

Nenhum professor se torna competente profissionalmente apenas estudando.
Competéncia

profissional (Perrenoud, 1999) significa a capacidade de mobilizar multiplos
recursos — entre 0s quais

os conhecimentos tedricos e praticos da vida profissional e pessoal —, para
responder as diferentes

demandas colocadas pelo exercicio da profissdao. Ou seja, significa a
capacidade de responder aos

desafios inerentes a pratica, de identificar e resolver problemas, de pér em uso
0 conhecimento e 0s

recursos disponiveis.

As praticas de formacao inicial e continuada de professores, de modo geral,
nao se orientam por objetivos

desse tipo.O modelo de formacao profissional que foi se tornando convencional
€ basicamente tedrico,

tem como foco exclusivo a docéncia, desconsidera os "pontos de partida" dos
professores, privilegia o

texto escrito como meio de acesso a informagéo, ndo valoriza a pratica como
importante fonte de

conteudos da formacéo, prioriza modalidades convencionais de comunicacao
(como aula, seminario,

palestra e curso), ndo se organiza a partir de uma avaliacao diagnéstica e nao
dispde de instrumentos

eficazes de avaliagdo das competéncias profissionais. Portanto, ndo favorecem
o desenvolvimento de

competéncias profissionais, tal como definidas neste documento.

Em qualquer campo de atuagao, o conhecimento profissional representa o
conjunto de saberes que

habilita o individuo para o exercicio de sua profissdo — no caso do professor, é
0 conjunto de saberes
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que o habilita para o exercicio do magistério, que o torna capaz de
desempenhar todas suas funcdes

profissionais.

O conhecimento profissional do professor deve se construir fundamentalmente
no curso de formacao

inicial, ampliando-se depois, a medida que participa de a¢des de formagcédo em
servico. Mas isso ndo

significa que apenas ao ingressar num curso pela primeira vez se inicia o
aprendizado dos contelidos

relacionados ao conhecimento profissional. Bem antes de se iniciar na carreira,
ao viver ao longo dos

anos a condic¢ao de aluno, ao conviver diariamente com seus professores, o
futuro professor aprende

muito sobre sua profissado. E provavel que poucas pessoas tenham a
oportunidade de construir

previamente uma representacao tao forte de sua profissao quanto o futuro
professor, pois, nesse caso,

ha pelo menos nove anos de convivio na condicdo de aluno e néo se pode
desconsiderar a importancia

formativa dessa experiéncia (mesmo que nem sempre seja positiva, com
certeza é sempre formativa).

Também o conhecimento de mundo e as formas de se relacionar com o outro —
que sao situacdes

formativas, para todas as pessoas — assumem um papel importante no
repertério dos professores, ja

que Ihes cabe a tarefa de educar. Ou seja, a historia de vida de cada um,
inevitavelmente, se mistura

muito com o exercicio do magistério.

Assim, o conhecimento profissional do professor € um conjunto de saberes —
tedricos e experienciais

— que nao pode ser confundido com uma somatéria de conteludos e técnicas;
nao é apenas académico,

racional e te6rico, nem apenas pratico e intuitivo. Compde-se de saberes que
permitem gerir a informagao

disponivel e adequa-la as situacdes que se colocam a cada momento, sem
perder de vista os

objetivos do trabalho. Esse repertério de saberes se expressa, portanto, em um
saber agir situacionalmente,

ou seja, em conformidade com as necessidades de cada contexto.

Em outras palavras, ndo se pode considerar como conhecimento profissional
aquele que nao favorece

o exercicio autbnomo e responsavel das fungdes profissionais que, no caso do
professor, sdo muito

marcadas pelo contexto, pelo imprevisivel, pelo imponderavel.

A 1mportancia e a insuficiéncia
da formacao de professores
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E certo que a qualidade da formagédo dos educadores ndo garante, por si s6, a
qualidade da educacao

escolar.Mas é uma condicao indispensavel.As outras condigdes sao:
valorizagdo profissional; adequadas

condicOes de trabalho; contexto institucional favoravel ao espirito de equipe, ao
trabalho em colaboracéo,

a construcao coletiva e ao exercicio responsavel da autonomia.As
transformacdes que a realidade hoje

exige s6 poderao ser conquistadas com investimentos simultdneos em todos
esses aspectos —ja ha

alguns anos, a pratica vem comprovando que sao bem poucos os efeitos da
priorizacdo de um

determinado aspecto, em detrimento dos demais.

Isso significa que as politicas publicas para a educacéao sé terao eficacia real
se tiverem como meta

melhorias relacionadas ao mesmo tempo:

+ ao desenvolvimento profissional e as condicdes institucionais necessarias
para um trabalho educativo

sério — consolidacao de projetos educativos nas escolas, formas ageis e
flexiveis de organizacao e

funcionamento da rede, quadro estavel de pessoal e formagédo adequada dos
professores e técnicos;

* a infra-estrutura material — adequacéao do espaco fisico e das instalacoes,
qualidade dos recursos

didaticos disponiveis, existéncia de biblioteca e de acervo de materiais
diversificados de leitura e

pesquisa, tempo adequado de permanéncia dos alunos na escola e proporcao
apropriada na relacao

alunos-professor;

* a carreira — valorizacao profissional real, salario justo e tempo previsto na
jornada de trabalho para

o desenvolvimento profissional permanente, o planejamento, o estudo e a
producéo coletiva.

Sempre que se pde em foco a formacao dos educadores, € fundamental
contextualiza-la, considerando

o conjunto de variaveis que interferem na qualidade das aprendizagens dos
alunos. Do contrario,

corre-se o risco de responsabilizar unicamente os educadores por resultados
que apenas em parte lhes

dizem respeito.

