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Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Centro de Educacdo, Comunicacdo e Aurtes,
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RESUMO

O presente estudo destaca as contribuicdes da formacdo continuada; PRO-LETRAMENTO:
Alfabetizacdo e Linguagem para a pratica do professor dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. A pesquisa estd centrada em dois aspectos, a saber: 1) aprofundamentos
tedricos dos conceitos centrais da pesquisa: formacdo continuada, processos de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita e a praxis do professor; 2) énfase nos processos de
formacdo continuada e nas relagcBes que os professores estabelecem entre ela e sua préaxis.
Neste sentido, propbe o didlogo entre formacdo continuada de professores e os processos de
desenvolvimento da leitura e da escrita nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os sujeitos
da pesquisa foram os professores da Rede Municipal de um Municipio de pequeno porte
situado ao norte do Estado do Parand. A coleta de dados realizou-se por meio de um
questionario contendo questbes abertas, e com entrevista complementar realizada com
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O conceito adotado de
Formacdo Continuada refere-se a processo dinamico, reflexivo, que combina uma variedade
de possibilidades e modalidades de aprendizagens, inclusive a troca de experiéncias entre
pares e a reflexdo sobre a propria pratica, em que o professor vai adequando a sua formacéo
as exigéncias sociais, culturais e educacionais relativas a propria profissdo. Os processos de
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita estdo voltados a analise de uma construcéo de
leitor critico e interativo, procurando planejar e atribuir significados a cada contetdo
ministrado, por meio de encaminhamentos metodoldgicos estudados, que privilegiem a
construcdo e apropriacdo do conhecimento de maneira significativa. Aléem disso,
apresentamos as possibilidades e limites do CFCP — Curso de Formacdo Continuada Pro-
Letramento enquanto programa de formacdo continuada, aléem de indicaces para futuras
pesquisas.

Palavras-chave: Leitura. Escrita. Acdo Docente. Formacao Continuada.
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and language teacher and practice - a case study. 2011. 136p. Dissertation (Master of
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ABSTRAT

This study highlights the contributions of continuing education: PRO-LITERACY: Literacy
and Language teacher practice of the early years of elementary school. The research focuses
on two aspects, namely: 1) theoretical insights of the central concepts of the research:
continuing education, the teaching and learning of reading and writing, and teacher practice,
2) emphasis on processes of continuous training and relations that teachers set between her
and her practice. In this sense, calls for dialogue between teacher continuing education and
development processes of reading and writing in the early years of elementary school. The
subjects were teachers of the Municipal a small municipality located to the north of Parana
State. Data collection was performed by means of a questionnaire with open questions, and a
interview conducted with teachers who work in the early years of elementary school. The
concept adopted for Continuing Education refers to dynamic, reflective, which combines a
variety of possibilities and modalities of learning, including the exchange of experiences
among peers and reflection on own practice, in which the teacher will tailoring their training
to demands social, cultural and educational for the profession itself. The processes of teaching
and learning of reading and writing are focused on the analysis of a critical reader and build
interactive, seeking to plan and assign meanings to each content taught through referrals
methodological study, which promote the construction and appropriation of knowledge a
meaningful way. In addition, we present the possibilities and limits of CFCP — Continuing
Education Course Pro-Literacy as continuing education, as well as directions for future
research.

Keywords: Reading. Writing. Teacher Action. Continuing Education.



LISTA DE GRAFICOS

Gréfico 1 - Total de professores que responderam ao qUESLIONANIO ..........cccevvvivvareanns 25
Gréfico 2 - Atuagdo dos professores Por SErie/an0 ........ccoceeeveeerereienererieese e 26
Grafico 3 - Professores Com graduaGAO0 ..........cccuevverueeeereesiesieseesieseesree e sseesneesseeneens 26
Grafico 4 -Cursos de gradUAGCOES .........ccveieeieeiieiieiieerieseeseeste s e eete e sreesre e e eee e 27
Gréfico 5 - Professores graduados com especializagBes ..........ccoccveevrereinenienieieniennnns 28

Gréfico 6 - Tempo de servi¢o dos professores pesquisados ..........cccvevveverereresesennens 30



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Numero de professores por série/ano de atuagao ...........cccccvverervererveeennne 25
Tabela 2— IDEB 2005, 2007, 2009 e projecdes para 0 Brasil ...........ccccoccevievviieiinnnnnnn 49
Tabela 3 — Inovacdes das praticas pedagodgicas dos professores apds o CFCP............ 100

Tabela 4 — Contribui¢Ges do CFCP para a pratica do professor..........cccccoevvvveiviivniennnns 104



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — EspecializagOes cursadas pelos profeSSores ..........covverererenenieeienenenesiene 28
Quadro 2 — A Educacao basica no municipio de IVaipora ...........ccceeevevveveieesieese e 32
Quadro 3 — IDEB das escolas municipais de Ivaipord — PR ..........ccccceeeiieieeve e, 47
Quadro 4 — IDEB geral do municipio de Ivaipord — PR.........cccoceiiiiieniieieiesene e 48
Quadro 5 - Cursos e programas de formacgdo continuada dos quais os professores
PAMTICIPATAIM .....teie ettt esbe e easeesreeeeeneenreaneeas 84
Quadro 6 — Relagao: teoria € PratiCa .........cccveieeiierieiieie e 88

Quadro 7 — Relacdo de novas ideias formuladas a partir dos contetdos de leitura e

de escrita apresentados N0 CFCP........c.coiiiiiiiiiceees s 94
Quadro 8 — Os conteddos do CFCP na Vvisao dos profeSSOresS........cccovveveieereerieseeseereennns 97
Quadro 9 — Trabalhos de leitura e de escrita desenvolvidos durante o ano de 2010.......... 98

Quadro 10 — IndicacBes de contribuicbes a praticas pedagdgicas e os objetivos
destacados nos fasciculos dO CFCP ........ccccocevvevicie i, 105



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ANFOPE Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacgéo
CF Constituicdo Federal

CFCP Curso de Formagéo Continuada de Professores — PRO-LETRAMENTO
CEFAM Centro de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério
CEFORTEC Centro de Formacédo Continuada

FUNDEF Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental
IBGE Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