A grande pergunta a ser respondida é: por que os cursos de formacao inicial
n&o habilitam adequadamente )

os profissionais da educacao para o exercicio do magistério? E essa distorcao
(cursos de habilitagdo

que, de fato, ndo habilitam) que provoca em nosso pais uma outra distorcéo,
com a qual temos nos

debatido ha varios anos: o papel compensatério da formacao em servigo.

Em geral, os jovens professores — que sdo maioria em varias regiées do pais —
ja foram alunos de uma
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escola publica que nao lhes garantiu os conteudos basicos a que todo cidadao
brasileiro tem direito

(conforme revelam os indicadores de desempenho escolar das ultimas
décadas); passaram por um

curso de magistério que, além de nao habilita-los adequadamente para o
exercicio profissional,

roubaram-lhes o direito a formacao de nivel médio (ao ocupar o espaco do
ensino médio com as

disciplinas ditas profissionalizantes); e ndo contam com um processo assistido
de insercao na carreira,

como professores iniciantes. Nao é raro que essa inser¢ao ocorra por
"tratamento de choque": nas

escolas mais distantes, nas classes mais dificeis, sem apoio para o trabalho
pedagdgico.

Nessas condicoes, manter-se professor € um ato de valentia. Nao é justo que
os sistemas de ensino e

seus gestores assumam uma posicao de responsabilizar pessoalmente os
educadores pelo fracasso do

ensino. Se a sociedade demanda profissionais bem-formados para prestar um
servico de qualidade a

populacao, é preciso que as instituicdes formadoras cumpram a tarefa de
habilitd-los adequadamente

para o exercicio da profissao.

19
20

Caracterizacao do Programa

A quem se destina

O Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores é um curso anual de
formacao destinado

especialmente a professores que ensinam a ler e escrever na Educacao Infantil
e no Ensino

Fundamental, tanto criancas como jovens e adultos. Embora seja destinado em
especial a professores

que alfabetizam, é aberto a outros profissionais da educagéao que pretendem
aprofundar seus

conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem no periodo de alfabetizagao.
Por se tratar de um

curso que aborda especificamente o ensino e a aprendizagem iniciais da leitura
e da escrita, ndo

substitui programas destinados ao trabalho com outros contelidos da formacao
profissional.

Carga horaria

O curso totaliza 160 horas, distribuidas em trés médulos, com 75% do tempo
destinado a formacao

em grupo e 25% do tempo destinado ao trabalho pessoal: estudo e producao
de textos e materiais que
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serao socializados no grupo ou entregues ao coordenador, tendo em vista a
avaliacao. A proposta

consiste em realizar encontros semanais de 3 horas de duracdo e 1 hora de
trabalho pessoal, durante

40 semanas.

Ao término do curso, os participantes com freqiéncia adequada e que tiverem
realizado todas as tarefas

propostas receberdo um certificado emitido pela instituicdo que desenvolveu o
programa em parceria

com o MEC.

Organizacao dos modulos

Os mddulos sdo compostos de unidades, equivalentes a um ou mais
encontros. A Ultima das unidades

de cada modulo é sempre de avaliacdo das aprendizagens dos professores
cursistas.

O médulo 1 aborda conteudos de fundamentacao, relacionados aos processos
de aprendizagem da

leitura e escrita e a didatica da alfabetizacdo. Os Mddulos 2 e 3 tratam
especialmente de propostas de

ensino e aprendizagem da lingua escrita na alfabetizacado, sendo o Moédulo 2
mais focado em situacoes

didaticas de alfabetizacdo e 0 médulo 3, nos demais conteudos de lingua
portuguesa que tém lugar no

processo de alfabetizacao.

Estrutura das unidades

De modo geral, as unidades contam com cinco atividades propostas para cada
Encontro do Grupo de

Formacao de Professores, com duragao de trés horas.

* Trés atividades sdo permanentes, ou seja, acontecem em todos os encontros:
a Leitura Compartilhada

de textos literarios, realizada pelo professor formador para o grupo; a Rede de
Idéias, que € um

momento de os professores compartilharem suas idéias, opinides e duvidas a
partir das tarefas

propostas no Trabalho Pessoal; e o Trabalho Pessoal, que envolve situacdes
de leitura e/ou escrita a

serem realizadas fora do grupo, com o objetivo de complementar o que foi
tratado no encontro.

* As demais atividades propostas variam, mas tém como orientacao
metodoldgica geral a tematizacao

da prética dos professores, o planejamento e o desenvolvimento de propostas
de ensino e

aprendizagem, o intercambio a partir do conhecimento experiencial que
possuem e a discussao das

necessidades/dificuldades que enfrentam no trabalho pedagogico.
Metodologia

As atividades de formacgéo que constituem as unidades propostas se orientam
por duas finalidades basicas:

a ampliacao do universo de conhecimento dos professores cursistas sobre a
alfabetizacao e a reflexao
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sobre a pratica profissional. Do ponto de vista metodolégico, apb6iam-se
fundamentalmente em estratégias

de resolucao de situacdes-problema: analise de producdes de alunos,
simulacao, planejamento de

situacOes didaticas segundo orientacdes determinadas, analise da adequacao
de uma dada atividade

considerando um grupo especifico de alunos, comparacéao de atividades em
relacao aos objetivos

previamente definidos e discussao das implicacées pedagdgicas dos textos
tedricos estudados.

Materiais que compoem o
Programa

O trabalho de formacgao proposto apdia-se em dois tipos de material:

- textos escritos destinados aos professores cursistas e aos formadores;

- 30 programas de video especialmente produzidos para uso no curso.