IDEB indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica

IDH indice de Desenvolvimento Humano

INEP Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

LDB Lei de Diretrizes e Bases

MEC Ministério da Educacéo e Cultura

NRE Nucleo Regional de Educacao

oIT Organizacdo Internacional do Trabalho

PCN Parametros Curriculares Nacionais

PDE Plano de Desenvolvimento da Educacéo

PROFA Programa de Professores Alfabetizadores

PNE Plano Nacional de Educacéo

SAEB Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica

SEB Secretaria da Educacédo Basica



14

SUMARIO

O [Nl 210 51607 @ O 13
1.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA . .uuutttttitiiiitisistsrsrsrsrsssssrsssssssssssssssesrssssssss... 15
1.1.1  Como Surgiu 0 Interesse pelo Tema da PeSqUISaA........c.cuvrerireeierienienenese e 15
1.1.2  Desenvolvendo o Problema de Pesquisa e 0S ObJetiVOS .........cccccvevveeeivenieciieseene 18
1.2 (@ 1Y/ 1= o] T TSRS 21
1.3 DADOS GERAIS DOS PARTICIPANTES .....ceeitiiautiesieeateestreasessieesseesisesseessnsassesssnessseeas 24
14 PERFIL DOS PROFESSORES PESQUISADOS......uvutitteeeiiiiitiirreeeeeeessinssrsseeeesesssnsnsnssseeesens 25
I =T g oo (o N (- Vo T SRS 25
1.4.2  FOrmacao ACAOEMICA .......cecvueeieiieiteeie et e st e e te et ste e sre e sreeeesneennas 26
143 TEMPO U SEIVICO ...ueiiiiitiiteitieie ettt ettt n bbb 30
15 PERFIL DO MUNICIPIO PESQUISADO..........iiiittiieiee e e e e e cttirete e e e s s eeiitarae e e e e e s s e snntrreeeeee s 31
2 FORMAGCOES CONTINUADAS: CONSIAEIACHES. .........ovveeeeeeeeeseesee e eenesess s, 34
2.1 FORMACAO CONTINUADA, UM POUCO DE HISTORIA ......ooveeiiiiieeeeciieeeeciineeeessiveee e 41
2.2 O QUE E O IDEB? .ttt ettt et b et st be e 46
2.3 FORMAGOES CONTINUADAS DESENVOLVIDAS NO MUNICIPIO DE IVAIPORA -

PR 52

3 CARACTERIZACAO DO PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA
- PRO-LETRAMENTO: Alfabetizagi0o € LinQUagem .............cceeveerrerrerreeeesisneeessenens 66

4 FORMAGCAO CONTINUADA E OS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM
DA LEITURA E DA ESCRITA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO

FUNDAMENTAL ..ottt staesae e snaeneaneesnaenens 61
41 FORMACAO CONTINUADA E A PRATICA DO PROFESSOR ..cccccciiiiiriiiiieeee e nsiiinrrneeee e 61
4.2 A INTERACAO E A APROPRIACAO DO CONHECIMENTO ..cccovuiiieeeiiiieeeectveeeeennveeee e e 63
4.3 Os PROCESSOS DE LEITURA: UM BREVE HISTORICO .....cecivieeiiieesiieeesiieeesieeesnnnessnnnas 65
4.4 A LEITURA E ESCRITA NA FASE INICIAL DO ENSINO FUNDAMENTAL .....ccoveviviieriiennns 68
45 A FORMACAO DO LEITOR CRITICO.cciiiiiiiiiiitiiiiiie e e ssiitibrrie s e s e e s ssibbbrsae s s e e s s s ssasnsrsnssssens 71
4.6 A IMPORTANCIA DA LINGUAGEM NOS PROCESSOS DE LETRAMENTO ......vvevvvveeinreennnn 74



15

5 ANALISE DOS DADOS COLETADOS NO PROCESSO DE
INVESTIGACGAO ...t eeteee sttt 82
5.1 PARTICIPACAO DOS PROFESSORES EM OUTROS CURSOS DE FORMACAO
CONTINUADA, ALEM DO CFCP ...ttt 83
5.2 PRO-LETRAMENTO: ALFABETIZACAO E LINGUAGEM: TRATAMENTO DE DADOS

E ATRIBUIGOES DE SIGNIFICADOS. .....veuvitetestistesseaseesessessessessessessessesssssessessessessessessessesses 87
6 AENTREVISTA COMPLEMENTAR ....ccoiiieece et 116
6.1 TRANSCRIGAO DOS DADOS DA ENTREVISTA ...viiiiiieeiiiieiitieesineeesneeesseeesnseessnsesessssesssssesnnns 117
CONSIDERAGOES FINALS .....oeveeeeeteeeeeevee sttt esasss s s ssnes s s senan s 122
REFERENCIAS ...ttt 131
APENDICES ...ttt 130
Apéndice A — PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO STRICTO SENSU....c.cevurrieeriiriesieeniesiesieeneens 131
Apéndice B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO........cccoeiiiiierieniinieniieieenas 134
Apéndice C — PROTOCOLO DA ENTREVISTA ...ciiiiiiieiiesieseesie e stee e ssae e esia e e sae e snaenaeas 135

Apéndice D- CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO COLABORADOR........ 136



13

1 INTRODUGCAO

Né&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres
se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei,
porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo, educo e me educo. Pesquiso para conhecer o
que ainda ndo conheg¢o comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE,
1996, p. 29).

A pesquisa sobre formacdo de professores tem crescido quantitativa e
qualitativamente nos Gltimos quinze anos. Pouco a pouco, tem-se constatado um incremento
na preocupacdo de conhecer mais e melhor a maneira como se desenvolve o processo de
aprender a ensinar. As perspectivas e enfoques que se foram utilizando para abordar essa
problematica também foram evoluindo.

Ao mesmo tempo em que 0s problemas evoluiram, percebeu-se também
maior preocupagdo em ampliar os modelos de analise. Assim, se inicialmente a preocupacéao
centrava-se principalmente nos professores em formacdo, pouco a pouco foi aparecendo
consideravel literatura de pesquisa a respeito dos professores iniciantes e dos professores em
exercicio. A analise dos processos de inovacdo e mudanca, suas implicagbes organizacionais,
curriculares e didaticas faz com que, cada vez mais, a pesquisa sobre a formacdo de
professores seja percebida como necessidade indiscutivel.

Dada a amplitude e diversidade de temas e enfoques recentes na pesquisa
sobre formacdo de professores, essa pesquisa esta voltada as relacBes que os professores
fazem entre teoria e pratica das formacGes continuadas de que ja participaram e se estas
contribuiram para o aprimoramento de sua praxis no cotidiano escolar, tomando como ponto
de partida a formacdo Continuada de Professores: PRO-LETRAMENTO-Alfabetizacdo e
Linguagem, uma formacdo que tem por base a discussdo dos processos de ensino e de
aprendizagem da leitura e da escrita nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental. Esses
processos, nesta fase de escolarizagéo, tém por objetivo proporcionar ao educando um contato
com o universo das letras enquanto producéo da escrita e interpretagéo da leitura, bem como a
sua influéncia no cotidiano de cada individuo.

A pesquisa foi desencadeada em um municipio de pequeno porte!, situado
ao norte do Estado do Parand e que € referéncia para a regido a sua regiao (Vale do lvai), pelo
destaque no IDB (descreveremos a respeito nos quadros 3 e 4 mais adiante) dos Gltimos anos.

! No Brasil, os municipios foram classificados em cinco categorias, de acordo com o seu nimero de habitantes:
municipios de Pequeno Porte 1 — populagdo até 20.000 habitantes; municipios de Pequeno Porte 2 — populagdo
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Assim considerado, o centro de discussdes desta pesquisa estd centrado nas
préaticas desenvolvidas no curso de Formacdo Continuada — PRO-LETRAMENTO (2007 a
2010), um dos ultimos programas de Formacdo Continuada, dos quais os professores deste
municipio em estudo participaram, procurando interpretar as inter-relagdes das linguagens
propostas nesse curso e a avaliagdo que os professores fazem a respeito da implementacéo da
pratica pedagogica no processo de desenvolvimento da leitura e da escrita.