Estes materiais serdo organizados em kits e entregues a instituicao parceira,
para posterior distribuicao

aos professores formadores e cursistas.

Material escrito

Videos

21

Documento de Apresentagao do Programa
Guia de Orientacdes Metodoldgicas Gerais
Guia do Formador

Coletaneas de Textos

Fichario/Caderno de Registros

Catélogo de Resenhas

Manual de Orientacao para uso do acervo do Programa
Nacional Biblioteca da Escola

11 videos do Médulo 1

9 videos do Médulo 2

9 videos do Médulo 3

1 video do Formador

22

Material escrito

Para todos os envolvidos com o Programa

- Documento de Apresentagcao do Programa de Formacéao de Professores
Alfabetizadores

Para os Formadores

- Guia de Orientagcdes Metodoldgicas Gerais

- Guia do Formador

Para os Formadores e Professores

- Coletanea de Textos

- Fichario/Caderno de Registro

Para o grupo
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- Catalogo de Resenhas de Filmes
- Manual de Orientacao para uso dos acervos do Programa Nacional Biblioteca
da Escola

Material videografico

Para todas as Instituicdes que implementarem o Programa em quantidade
equivalente ao numero de

formadores.

- Série de videos Processos de Aprendizagem (Mdédulo 1)

- Série de videos Propostas Didaticas 1 (Modulo 2)

- Série de videos Propostas Didaticas 2 (Médulo 3)

23
Caracterizacao dos materiais

1. Guia de Orientacoes Metodoldgicas Gerais: explicita a concepgao e as
metodologias de

formacao adotadas nesse programa e em outros desenvolvidos pelo MEC, por
meio de propostas e

depoimentos de formadores que refletem por escrito sobre sua pratica com
grupos de educadores.

2. Guia do Formador: composto basicamente de seqliiéncias orientadas de
atividades de formacéo,

propostas para as 40 semanas do curso, e de um anexo denominado
"Apontamentos"”, que reine

textos de subsidio para o formador encaminhar as discussdes e trabalhar com
0Ss programas de

video.

3. Coletanea de Textos: reune textos literarios lidos no grupo, textos de
estudo obrigatorio, folhastarefa

de Trabalho Pessoal, propostas didaticas descritas e comentadas e outros
instrumentos de

apoio ao trabalho pedagdégico do professor.

4. Caderno de Registro: € um fichario com duas partes principais, uma
destinada ao arquivo dos textos

da coletdnea e uma destinada ao registro escrito dos professores.

5. Catalogo de Resenhas: contém resenhas de filmes que ampliam o
horizonte cultural dos professores.

6. Manual de Orientacao para uso dos acervos do Programa Nacional
Biblioteca da

Escola: composto de comentarios sobre os livros do acervo enviado
recentemente pelo MEC a

escolas publicas de todo o pais.

7. Programas de video: tratam basicamente de situagdes didaticas de
alfabetizacao ajustadas as

necessidades de aprendizagem dos alunos, de informagdes contextualizadas
sobre 0s processos de

aprendizagem da leitura e da escrita, bem como de reunides de formacgao de
professores — sempre
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organizadas de forma a favorecer pausas e problematizacdes durante a
exibi¢do.

Protagonistas dos programas de video

As principais personagens dos programas de video sao catorze professoras de
escolas publicas e seus

respectivos alunos — de Educacao Infantil, Educacao de Jovens e Adultos e
séries iniciais do Ensino

Fundamental, inclusive Classes de Aceleragao. Elas sdo professoras que se
dispuseram a abrir a porta

de suas salas de aula aos demais educadores brasileiros e que constituem o
chamado Grupo-referéncia

do Programa.

24
Requisitos para estabelecer

parceria

A implementacao do Programa de Formacéao de Professores Alfabetizadores
pressupde um Termo de

Cooperacéao Técnica, em que o MEC e as secretarias de educacéo,
universidades, escolas de Magistério

ou organizacdes ndao-governamentais estabelecem as bases da parceria que o
tornara viavel. As bases

desse termo sao as seguintes:

Da parte do Ministério da Educacao

* Disponibilizagdo do kit de materiais do Programa de Formacao de
Professores Alfabetizadores.

* Orientacao para selecao dos professores que assumirao a tarefa de
formadores e coordenadores-gerais.

* Formacao dos professores formadores na Fase 1 (apresentagéao dos
materiais e preparacéo inicial dos

profissionais que coordenardo grupos) e acompanhamento do programa na
Fase 2 (desenvolvimento do

trabalho com os professores).

* Disponibilizar instrumentos/atividades de avaliacdo dos conhecimentos
adquiridos pelos professores

cursistas e pelos formadores.

* Socializagcao de modelos de relatério que subsidiem a elaboracao desse tipo
de documento pelos

formadores.

* Disponibilizacéo, pela Internet, de enderegos de correspondéncia (correio
convencional, fax e correio

eletrénico) de todos os formadores envolvidos no programa para intercambio
direto.

* Realizacao de conferéncias e reunides tematicas a distancia, por meio das
salas interativas do site da

Secretaria de Educacao Fundamental.

* Definicao de critérios para a certificacdo dos professores cursistas.
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* Realizacédo da avaliagado do programa em parceria com instituicdoes
especializadas.

Da parte da instituicao interessada

Em relacao aos Formadores

* Disponibilizacdo de um coordenador-geral, devidamente qualificado, para
responsabilizar-se pela formagéo

dos formadores, pelo acompanhamento e pela avaliagao dos trabalhos, em
conjunto com a Equipe

Técnica da Secretaria de Educacao Fundamental do MEC.

* Selecao de professores que assumirdo a coordenacado dos grupos, Como
formadores, conforme

orientacées da SEF/MEC.

* Liberacao dos professores formadores que integram o quadro de pessoal da
Secretaria de Educacéo,

ou demais instituicdes parceiras, de pelo menos 20 horas semanais para as
tarefas requeridas pelo

programa — estudo do material do curso e de textos de aprofundamento,
planejamento e preparacao

de atividades, analise de producdes dos professores, elaboracao de registro
escrito, participacdo em

reunioes, observagao de classe de professores etc.

» Garantia da participacao dos professores formadores e do coordenador-geral
nos encontros

agendados com a Equipe Técnica da SEF/MEC, oferecendo as necessarias
condic¢Oes de infra-estrutura

para tanto.

* Viabilizacao do acesso dos professores formadores a Internet ou, quando isso
ainda nao for

possivel, a um aparelho de fax para comunicacdo com a Equipe Técnica da
SEF/MEC e para

intercambio com outros professores formadores do programa.

Equipe Pedagodgica responsavel pelo
Programa

Supervisao Pedagdgica
Telma Weisz
Coordenacao Geral
Rosana Dutoit

Rosaura Soligo

Equipe de Producdo do material escrito e
videografico

Beatriz Bontempi Gouveia
Célia G. Prudéncio de Oliveira
Cristiane Pelissari

Débora Rana

lone A. Cardoso Oliveira
Marta Durante
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Rosa Maria Antunes de Barros
Roséangela Veliago

Equipe de Producao dos programas de
video

Coordenacao de Producao
André Azor - TV PUC
Luciana Pires — TV Escola
Assisténcia de Direcao
Bel Blanco

Direcao de Fotografia
Dante Leccioli

Direcao

Rogério Farah

Ricardo Elias

Direcao Geral

Carlos Nascimbeni
Diretor TV PUC

Gabriel Priolli

Diretor TV Escola

José Roberto Sadek

25
26

Producao
TV PUC
Realizacao
TV Escola

Colaboradores dos programas de video

Grupo-Referéncia de Professores
Ana Lucia Brito

Clélia Cortez Moriama

Dionéia Tomazia Silva Mazzola
Florentina Pitz Maiochi

Marcia M. Gianvechio Gianchini
Marcia Januario M. Museneck
Maria Angélica Turato Lotti

Maria Claudia Perna da Silva

Maria da Conceicao Nascimento
Maria Helena Roque Parissio
Marlene dos Santos Reis Melo
Regina Galvani Cavalheiro
Rosalinda Soares R. de Vasconcelos
Valéria A. Scorsafava

Escolas das filmagens em sala de aula

C.M.E.F. Fazenda Conceicéao - Jundiai - SP
Centro Municipal de Educagéo de Jovens e Adultos - Jundiai - SP
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Creche Central da Universidade de Sao Paulo - SP

E.E.E.F. Dr. Méario Toledo de Moraes - Caieiras - SP

E.M.E.F. Comandante Gastdo Moutinho - Sdo Paulo - SP

E.M.E.F. Octavio Pereira Lopes - Sdo Paulo - SP

E.M.E.F.Tenente Aviador Frederico Gustavo dos Santos - Sdo Paulo - SP
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ANEXO 3

TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS
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Transcricao das entrevistas da pesquisa da dissertacao
Professora 1 — Regente do 1°ano de escolaridade

Pesquisadora: Qual foi a sua principal motivagdo na escolha da sua
profissao?

Professora : Embora ja estivesse brincando de ser professora desde o inicio
da adolescéncia, inclusive cobrando para ser explicadora de algumas criancas
da vizinhanga, ndo tinha pensado em realmente ser professora até o final do
ensino fundamental. Somente diante da necessidade de escolher uma escola
para continuar os estudos optei pela formacao de professores. Na verdade néao
tive uma grande motivacao idealista, ou por ja ter professores na familia.O
entendimento da seriedade e importancia da profissao foram construidos

durante o curso.

Pesquisadora: Para vocé, o seu saber de referéncia é , essencialmente,

cientifico, ou seja, com base em teorias ou técnico, pautado na sua pratica?

Professora: Meu saber de referéncia é cada vez mais a aplicagao cientifica na
pratica. E essa transcricdo didatica, esse movimento que me d& a seguranca
necessaria para definir as agcdes mais adequadas para diferentes situacbes que

surgem no dia a dia da sala de aula.

Pesquisadora: De que forma a sua acao pedagdgica € influenciada pelas suas
caracteristicas pessoais? E pelo seu percurso profissional?

Professora: Meu percurso profissional € bastante rico. Com certeza o fato de
ja trabalhar a nove anos em uma escola localizada no limite entre duas
comunidades carentes do Rio de Janeiro me trouxeram habilidades dantes
inimaginaveis. O trabalho em outras localidades traz desafios, mas lutar para

supera-los tornou-se uma tarefa menos penosa.
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Pesquisadora: Como vocé avalia a sua pratica pedagogica em alfabetizacao

apds concluir o curso?

Professora: Obtive muitos avancos apds o0 curso.Através dele tive a
oportunidade de desenvolver habilidades para escolher as melhores agdes de
intervencdes adequadas aos diferentes situacées que possam surgir. Estudar
0S processos mentais que ocorrem com todos 0s seres humanos ao serem
alfabetizados é fundamental para escolher atividades adequadas a cada fase
dentro do processo de aprendizagem.Este curso também possibilita a
ampliacdo de estudos tedricos e concomitantemente sua aplicabilidade na
pratica. E esse movimento traz maior segurangca para o profissional. Outra
grande contribuicdo do curso é a transformacao no olhar do professor para com
o aluno. Se perceber também como ser em constante processo de
conhecimento torna o professor um parceiro mais proximo do aluno.E neste

movimento, todos tém a ganhar.