Nesse contexto, o desenvolvimento desta investigacdo € apresentado com
base nas leituras sobre formacao continuada, somadas as experiéncias docentes e inquietacdes
em torno destas, vivenciadas pela autora. Sua trajetéria contempla a docéncia de cursos,
oficinas, palestras e atividades voltadas a formacéo de professores das séries/anos iniciais do
Ensino Fundamental, com énfase no desenvolvimento do processo de leitura e escrita nestas
séries.

O interesse por esta pesquisa foi motivado pelo fato de, no decorrer de todo
o trabalho com professores, a autora, na condicdo de supervisora de ensino, sempre se deparar
com inumeras dificuldades que estes encontraram e/ou encontram no processo do ensinar e do
aprender a leitura e a escrita, de forma significativa, interpretativa e interativa, sobretudo no
que se refere ao embasamento tedrico, aos contetidos de linguagem, bem como a mediacdo do
conhecimento tedrico em ac¢des praticas para a sala de aula.

Ao analisar as formacdes continuadas que sdo ofertadas aos professores do
municipio considerado neste estudo, apresentado logo adiante, foi possivel compreender
melhor os processos de desenvolvimento profissional dos professores. Lembrando que o
professor é detentor de uma profisséo na qual o proprio sujeito historico é capaz de produzir o
seu conhecimento, a formacdo continuada pode contribuir para que o professor desenvolva
competéncias e repense suas praticas pedagogicas por meio de leituras reflexivas com
fundamentacdo tedrica que subsidiem sua préxis e também na troca de experiéncias com seus
pares.

Todos os dados e informacdes coletados foram organizados, analisados e
tratados, confrontados com a literatura, incluindo-se pesquisas similares ja publicadas e
estudadas, desenvolvidas em torno da problematizagdo apresentada na presente pesquisa,
sempre recorrendo-se aos pressupostos teoricos de Vigotski e Bakhtin, assim como alguns

outros estudiosos da questdo, tendo-se a lingua e seu ensino numa visdo sociointeracionista.

de 20.001 a 50.000 habitantes; municipios de Médio Porte — populacdo de 50.001 a 100.000 habitantes;
municipios de Grande Porte — populacdo de 100.001 mil a 900.000 habitantes; e Metropoles — populacéo de
mais de 900.000 habitantes.
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Nas consideracdes finais, sugere-se algumas reflexdes a respeito das
descobertas feitas durante a pesquisa. Também sdo delineados indicadores que, em algum
grau, possam contribuir com outros estudos sobre a formacdo continuada e a praxis do

professor.

1.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA

1.1.1 Como Surgiu o Interesse pelo Tema da Pesquisa

N&o é preciso prolongar justificativa que demonstre a importancia de projeto
gue envolva a tematica “pesquisa na formacdo de professores”, visto ser um dos temas mais
discutidos pela comunidade educacional em todo o mundo. Vérios estudos na &rea de
educacdo apontam para a pesquisa como componente importante ao trabalho e a formacao de
professores, a exemplo destacam-se os autores: Zeichner (1993), Candau (1988), Tardif
(2007) e outros.

A prética cotidiana é um dos fatores que mais propicia o desenvolvimento de
pesquisa que tem como tema a formacgdo continuada de professores. Dessa forma, a autora
deste estudo justifica o interesse pelo tema na sua atuagdo como docente em VArios cursos
e/ou programas de formacdo continuada, em que, na condicdo de supervisora ocorreram
constantes contatos com professores. A partir das observagdes das préaticas pedagogicas dos
docentes e das falas deles, perceberam-se lacunas que esses profissionais deixavam
transparecer em termos do conhecimento de conceitos, conteddos e encaminhamentos
metodoldgicos de linguagem referentes ao processo de aprendizagem do ensino da leitura e da
escrita nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental. Mesmo quando os cursos e oficinas
tinham como propdsito discutir questdes de natureza didatico-metodologica, era constante a
necessidade de sanar davidas em torno de conceitos e contetdos da linguagem. Diante dessa
constatacdo, entendeu-se a necessidade de avaliar em que sentido as formacdes continuadas
contribuem para superagéo das dificuldades que esses professores manifestam nas questoes
relativas aos processos ensino e aprendizagem.

Estes processos de ensino e aprendizagem, quando relacionados a aquisi¢ao
da leitura e da escrita nas séries/anos iniciais do Ensino fundamental, demandam do professor,
além de conhecimento teérico, também uma postura didatico-metodoldgica que privilegie o
contexto socio-historico do aluno. Dessa forma, € possivel compreender que os professores

apresentam muitas ddvidas quanto as praticas de alfabetizacdo do cotidiano escolar, e estas,
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muitas vezes, sdo condizentes com as necessidades de um conhecimento mais amplo de
leitura e interpretacdo A exemplo, temos os resultados das provas do (SAEB)? do ano de
2005, que apontam o “grau de deficiéncia” dos alunos de escolas publicas do ensino
fundamental e médio (BRASIL, 2007b).

Como se sabe, o SAEB (hoje, juntamente com a Prova Brasil) avalia
habilidades de leitura e de resolucdo de problemas matematicos no 3° ano do ensino médio e
nas 42 e 82 séries do Ensino Fundamental (e, apds a ampliacdo desse nivel de ensino, no 5° e
9° ano). Desde 1995, as médias do desempenho em leitura se mostraram muito baixas: numa
escala de 500 pontos, os alunos de 42 série atingiram, em 2003, uma média de 169,4, ou seja,
muito abaixo da metade. Além disso, a comparacéo dos resultados das diferentes avaliagdes, a
partir 1995, vinha evidenciando uma tendéncia de queda no desempenho, s6 revertida em
2003. Essas médias continuam, porém, muito baixas, atingindo apenas 1,84 pontos em 2007,
do total de 500 pontos considerado na escala de avaliacéo.

De acordo com um documento do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2006)
que teve forte impacto na divulgacdo dos resultados do SAEB de 2001, apenas 4,48% dos
alunos de 42 série possuiriam um nivel de leitura adequado ou superior ao exigido para
continuar seus estudos no segundo segmento do ensino fundamental. Uma parte do total de
alunos apresentaria um desempenho situado no nivel intermediario: 36,2%, e, segundo o
documento, estariam “comecando a desenvolver as habilidades de leitura, mas ainda aquém
do nivel exigido para a 42 série” (BRASIL, 2006).

Também o indice de Desenvolvimento da Educacio Baésica (IDEB),
referente ao periodo 2005/2009, indica que, em todo o pais, a rede publica de ensino cresceu
pouco em relacdo as estimativas esperadas. Com base nesses dados, o Ministério da Educacéo
do Brasil (MEC), por meio da Secretaria de Educacdo Basica (SEB), visando a melhoria da
educacdo brasileira, tem formulado politicas publicas de qualificacdo de professores da
educacdo basica, por reconhecer que a formacdo do professor € um dos fatores que mais
fortemente influencia no desempenho dos alunos.