Professora 2- Regente do 1°ano de escolaridade

Pesquisadora: Qual foi sua principal motivacao na escolha da sua profissao?

Professora: Poder estar trabalhando e ao mesmo tempo ajudando alguém.

Pesquisadora: Para vocé, o seu saber de referéncia é , essencialmente,
cientifico, ou seja, com base em teorias ou técnico, pautado na sua pratica?

Professora: Os dois fazem parte do meu saber, pois ndo ha teoria sem pratica

e nem pratica sem teoria.

Pesquisadora: De que forma a sua acao pedagdgica € influenciada pelas suas
caracteristicas pessoais? E pelo seu percurso profissional?

Professora: De forma positiva, pois gosto do que fago, buscando sempre o

melhor possivel ndo desanimando na primeira pedra que encontro no caminho,
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pois sou muito perseverante.Também gosto das coisas sempre que possivel
organizadas, nao consigo por exemplo, dar uma aula sem planejar antes.
Pesquisadora: Como vocé avalia a sua pratica pedagdgica em alfabetizacao

apos concluir o curso?

Professora: com muito mais consciéncia e segurangca do que estou
fazendo.Hoje sei que meus alunos realmente aprendem a ler e escrever, isto &,

sei que estou formando bons leitores e ndo apenas decodificadores de texto.

Professora 3 — Regente do 1°ano de escolaridade

Pesquisadora :Vocé fez a formacao da Formacao em Alfabetizacdo Plena em

que ano?
Professora: Ano passado, 2007.

Pesquisadora :2007.E vocé comecgou esse ano, esse de 2008 a trabalhar com

a proposta? E isso?
Professora :Desde o0 ano passado, durante a formacao.

Pesquisadora :Ah , durante a formacao vocé ja comecou.A minha primeira
pergunta é a seguinte, qual foi a principal motivacdo que vocé teve para
escolher a sua profissdo?

Professora :Principal motivacéo... Olha quando eu fiz normal eu n&o tinha uma
motivacdo, eu queria ter uma profissdo, entao fiz prova pro colégio estadual,
passei e fui fazer Normal, ndo queria a principio dar aula, mas tudo foi me
levando pra isso. Dar aula, dar aula, sempre vinha um e outro pedir pra eu
explicar alguma coisa e aquilo foi, eu fui gostando “ta legal acho que eu gosto,
disso vamos ver se da certo”, mas muito relutante, professor aquela coisa né,
em casa a minha mae ai, professora vai sofrer , dai quando eu entrei aqui pro

municipio eu sai de um outro emprego, ela ndo queria, reclamou.Mas quando
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eu saio daqui daquela aula que eu dou, nossa! Hoje rendeu hoje alguém
avancou, eu quero contar pra todo mundo. Fica até chato, quero contar, quero
falar, as pessoas nem entendem, virou silabico-alfabético, esta alfabético, é a
gratificacao, o que me motiva é isso, ver que da certo, que acontece.

Pesquisadora: Entendi. para vocé o seu saber, 0 seu saber docente que vocé
usa como referéncia no momento em que vocé planeja as suas aulas, no
momento em que vocé organiza o seu trabalho pedagégico. Vocé acha que o
saber que mais te influencia € o saber cientifico, levando em consideragéo as
diferentes teorias pedagdgicas, da area da educacdo, da alfabetizacdo ou o
saber, que dentro do contexto da pesquisa, eu estou chamando de técnico, que
seria um saber mais pautado na sua pratica pedagoégica?

Professora : Com certeza o da pratica. Nao tem nem comparacéo, eu acho
que com tudo o que a gente lia, eu acho que é valido, mas ficava abstrato. Eu
acho que a pratica ensina muito a gente, mas sempre aliado a essa coisa da
pesquisa, de vocé saber o que qué é que esta fazendo, o que esta se falando
sobre educacao, o que mudou o que nao mudou, mas a pratica em sala de

aula, pra mim é o que me enriquece.

Pesquisadora: Entendi. Mas vocé vé importancia na questao teorica?

Professora: Eu vejo importancia na questao teérica, mas eu acho que muitas
vezes a pratica ela tem superado algumas questées que na teoria a gente
ficava meio assim como é que é isso? Sera que é assim mesmo?Eu acho que
pratica € necessaria até para vocé entender, questionar a teoria, aceitar ou

nédo. D& certo ou ndo d4, ndo concordo, ndo é por ai.

Pesquisadora: Entendo.Vocé acha que existe uma influéncia das suas
caracteristicas pessoais na maneira como vocé desenvolve o seu trabalho

pedagdgico?

Professora: Totalmente. Nao tem nem como separar o que eu Sou Como

pessoa do que eu sou como profissional. Tem muita influéncia do que eu fui
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como aluna, do que eu sou até hoje como aluna. Até para poder me colocar no
lugar deles. As vezes o professor fala alguma na faculdade e a gente fica
voando e aqui a gente chega e “puxa, ndo entendeu?”. Eu também as vezes
chego la e ndo entendo. Entdo vamos ver porque nao esta entendendo. O que
eu queria que o professor fizesse quando estivesse nessa situacao. E muito do

jeito também de tratar eles, de ser com eles € 0 que eu sou como pessoa.

Pesquisadora : Que influéncia vocé vé do seu percurso profissional desde que
vocé se formou e comecgou a atuar como professora € essa segunda etapa da
sua formacéo ja trabalhando, ja atuando dentro de sala de aula. Que influéncia
vocé vé desse percurso profissional pro seu cotidiano em sala de aula, pro seu
dia-a-dia com os alunos?

Professora: Meu percurso profissional € muito curto, eu comecei a dar aula em
2006. Aqui no municipio foi a minha primeira experiéncia em sala de aula, com
turma. Mas eu olho pra esse 2006 e pra hoje é uma diferenca muito grande.
Nao tem nem comparacdo o meu primeiro ano de 2006: “coitadas das minhas
criangas, essa professora de hoje estd muito melhor”. Eu creio que daqui a dez
anos estard bem melhor do que agora.Eu acho que E um processo de
construgdo mesmo, eu sempre vou estar aprendendo alguma coisa,sempre vou

estar buscando alguma coisa.
Pesquisadora: Vocé trabalhava em que area?

Professora: Na area da saude. E ndo era diretamente era parte burocratica
mesmo. Nao tinha esse contato com pessoas diretamente, indiretamente sim,
era mais papel. Nao tinha tanta dependéncia do profissional: o professor faltou

entdo hoje ndo tem aula. Aqui faltou, ndo faltou, o trabalho continua.

Pesquisadora: Como vocé avalia a sua pratica pedagdgica em alfabetizacao

depois que vocé concluiu a formagao?

Professora: Mudei totalmente, eu, ano passado quando fui fazer a formacéo

eu tinha um 3° ano do ciclo de retidos, se eu tinha uns trés que ndo eram
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retidos era muito. Eu arranquei os cabelos. Tem essa formagéo € aonde eu
vou. E aonde eu vou pra saber o qué que eu vou fazer. Era o que eu tinha
como esperanga: vou pra la vou mostrar esse diagnéstico e vou saber o que
faz o que qué nao faz. Por isso eu quis assessoria, pois nunca todas as

duvidas sdo sanadas, sempre tem algo a mais que a gente desconhece.

Pesquisadora: Como vocé avalia o seu processo de construcdo de

conhecimento. Na formacao vocé se coloca no papel de aluno?

Professora: O papel de aluno ndo € nem um pouco desconfortavel. Eu me
vejo como aprendiz em varias situacdées. Eu cheguei 1& como um aprendiz
mesmo. Como uma pessoa que buscava entender, saber. Eu desconhecia
totalmente, ndo totalmente, a gente 1& Emilia Ferreiro, mas e a pratica? Muita
coisa da formacao era o lado pratico “gente vamos fazer isso!”.Uma atividade
de leitura, uma atividade de escrita , que ndo tem nos livros. As formadoras
estavam sempre puxando a gente pra cima. A situagdo de aluna na formacao
foi totalmente confortavel, tranquila. Adorei fazer, a gente até pediu pra

continuar tendo algumas aulas mensais ou quinzenais, mas nao foi possivel.

Professora 4 — 1°ano de escolaridade

Pesquisadora: O que motivou vocé inicialmente para a escolha da profissao?

Professora: Primeiro porque eu gosto muito de crianga, gostava também de
ensinar, achava que tinha uma facilidade para ensinar e entdo escolhi o

magistério. Por gostar de ensinar e por gostar de crianca.

Pesquisadora: Vocé acha que o saber que mais te influencia é o saber
cientifico, levando em consideracao as diferentes teorias pedagdgicas, da area
da educacéo, da alfabetizacdo ou o saber, que dentro do contexto da pesquisa,
eu estou chamando de técnico, que seria um saber mais pautado na sua

pratica pedagdgica?
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Professora: Na verdade é mais o técnico mesmo, eu acho que tem mais a ver
com a realidade.Tipo assim ano passado eu fiz a FAP.O que mais me ajudou
mesmo foi o técnico porque tem mais a ver com a realidade.O tedrico ajuda um

pouco, mas o da pratica € mais importante.

Pesquisadora: Vocé acha que existe uma influéncia das suas caracteristicas

pessoais na maneira como vocé desenvolve o seu trabalho pedagdgico?

Professora: Eu ainda ndo parei para pensar. E uma pergunta dificil para eu
responder. No final do ano influencia mais um pouco por eu ser muito ansiosa.
Isso influencia um pouco, puxa aquele aluno nao alcancou, o que parecia ao
longo do ano que ele iria alcancar.

Pesquisadora: Que influéncia vocé vé do seu percurso profissional desde que
vocé se formou e comegou a atuar como professora e essa segunda etapa da
sua formacao ja trabalhando?

Professora: No comego eu bem tradicional, utilizava aquela coisa da familia
sildbica. No normal vocé nao vé nada disso, nem na faculdade. Quando
cheguei na prefeitura de Caxias comecei a fazer alguns cursos.Era aquela
coisa bem do ba be bi bo bu.

Pesquisadora: Como vocé avalia a sua pratica pedagdgica em alfabetizacao

depois que vocé concluiu a formagao?

Professora: Avalio como positiva.Eu aprendi muita coisa |4 e ainda tenho
muita coisa para aprender com certeza e tudo.Me ajuda bastante em sala de
aula, ainda mais com a realidade que a gente tem. E uma clientela mais dificil,
gue tem pouco acesso aos livros, muitos pais sao analfabetos. Vocé trabalha

com coisas da realidade deles: musica, parlendas.
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Pesquisadora: Como vocé avalia o seu processo de construcdo de
conhecimento. Na formacao vocé se coloca no papel de aluno?