A partir de marco de 2005, o MEC lancou o Plano Nacional de Qualidade
para a Educacdo Bésica, “[...] cujo principal desafio € alterar o quadro atual da educacdo
brasileira, constituindo um marco orientador de a¢des conjuntas da unido, estados”. (BRASIL,
2005). Nesse plano, estdo incluidos os seguintes programas: Pro-Infantil, o Pré-Formacéo, o

Pro-Licenciatura, para formacao inicial de profissionais que estdo no exercicio do magistério

2 SAEB - Sistema Nacional de Avaliacio da Educagéo Basica.
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e ndo tém a diplomacéo exigida por lei. Em se tratando de formacéo continuada, ha o Pro-
Ifem, a Rede Nacional de Formagc&o Continuada de Professores de Educacéo Basica e o PRO-
LETRAMENTO.

Os problemas e iniciativas governamentais apresentados até aqui vém ao
encontro do interesse da pesquisadora pela temética da formacéo de professores para o ensino
de leitura e da escrita, que resulta da experiéncia de 22 anos como professora das series/anos
iniciais do Ensino Fundamental, no Municipio de lvaipord - PR. Dentre outras atividades
desenvolvidas, destacam-se: supervisora da equipe pedagdgica da Secretaria Municipal de
Educagédo; coordenadora do PROFA - Programa de Professores Alfabetizadores;
colaboradora do CFCP: Alfabetizacdo e Linguagem; e também mediadora de projetos de
leitura e de escrita. Nas funcdes exercidas, sempre desenvolvemos atividades voltadas as
reflexbes dos professores quanto aos processos de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental, numa procura constante de articulacao
da teoria e da pratica.

Tendo em vista toda a problematica abordada acerca do processo de
apropriacdo da leitura e da escrita pelos alunos das séries/anos iniciais do Ensino Fundamental
e a caracterizacdo das formacGes continuadas propostas aos professores, esta pesquisa volta-se
a investigacdo das contribuicdes do CFCP: Alfabetizacdo e Linguagem as préaticas dos
professores no cotidiano escolar.

Justifica-se esta investigacdo ao CFCP?, pelo fato de este ter desenvolvido
atividades alusivas a reflexdo da pratica pedagdgica com contetudos de leitura e de escrita
pertinentes as séries/anos iniciais do Ensino Fundamental; por ser a ultima formacdo
continuada proposta aos professores do Municipio de Ivaipord, até esta data, pela Secretaria
Municipal de Educacdo e pelo fato de a autora da pesquisa ter acompanhado o
desenvolvimento desse curso e observado a necessidade de verificar as relagbes que o0s
professores fazem entre a proposta do curso e as praticas do cotidiano escolar, com vistas a

contribui¢bes mais efetivas nessas acoes.

% Curso de Formacao Continuada Pré-Letramento
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1.1.2  Desenvolvendo o Problema de Pesquisa e 0s Objetivos

Os processos de formagdo implicam num processo pessoal, de
questionamento do saber e da experiéncia numa atitude de
compreensio de si mesmo e do real que o circunda. E efetivamente a
postura de questionamento que caracteriza o pensamento reflexivo
(ALARCAO, 2005).

Considerando que a estrutura humana é complexa e “[...] é o produto de um
processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagdes entre historia individual
e historia social” (VIGOTSKI, 2003, p. 40), percebe-se a questdo do exercicio e da formacao
docente enguanto um processo que se faz muito pela apropriacdo da palavra do outro e na
interacdo com o0 outro, considerando a visdo historico-cultural que permite ver que 0s
processos de producdo sdo marcados pela mediacédo, pelo uso de instrumentos e palavras.

Nesse sentido, construir conhecimentos supde acdo partilhada, uma vez que é
por meio dos outros que as relagfes entre sujeito/objeto de conhecimento sdo estabelecidas.
Por isso, as interacfes sociais entre os professores no contexto institucional figuram como
condicdes favoraveis para a producdo e sistematizacdo de conhecimentos — visando ao
desenvolvimento profissional —, pelo dialogo, cooperacéo, troca de informacdes e confronto
de ideias. E nesse movimento que perspectivas, vozes, enunciacdes, convergéncias e
diferencas entre 0s sujeitos se constituem e os multiplos sentidos se produzem. Esse
pressuposto posiciona o professor como agente reflexivo acerca das questfes que orientam 0s
processos de ensino e aprendizagem fundamentados em teorias que alicergardo suas praticas;
principalmente, no que se refere ao ensino de leitura e de escrita (teorias e metodologias) que
constituam uma aprendizagem mais significativa.

Nessa perspectiva, a afirmacédo de Alarcdo (2005), que introduz esta parte do
texto, aponta a “postura de questionamento” como central a postura reflexiva que busca a
compreensdo de si mesmo e do contexto em que o sujeito esta inserido, a fim de que possa se
constituir histérica e socialmente.

Dessa forma, durante o desenvolvimento da pesquisa a formagdo docente,
sera tratada como uma acgdo consciente na busca de satisfazer uma necessidade intrinseca do
individuo com o proposito de melhor exercer sua funcédo social docente.

Quanto aos saberes docentes, fica eminente a ideia de que nédo é suficiente
para o professor ter unicamente o dominio do contetdo cientifico, formal, académico, aquele
institucionalmente constituido pela comunidade geradora de conhecimento (universidades,

institutos de pesquisa etc.). Porém, ndo é intuito da pesquisa dizer que os conhecimentos de
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linguagem devem ser abandonados ou deixados em segundo plano, e nem restringir a
atividade do professor a de transmissor de conhecimentos e considerar apenas uma das
dimensbes da atividade docente. Para auxiliar o tratamento dessa perspectiva, € de

fundamental importancia destacar que Vigotski (1994, p. 33) considera que

O processo de desenvolvimento das criangcas pode ser constituido e
transformado pelas interagdes e relaces de ensino, no interior da escola. A
crianca se apropria da escrita através dos processos de atividade mediada,
em instancias inter-relacionadas (a mediacdo pelo outro e a mediacéo pelos
signos).

Refletindo sobre a fala de VIGOTISKI, a respeito do dominio da linguagem
escolar, é possivel pensar nos contetdos de linguagem institucionalmente formados e
transformados nas escolas por meio da praxis pedagogica do professor. Dessa forma, quando
sdo definidas as organizacGes dos conteudos que aparecem nos programas oficiais e nos livros
didaticos, ao preparar um determinado tema para o ensino e aprendizagem em sala de aula, €
necessario considerar a relacdo teoria e pratica que o professor estabelece no desenvolvimento
desses contetdos. Cabe a ele construir organizacBes didaticas, tendo por objetivo
proporcionar condicdes favoraveis as aprendizagens dos alunos.

Outro fato presente nas discussdes sobre formacdo de professores é a forma
como esta se coloca na sociedade e como a sociedade enxerga seu papel diante do processo
escolar, com vistas a melhoria da qualidade de ensino.

Essas consideracdes sobre formacéo de professores a que se refere acima séo
reconhecidas pelo Poder Publico, conforme nos diz o Ministério da Educacdo (BRASIL,
1999, p. 16) por meio dos Referencias para a Formagdo de Professores, os quais nos afirmam
que: apesar do empenho de muitos e do avango das experiéncias ja realizadas ha uma enorme
distancia — ndo apenas no Brasil — entre 0 conhecimento e a atuacdo da maioria dos
professores em exercicio e as novas concepcBes de trabalho do professor, que esses
movimentos vém produzindo.