Professora: A experiéncia foi a cada més que passava vocé aprende novas
coisas. Com relacdo as atividades, troca de experiéncias com outro professor,
essa coisa da interacdo, de trocar idéias com outro professor novas idéias,
novas experiéncias. Alterou bastante de forma positiva.A troca de informacoes
entre as professoras, colocando em pratica coisas que eu desconhecia.Mudou
bastante a minha pratica, alterou bastante de forma positiva.

Professora 5- Regente do 3°ano de escolaridade

Pesquisadora: O que motivou vocé inicialmente para a escolha da profissao?

Professora: Trabalhar com crianga, que eu sempre gostei. Acho que pela area
mesmo Eu acho que na época quando eu escolhi mesmo tinha outras
opcdes.Passei para o normal, ndo sabia que realidade ia encontrar, fui
gostando de trabalhar ao longo do Ensino Médio, fazendo estagio. Depois que
eu vim trabalhar aqui é que eu me apaixonei pela alfabetizacdo fui

gostando.Escolhi porque era um caminho em que eu me encontrei.

Pesquisadora: Vocé acha que o saber que mais te influencia é o saber
cientifico, levando em consideracao as diferentes teorias pedagdégicas, da area
da educacéo, da alfabetizacao ou o saber, que dentro do contexto da pesquisa,
eu estou chamando de técnico, que seria um saber mais pautado na sua

pratica pedagdgica?

Professora: Um pouquinho dos dois. Primeiro por tudo que a proposta da FAP
me ensinou de como conhecer meus alunos e aplicando isso na pratica, no dia
a dia.Eu preciso de um e do outro.A parte tedrica foi muito importante na
questao de conhecer como eles estao formando as hipéteses, como eles estao
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se desenvolvendo.Nem um nem outro sozinho da conta de fazer as criancas

passarem.

Pesquisadora: Vocé acha que existe uma influéncia das suas caracteristicas

pessoais na maneira como vocé desenvolve o seu trabalho pedagdgico?

Professora: Com certeza. Pelo menos eu procuro passar para eles valores,
questao da disciplina, coisas que eu acredito, eu tento passar uma boa imagem

para eles.

Pesquisadora: Como vocé avalia a sua pratica pedagdgica em alfabetizacao

depois que vocé concluiu a formagao?

Professora: Totalmente diferente. Antes eu vivia tateando, pegava uma teoria
aqui, outra ali.Depois que eu passei pelo curso, eu abri os meus olhos.Eu vi
resultado, vi que da certo.Dos 23 que eu tenho,praticamente 17, 18 ja séo
alfabéticos.O restante esta em processo de alfabetizacao, estd caminhando.Eu

acho que a minha pratica mudou 100% para melhor.

Pesquisadora: Como vocé avalia o seu processo de construcdo de

conhecimento. Na formacao vocé se coloca no papel de aluno?

Professora: Foi interessante que mesmo tempo em que eu era uma aluna ali
aprendendo eu tinha que me colocar como profissional, lembrar da minha
pratica. Era estranho ao mesmo tempo em que eu era aluna, eu tinha que me

colocar como professora.

Professor 6- Regente do 2° ano de escolaridade

Pesquisadora: Qual foi sua principal motivagao na escolha da sua profissao?

Professor: Esta escolha foi a conseqiéncia de uma série de fatores

associados.Em primeiro lugar, era a profissdo com a qual eu mais me
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identificava.Em segundo lugar, a escola onde era oferecido o curso normal era
considerada uma boa escola e ainda destaca-se o fato de que eu tinha

ambicao de prosseguir no magistério, na docéncia de historia.

Pesquisadora: Para vocé, o seu saber de referéncia €, essencialmente,

cientifico, ou seja, com base em teorias ou técnico, pautado na sua pratica?

Professor: Ele é o fruto do diadlogo entre ambos, ndo ha pratica que nao reflita

uma teoria € ndo ha teoria que ndo aporte uma pratica.

Pesquisadora: De que forma a sua acao pedagdgica € influenciada pelas suas

caracteristicas pessoais? E pelo seu percurso profissional?

Professor: o eu profissional € um dos componentes de sua identidade, logo
SOMOoSs 0 que somos, pois representamos de determinadas formas determinados
papéis.Assim, minha ag¢ao pedagdégica é o tempo todo influenciada por minhas
crencas, opinides e especialmente por minhas experiéncias que refletidas
acabam por gerar o construto complexo que é minha pratica docente como a de

qualquer pessoa.

Pesquisadora: Como vocé avalia a sua pratica pedagogica em alfabetizacao

apds concluir o curso?

Professor: Pra mim? Libertadora.Para os meus alunos? Possibilitadora, pois
apos a formacédo eu posso entender como se processa 0 pensamento do meu

aluno e assim ajuda-lo a desenvolver-se.

Professora 7- Regente do 1°ano de escolaridade

Pesquisadora: Qual foi sua principal motivagao na escolha da sua profissao?

Professora: minha mae é professora e sempre a vi corrigindo testes, fazendo

planejamento, até aluna dela eu fui.Desde que me conheco como gente

sempre quis ser professora, porém acredito ter sofrido uma forte influéncia da
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minha mae, embora nunca tenha sofrido pressdes na escolha de minha

carreira.

Pesquisadora: Para vocé, o seu saber de referéncia é, essencialmente,

cientifico, ou seja, com base em teorias ou técnico, pautado na sua pratica?