Trata-se, portanto, ndo apenas de realizar melhor a formacao, mas de realiza-
la de uma maneira diferente. Tais mudancgas exigem, dentre outras questdes, que 0S
professores reconstruam suas praticas, e, para isso, é preciso ‘“construir pontes” entre a
realidade de seu trabalho e 0 que se tem como meta.

Deste modo, percebe-se 0 PRO-LETRAMENTO como uma dessas pontes ou

elos, pois € um programa que ndo tem a pretensdo de resolver os problemas dos professores
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das séries/anos iniciais, mas que se apresenta de forma a motiva-los na busca de saberes e do
saber-fazer, proprios e especificos de seus campos de atuacédo escolar.

E nessa perspectiva que desenvolve-se esta pesquisa, evidenciando as
transformacg0es na postura dos professores e de que maneira isso vem a transformar a agéo
docente em sua realidade. Lembra-se ainda outra dimensdo do processo formativo destacado
por Freire (1996, p. 23), que sabiamente diz: quem forma se forma e re-forma ao formar, e
quem é formado forma-se e forma ao ser formado.

Neste sentido, com a intencdo de investigar e fomentar as questdes acima
discutidas, destaca-se como problema dessa pesquisa a seguinte questdo: A formagéo
continuada de professores denominada PRO-LETRAMENTO: Alfabetizacdo e Linguagem —
proporcionou contribuicdes para a implementacdo da praxis dos professores em relacdo ao
ensino da leitura e da escrita aos alunos das séries/anos iniciais do Ensino Fundamental?
Considerando-se a hipo6tese de que houve contribuicGes, quais foram elas e como se
configuram na prética dos professores?

Destaca-se como objetivo geral e principal desta investigacdo: identificar e
analisar as possiveis contribuicies da formagdo continuada PRO-LETRAMENTO:
Alfabetizacdo e Linguagem para a pratica do professor no processo de aprendizagem de
leitura e escrita dos alunos das séries/anos iniciais do Ensino Fundamental.

Como obijetivos especificos, elencam-se:

a) caracterizar a formagdo continuada de professores ofertada pela

Secretaria Municipal de Educacéo de lvaipora - PR, em especial o PRO-
LETRAMENTO: Alfabetizacdo e Linguagem;

b) verificar as relagdes que os professores estabelecem entre a formacéo
continuada e a sua pratica em sala de aula, no desenvolvimento do
processo de aprendizagem da leitura e da escrita;

c) analisar os dizeres dos professores acerca dos encaminhamentos
metodoldgicos utilizados por eles no trabalho em sala de aula, no tocante
a conteudos de linguagem, procurando compreender se esses
encaminhamentos tém relacdo com a formagdo continuada: PRO-
LETRAMENTO: Alfabetizacdo e Linguagem de que participaram;

d) discutir as possiveis contribui¢Ges advindas da formacdo continuada, no
que tange a pratica do professor em sala de aula em relagdo ao ensino da

leitura e escrita;
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e) utilizar o questionario e a entrevista complementar, com vistas a
relacionar teoria e pratica voltadas aos processos de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita, no contexto da formacdo

continuada, e o fazer em sala de aula.

1.2 O MEeTODO

A pesquisa esta estruturada a partir de uma abordagem qualitativa com
entendimento que o estudo de caso configura-se nas circunstancias dadas, como a alternativa
metodologica que melhor atende as caracteristicas e aos objetivos pensados.

A pesquisa, de natureza qualitativa, examina o mundo como € experienciado,
visando compreender atitudes que cada pessoa, ou pequeno grupo de pessoas, manifestam
frente & realidade em que se situam. Envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no
contato da pesquisadora com a situacao estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e
se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.

A pesquisadora participa da vida social, olhando-a de fora. Bogdan e Bicklen
definem a pesquisa qualitativa como sendo “[...] uma metodologia de investigacdo que
enfatiza a descri¢do, a inducéo, a teoria fundamentada e o estudo das percepcdes pessoais,
[...] procurando compreender os comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacdo” (BOGDAN; BICKLEN, 1994, p. 11-15).

O Estudo de Caso é entendido como pesquisa que tem por objeto de estudo
uma unidade analisada com vistas a que circunstancias especificas e as multiplas dimensdes
gue se apresentam nessa situacdo possam permitir o entendimento do todo. No entender de
Godoy (1995, p. 25), visa ao exame detalhado de um ambiente, de um sujeito ou de uma
situacdo em particular.

Esse processo de investigacdo, com caracteristicas qualitativas, busca a
compreensdo de um contexto educacional relacionado a formacao continuada e a préatica do
professor no processo de desenvolvimento da leitura e da escrita, nas séries/anos iniciais do
Ensino Fundamental. Segundo Nunes (2001), nas pesquisas sobre a formagéo continuada dos
professores, sdo de suma importancia estudos que dao “voz aos professores”, a partir de
analises de suas proprias trajetérias. A autora destaca, ainda, qudo importante sdo as
investigacdes que envolvem as praticas dos professores e os saberes docentes na realidade
educacional e que privilegiem a “dtica dos préprios sujeitos envolvidos” (NUNES, 2001, p.
31).



22

A luz dessas ideias se desenvolveram a coleta e analise de dados, valorizando
a “voz do professor”, por meio dos relatos descritivos de suas praticas pedagdgicas,
configurado nas respostas do questionario proposto e também por meio da entrevista
complementar na comparagao de dados.

A metodologia da pesquisa se constituiu a partir da negociagdo entre
diferentes instrumentos, contribuicdes tedricas, sujeitos, condi¢cdes objetivas e materiais, de
modo a ampliar a contribuicdo sobre o objeto de estudo. Dessa forma, o instrumento
escolhido para coleta de dados foi o questionario, com questdes abertas, relacionadas ao
tema/problema investigado que considerou a participacdo dos professores no curso de
formacdo continuada PRO-LETRAMENTO: Alfabetizacdo e Linguagem e a entrevista
complementar que buscou compreender melhor as respostas dadas pelos professores no
questionario proposto.

Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 116) destacam varios instrumentos de coleta
de dados em pesquisas com caracteristicas qualitativas, sendo um deles o questionario.

Segundo esses autores, ha trés tipos de questionario, a saber:

— com guestdes fechadas;
— com questdes abertas;
— com questfes mistas.

Optou-se pelo questionario com questdes abertas (apéndice A) por se
aproximar mais da coleta de informagdes qualitativas, que tem como principal caracteristica
“ndo apresentar alternativas para as respostas, podendo o pesquisador captar alguma
informacao néo prevista por ele ou pela literatura.” (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p.
116). Na elaboracdo do questionario, procurou-se observar algumas indicacdes feitas por
esses pesquisadores (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 118), que propdem a elaboracao
de questdes, observando o0s seguintes aspectos:

- significativas para o estudo;

- claras;

- duas perguntas em uma, sejam evitadas;

- muito direta sobre conceitos complexos, sejam evitadas;

- iniciais, apresentando a intencdo do questiondrio, orientacfes para resolvé-
lo e os agradecimentos pela colaboracéo.