Professora: eu acredito que no momento, tenha um saber mais técnico do que
cientifico.Realizo minhas atividades em sala de aula e consigo alcancgar bons
resultados, porém ainda nao identifiquei uma teoria que embase por completo
minha pratica.Desde que entrei no magistério, ha seis anos, comecei a realizar
um trabalho diferenciado, onde o principal aliado é a criatividade acima de
tudo.Venho buscando através da leitura de livros, inscricdo em cursos de
formacao continuada e p6s-graduacao uma teoria que explique o meu trabalho.

Pesquisadora: De que forma a sua acao pedagdgica € influenciada pelas suas
caracteristicas pessoais? E pelo seu percurso profissional?

Professora: ah...pelas minhas caracteristicas pessoais minha acéao
pedagdgica € muito influenciada.Tenha carinha de menina, gosto de criancas,
sou perfeccionista ,gosto de ver resultados e acredito que isso motive meus
alunos a alcancarem o sucesso e se superarem.Ja ndao enxergo tanta influencia
em meu percurso profissional, porque ndo me lembro de ter trabalhado ao
longo dos meus seis anos de magistério, o que nao é muito, de forma
diferenciada da que venho trabalhando hoje.Lembro sim, que sempre fiz
estagios nas turmas em que minha mae lecionava em escolas publicas e sua
pratica era um pouco tradicional, porém ja existia uma mistura e acho que essa
mistura influenciou a minha pratica atual, que ao longo desses anos foi sendo

lapidada para melhor, deixando a mistura de lado.

Pesquisadora: Como vocé avalia a sua pratica pedagogica em alfabetizacao
apos concluir o curso?
Professora: avalio como uma descoberta, embora muitas das atividades e

procedimentos ja realizasse com meus alunos.Um caminhar para
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embasamento tedérico de minha préatica, ndo por completo ainda, porém um
comecgo. Ao final do curso adquiri uma seguranga e uma autoconfianca
maior.Pude perceber o quanto é importante a troca de conhecimentos e

experiéncias.

Professora 8- Regente do 3°ano de escolaridade

Pesquisadora: Qual foi sua principal motivacao na escolha da sua profissao?

Professora: Inicialmente a motivagdo foi familiar.Minha irm& mais velha é
professora e realizada com o que faz, o que me inspirou a trilhar o mesmo
caminho. Mas sempre tinha a davida se realmente era a opcao certa. Trabalhei
3 anos com educacédo,entre 16 e 19 anos, lecionando na Educagéo Infantil.
Mas quando tive a oportunidade de ingressar no ramo empresarial, nao
pestanejei, e envolvi-me grandemente nesta empreitada. Trabalhei dois anos
em empresa, mas depois fui convocada a trabalhar na rede publica, e voltar
para a Educacéo. Inicialmente senti-me confusa e desorientada. Parecia que
ninguém sabia me dizer ao certo que caminho trilhar, que préatica era a mais
coerente, etc. Mas depois que fiz a FAP meu rumo profissional foi outro.
Encontrei-me como profissional e novos horizontes se abrirem sobre mim,

podendo me realizar enquanto educadora.

Pesquisadora: Para vocé, o seu saber de referéncia é , essencialmente,
cientifico, ou seja, com base em teorias ou técnico, pautado na sua pratica?

Professora: Nao tenho a menor duvida que o saber técnico € essencial para o
sucesso do trabalho na educacdo. Ao retornar para a Educacdo, estava
concluindo minha faculdade de pedagogia. Mas isso ndo me dava suporte
necessario para subsidiar minha pratica. Os conhecimentos da universidade
me pareciam abstratos demais e inconsistentes, embora importantes. A grande
questao era justamente como fazer a articulacdo entre a teoria apreendida na
universidade com a complexa pratica de sala de aula. No entanto, ndo nego
que o saber cientifico € o que da “corpo” e coeréncia aquilo que o educador se
dispde a fazer na sala de aula. Fazendo a FAP descobri que minha pratica
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pautava-se unicamente na minha experiéncia como aluna, € 0 que observava
como pratica dos meus professores. Descobri que eu precisava descobrir qual
concepgao de fato orientava a minha pratica e qual seria a mais coerente e
eficiente.

Pesquisadora: De que forma a sua acao pedagdgica € influenciada pelas suas

caracteristicas pessoais? E pelo seu percurso profissional?

Professora: minha agcédo pedagdgica é influenciada pelo fato de que enquanto
professora mantendo caracteristicas como curiosidade, espirito investigativo,
poder de persuasao e comunicacao, anseio em conhecer novos conhecimentos
e pessoas, desejo de compartilhar conhecimentos, gostar de conviver em
grupo, ensinando e aprendendo com ele, e outras. Meu percurso profissional
me impulsiona a aprender sempre mais e a ressignificar diariamente minha
pratica, fazendo-me sempre refletir sobre meu papel como educadora e sobre
minha missao enquanto professora alfabetizadora.

Pesquisadora: Como vocé avalia a sua pratica pedagdgica em alfabetizacao
apos concluir o curso?

Sempre digo que eu era uma professora antes e outra professora depois
da FAP. A partir desta formacdo é que pude, de fato, me apropriar dos
conhecimentos necessarios a todo professor que alfabetiza. Desenvolvi
competéncias que me trouxeram o sucesso do trabalho na alfabetizacdo. Meu
maior objetivo como professora € acertar, é alfabetizar. E esta formacdo me
impulsionou a atingir este objetivo. Nao se trata de uma Formagdo Formula
Magica, mas de uma formacdo séria que se preocupa com a real apropriacao
dos conhecimentos construtivistas na pratica da sala de aula. Ensina o “onde,
como, quando e por que de toda pratica construtivista. Um verdadeiro divisor
de aguas entre a Marcele como educadora consciente de seu papel e de
preparada para os desafios da alfabetizacdo significativa,
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