Os questionarios foram entregues a vinte e cinco professores, que
participaram da formacdo continuada PRO-LETRAMENTO: Alfabetizacdo e Linguagem e

gue atuavam em sala de aula, em 2010, nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental nas
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escolas na rede municipal de lvaipord - PR. A aplicacdo dos questionarios decorreu no
periodo de trinta dias, respeitando a predisposicdo de cada professor em responder ao
questionario.

Para a catalogacdo e analise dos dados, os questionarios foram organizados
em ordem alfabética e denominados D (Docente) para a identificacdo dos participantes, a
exemplo: D1, D2, D3, sucessivamente, a fim de ndo divulgar a identidade dos professores.

Os questionarios foram compostos por oito questdes abertas, sendo
identificados com dados gerais, tais como: nome da escola, nome do professor, série/ano em
que esté atuando, tempo de trabalho em sala de aula. Isso, com o objetivo de identificarmos o
perfil dos professores participantes. Também foram elaboradas questdes voltadas a relacédo
teoria e pratica, apresentadas durante todo o CFCP, objetivando a coleta de respostas
significativas para nosso estudo.

Quanto a entrevista aplicada posteriormente a coleta das respostas dadas
pelos professores no questionario, ela foi estruturada com questdes fechadas e comuns aos
trés professores entrevistados. O critério de escolha dos professores entrevistados decorreu da
anélise das questdes previamente respondidas na aplicacdo do questionério e a identificacdo
de respostas que davam margem a duplas interpretacdes.

A analise dos dados coletados por meio do questionario e da entrevista
possibilitou entender os contextos investigados, compara-los e descrevé-los, contribuindo
para elucidar as questdes centrais que nortearam esta pesquisa, bem como para responder aos
objetivos estabelecidos.

Visando alcancar os objetivos propostos, a constituicdo do corpus da
pesquisa compreendeu quatro etapas:

e levantamento bibliografico acerca dos processos de formacao continuada;

e caracterizacdo dos aportes tedricos que estruturam o curso de formagéo

continuada — PRO-LETRAMENTO: Alfabetizacéo e Linguagem;

e questionario direcionado & formacéo continuada — PRO-LETRAMENTO:

Alfabetizacdo e Linguagem;

e entrevista complementar com vistas a esclarecer dividas advindas de

respostas dos questionarios;

e andlise e estudo das informacgbes coletadas a luz das ideias/conceitos de

autores que discutem o processo da apropriacdo da leitura e da escrita.
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Para tanto, a presente dissertacdo foi organizada em cinco secdes: na
primeira, a introducdo e o delineamento da pesquisa; na segunda secdo, formacOes
continuadas: consideracOes; na terceira, caracterizacdo do programa de formacdo continuada
PRO-LETRAMENTO: Alfabetizacio e Linguagem; na quarta, didlogo com tedricos acerca da
formacdo continuada e as praticas dos professores e estudo a respeito do processo de
aprendizagem da leitura e da escrita nas séries\anos iniciais do Ensino Fundamental; na
quinta, estudo e andlise dos dados e informacGes coletadas no processo de investigacdo; e, na
sexta, a transcrigéo dos dados da pesquisa.

Por fim, séo tecidas as consideracOes a respeito do estudo, relevando os
pontos significativos da pesquisa, destacando as principais reflexdes desenvolvidas em torno

do CFCP e a relacdo com a pratica desses professores em sala de aula.

1.3 DADOS GERAIS DOS PARTICIPANTES

Os professores participantes da pesquisa foram selecionados com vistas nos
seguintes critérios: ser professor regente nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental
durante todo o ano letivo de 2010 e ter participado do CFCP com a 100% de frequéncia.

E importante destacar que todos os professores que atuavam em sala de aula
(102 professores), nos anos em que foi desenvolvido o CFCP, fizeram o curso, porém, para
participar da pesquisa, foram selecionados apenas aqueles que apresentaram frequéncia final
de 100%. Esse critério foi estabelecido com o intuito de realizar uma analise mais ampla do
CFCP, com questGes abrangentes voltadas ao desenvolvimento integral do curso.

Dos 25 professores que receberam o questionario, 20 devolveram
respondidos. Esses dados correspondem a 80% do total de professores do municipio, que
participaram integralmente do CFCP. Representa um resultado satisfatorio em termos de
pesquisa, diante do fato de que os professores sentiram-se a vontade para responder ou nao ao
guestionario. Observa-se que apenas 20% do total de 25 professores ndo responderam ao

guestionario.
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Gréfico 1 - Total de professores que responderam ao questionario.

m Responderam
m Nao Respoderam

Fonte: A autora.

1.4 PERFIL DOS PROFESSORES PESQUISADOS

Delinear o perfil do professor € um ponto bastante significativo para dar
sustentacdo a analise dos dados coletados. Esse perfil permite, principalmente, observar a
construcdo da préatica do professor, uma vez que esta estd pautada na sua formacdo e na
experiéncia do seu dia a dia. Nesse sentido, na sequéncia, serd delineado o perfil destes

professores que contribuiram com a presente pesquisa.

1.4.1  Série de Atuacdo dos professores pesquisados

Dos 20 professores que responderam ao questionario, podemos observar que
ha professores regentes em todas as séries/anos iniciais do Ensino Fundamental. Esta
representacdo contribuiu para o delineamento de um estudo mais amplo, uma vez que se pode
acompanhar o desenvolvimento dos processos de aprendizagem da leitura e da escrita nas

séries/anos do Ensino Fundamental.

Tabela 1 — Numero de professores por série/ano de atuacgéo.

Série/ano de atuacdo | 1°Ano |2°Ano | 3°Ano | 4°Ano | 42 Série

N° de Professores 05 03 05 03 04

Fonte: A autora.
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Grafico 2 - Atuacdo dos professores por serie/ano.
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Fonte: A autora.

1.4.2  Formacdo Académica

Quanto a formacdo académica, foi possivel constatar que 100% dos
professores participantes desta pesquisa possuem graduacdo completa na modalidade

Licenciatura.

Gréfico 3 - Professores com graduacéo.

m Com Graduagéao
m Sem Graduagéao

Fonte: A autora.

De todas as graduacgdes especificadas nas respostas, podemos observar 0s
seguintes dados: 10% cursaram Letras; 60% Pedagogia e 30% Ciéncias com Habilitacdo em
Matematica. Além das graduacGes por eles citadas, constata-se, por meio de consulta no setor
de RH da Secretaria Municipal de Educacdo, que todos possuem Formacdo de Docentes
(Magistério em nivel de Ensino Médio), habilitacdo necessaria para desempenhar atividades

de docéncia nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Grafico 4 - Cursos de graduacoes.
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Fonte: A autora.

De acordo com os dados observados, o nimero de professores com formagéo
superior em Pedagogia corresponde a 60%, ou seja, 12 professores de um total de 20, que
entregaram o questionario. 1sso representa um grupo significativo, com essa formacéo, que
atua nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

As novas diretrizes para a criagdo de cursos de Pedagogia, aprovadas pelo
Ministério da Educacdo (MEC) em junho de 2010, ndo deixam margem a ddvidas: o objetivo
prioritario deve ser a formacdo de professores para a Educacdo Infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental. Na pratica, isso quer dizer que os educadores formados em Pedagogia
devem chegar as salas de aulas mais qualificados para trabalhar com os eixos de trabalho de
creche e de pré-escola e as didaticas especificas das disciplinas do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental.

Segundo Melo (2006), o curso de Pedagogia é o locus que retne saberes
proximos de outras areas de formacdo, seja como praticas ou génese histérica. Essas praticas
contribuem para o desempenho de uma préaxis que dé maior sustentacdo aos processos de
ensino e aprendizagem, voltados ao conhecimento, a formagdo e a compreensdo de uma

cultura letrada entre os alunos das séries/anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Grafico 5. - Professores graduados e com especializagdes.

m Professores com
Graduacéao e
Especializacao

Fonte: A autora.

O quadro a seguir apresenta 0s cursos de especializacdo dos quais 0s

professores participaram.

Quadro 1 — Especializagdes cursadas pelos professores.

Nome do Curso de Especializagdo dQuantldade
e professores
Educacéo Infantil 02
Psicopedagogia 02
Educacéo Especial 08
Matemaética 01
Gestéo Escolar 01
Supervisdo, Orientacdo e Administracdo Escolar 09
Metodologia do Ensino com énfase em Alfabetizacdo 02
Metodologia do Ensino de Didatica 01
Biologia 01
Instrumentalizacdo de Laboratério 01
TOTAL 28

Fonte: A autora.

Observa-se, neste quadro, que os professores possuem mais de um curso de
especializacdo; dos participantes da pesquisa, oito apresentam duas especializacbes e sempre
em areas voltadas a educacéo.

Os dados do quadro apontam ainda que esses professores estdo em
consonancia com as politicas educacionais atuais, conforme destacam os Referenciais para a

Formagéo de Professores:

A formagdo inicial em nivel superior é fundamental, uma vez que possibilita
que a profissionalizacdo se inicie apds uma formacdo em nivel médio,
considerada bésica e direito de todos. Entretanto, ndo se pode desconsiderar
que uma formacao em nivel superior ndo €, por si sd, garantia de qualidade.
E consenso que nenhuma formacdo inicial, mesmo em nivel superior, é
suficiente para o desenvolvimento profissional, o que torna indispensavel a
criacdo de sistemas de formacdo continuada e permanente para todos os
professores. (BRASIL, 1999, p. 17).
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A gama de cursos de especializacdes existentes no mercado possibilita ao
professor fazer opgdes de acordo com a sua area de atuagdo ou mesmo de acordo com a
disponibilidade de vagas existentes para essa especializacdo. O fato de o professor poder optar
por diferentes cursos, aponta para 0 compromisso na busca da prépria formacdo, visando a
melhoria nos processos ensino e aprendizagem.

A diversidade e a quantidade de cursos de especializacdo, dos quais 0s
professores participaram, permitem, por meio de leituras sobre os processos de formacao
continuada, levantar algumas reflexdes sobre a importancia desses cursos para o
aprimoramento de conhecimentos e das préaticas pedagOgicas do seu dia a dia. Assim,

relaciona-se a seguir algumas dessas reflexdes:

* a riqueza do compartilhar de ideias, experiéncias e conhecimentos
adquiridos nos cursos, que ocorre depois, entre os professores, nos
espacos informais da escola, ou seja, no cotidiano escolar;

* possibilidades de melhorias nos processos ensino e aprendizagem,
oriundos do conhecimento e do compartilhar de ideias e experiéncias
adquiridas na participagdo nos cursos;

* a participacdo dos professores nos cursos de especializagdo também nos
remete a pensar nas politicas publicas de incentivo e valorizacdo

profissional, por meio dos planos de cargos e salarios.

Com o incentivo das politicas publicas a formacgdo continuada, torna-se
essencial disponibilizar um plano para que professores progridam na carreira. Para tanto, €
necessario deixar claro o que a rede de ensino espera deles e como o aperfeicoamento
profissional seré valorizado.

Neste sentido, € importante destacar que 0 municipio de Ivaipora - PR possui
um Plano de Cargos e salarios que contempla a valorizacdo dessas especializacdes, sendo um
dos aspectos que representa bastante incentivo na promocgao salarial dos professores. Essa
questdo abre espacos a novas investigages, importantes e significativas no ambito da
formacéo continuada e sua relagdo com as politicas publicas voltadas ao plano de cargos e
salarios. Essa pesquisa ndo € alheia a questdo que apontam a formacdo continuada como
forma de elevacdo salarial; no entanto, o aprofundamento desses aspectos ndo € objetivo desta
pesquisa.
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1.4.3  Tempo de Servico

Em relacdo ao tempo de servico, dos 20 professores que responderam ao
questionario, 10% estdo atuando em sala de aula ha menos de 05 anos, 5% dos professores
atuam entre 05 e 10 anos, 10% entre 11 e 15 anos e 75% estdo ha mais de 15 anos exercendo

suas funcdes no magistério e, mais precisamente, em sala de aula.

Grafico 6 - Tempo de servico dos professores pesquisados.
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Fonte: A autora.

Verifica-se certa distancia entre o numero de professores iniciantes na
carreira e professores com mais tempos de servico. Esse dado aponta possibilidades para a
seguinte interpretagcdo: 0s encontros de formagdes, que priorizam a troca de informagdes,
fazem a diferenca entre a inexperiéncia e a experiéncia, ou seja, os professores que tém maior
tempo de servico podem contribuir com os professores que estdo iniciando. Enquanto que os
professores que tém menos tempo de servico podem contribuir com os professores mais
experientes com ideias novas e disposicdo para mudangas. Dessa forma, pode haver um
crescimento educacional mais equilibrado, com sequéncia e inovagdes. Nesse sentido, Novoa
(1995) é categoérico ao enfatizar o trabalho em grupo, ou seja, a troca de experiéncias
pedagdgicas — o dizer como fez e pedir ajuda de como faz aos companheiros —, como uma das
possibilidades de se evoluir na pratica pedagogica.

Para os professores em inicio de carreira, a formacéo representa um marco
significativo, na medida em que vao aprender a ensinar, sendo que ensinar e ser um professor

sdo coisas distintas, dai a necessidade de uma formagéo profissionalizante.
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Para os professores com mais tempo de carreira, € sobejamente conhecida a
importancia da formacéo continua, sendo que esta ndo visa ja ao aprender a ensinar, mas antes
a atualizacdo, consolidacao, aplicacdo e experimentacao dos saberes ja adquiridos, com vista a
melhoria do desempenho profissional (GARCIA, 1999).

Concluindo a descricdo do perfil dos professores é possivel compreender
que:

* ha professores atuando nas quatro séries/anos iniciais do Ensino

Fundamental;

* todos os professores pesquisados possuem graduacdo e especializacdo

completa;

* hd um quadro bem diversificado quanto ao tempo de servico dos

professores, priorizando, de certa forma, a troca de experiéncia entre eles.

1.5 PERFIL DO MUNICIPIO PESQUISADO

Figura 1 - Localizacdo de Ivaipord no Estado do Parana, regido sul do Brasil.

Fonte: (Wikipédia..., 2011).

A cidade de Ivaipora localiza- se ao norte do Estado do Parana, a 150 km da
cidade de Londrina, numa &rea territorial que abrange 432,470 km2. A cidade conta hoje com
aproximadamente 31.816 habitantes, segundo estimativa do IBGE de 2010. O IDH* da cidade
é de 0,764. No municipio, ha dez escolas publicas municipais: trés na zona rural e sete na
zona urbana, com um total de cento e dois professores, 0s quais atuam nessas escolas.

A regido do municipio de Ivaipora iniciou seu ciclo colonizador por volta da
década de 40, quando as terras consideradas as mais férteis do Pais passaram a atrair a atencéo

de desbravadores, que vieram de todas as regides brasileiras.

4 Indice de Desenvolvimento Humano
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Do sul, vieram colonos, muitos deles de Santa Catarina, descendentes de
italianos, alemaes, ucranianos, poloneses; da direcdo norte, vieram paulistas, mineiros,
baianos na abertura da fronteira do café. lvaipord tornou-se um ponto de encontro de culturas
de sulistas e nortistas.

Sua economia é basicamente agricola, conhecida como "Celeiro do Brasil",
pela diversidade de culturas e pela altissima produtividade de milho, que justifica o titulo de
“capital do milho”.

A cidade é relativamente pequena, se comparada a Londrina. Embora tenha
uma grande area territorial, 0 municipio ndo cresceu tanto na area urbana, principalmente em
funcdo da producdo agricola.

E considerada cidade polo regional do vale do lvai, pela dinamicidade de seu
comércio e do setor de servigos. Muitos 6rgdos da administracdo estadual e federal tém
escritorios nesse municipio. Dentre as regionais destacamos 0 NRE — Nucleo Regional de
Educacao de lvaipord, que agrega em sua jurisdicdo 14 municipios do vale do Ivai.

A oferta educacional do municipio é ampla, voltada a todas as modalidades e

niveis de ensino. O quadro a seguir apresenta alguns desses dados:

Quadro 2 - Educacdo basica no municipio de Ivaipora.

DESCRICAO VINCULO QUANTIDADE

ADMINISTRATIVO DE ESCOLAS
Educacéo Infantil Municipal 14
Educacdo Infantil Particular 06
Ensino Fundamental — Série/anos Iniciais Municipal 10
Ensino Fundamental — Série/anos Iniciais Particular 06
Ensino Fundamental — Série/anos Finais Estadual 07
Ensino Fundamental — Série/anos Finais Particulares 06
Ensino Médio Estadual 07
Ensino Médio Particular 04

Fonte: INEP (2011).

A Secretaria Municipal de Educacdo investe em formacgdo continuada de
professores ha mais de dez anos e, nos Ultimos quatro anos (2007 a 2010), desenvolveu o
programa de formacio continuada — PRO-LETRAMENTO: Alfabetizacdo e Linguagem, que
teve como objetivo, entre outros, perceber e analisar diferentes encaminhamentos
metodologicos dados ao processo ensino-aprendizagem em relacéo a leitura e escrita dos anos
das séries/anos do Ensino Fundamental, favorecendo a participacdo efetiva do aluno na

apropriacdo e construcdo do seu proprio conhecimento. Visava, também, ao desenvolvimento
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de trabalhos que oportunizassem ao professor a reflexdo, a autonomia no exercicio da sua
funcdo e a troca de experiéncia entre seus pares.

Além da tutoria ofertada durante os encontros CFCP, a equipe pedagogica da
Secretaria Municipal de Educacdo também acompanhou o desenvolvimento da formacao
continuada durante o periodo que intercalava uma etapa presencial da outra. Subsidiando os
professores nas suas dificuldades em sala de aula, visando ao acompanhamento da aplicacao
pratica dos encaminhamentos e contetdos apresentados, estudados, analisados e debatidos nos

cursos presenciais, no compartilhamento de ideias e analise de textos.
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2 FORMAGCOES CONTINUADAS: CONSIDERACOES

Num sentido mais amplo, o entendimento que se tém sobre a Formacéo
Continuada de professores consiste em processos de construgdo continua do conhecimento
profissional, saberes e identidade do professor, profissionalizacdo docente, professor critico-
reflexivo, desenvolvimento profissional do professor, entre outros, atendendo a
especificidades diferenciadas. Porém, todos esses processos convergem suas contribuicfes na
busca de firmar referenciais tedrico-metodoldgicos, buscando suplantar velhos paradigmas de
formagdo, entre eles a racionalidade técnica.

Desvelando novas concepgdes formativas, estudiosos como Freire (1996),
NoOvoa (1991a, 1991b), Alarcdo (1996, 1998, 2001) tém apontado, em especial, a escola como
locus privilegiado da formacéo e desenvolvimento profissional do professor.

Esses elementos pdem em destaque a formacgdo continuada, de maneira a
valorizar tanto a préatica realizada pelos docentes no cotidiano da escola, quanto o
conhecimento que provém das pesquisas realizadas na universidade, de modo a articular
teoria e pratica na formacao e na construgdo do conhecimento profissional do professor.

O crescente numero de pesquisas sobre a formacdo de professores constitui-
se um dos grandes avan¢os nas Ultimas décadas. Por ser considerada como uma fonte de
pesquisa, relativamente nova, tem atraido a preocupacdo e o envolvimento de muitos
pesquisadores. Estudiosos tém denotado a fertilidade de questionamentos em razdo de varios
estudos e resultados de pesquisas, que demonstram, cada vez mais, a complexidade que
envolve a profissdo docente e suas especificidades com o oficio de ensinar. Muitas sdo as
defini¢bes sobre formacdo continuada. Novoa (1992, p. 27) caracteriza a formacédo continuada

de professores como:

Valorizagdo de paradigmas de formagdo que promovam a preparagdo de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na
implementagdo das politicas educativas.

A Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo’
(ANFOPE, 2000, p. 22) demarca o seu ponto de vista em relagdo a formacao continuada e a

acao profissional, ao apontar que

> ANFOPE — Associacio Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educag&o.
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[...] a formacdo continuada trata da continuidade da formacéo profissional,
proporcionando novas reflexdes sobre a agdo profissional e novos meios
para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdgico; um processo de
construcdo permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a
partir da formacdo inicial e vista como uma proposta ampla, de
hominizag4o®, na qual o homem integral, unilateral, produzindo-se a si
mesmo, também se produz em interacdo coletiva.

A propésito, o documento elaborado a partir do X Encontro Nacional da
ANFOPE (2000) destaca que a qualidade das praticas do professor no ensino se da também na
medida em que se articulam as trés dimensdes que envolvem a profissionalizacdo da
docéncia: formacgdo basica, condi¢des de trabalho e formacdo continuada, esta, por sua vez,
contribui diretamente para a profissionalizacdo do professor e para o conhecimento da
realidade.

O documento oficial da Rede Nacional de Formagdo Continuada de
Professores de Educacdo Basica/MEC, de 2005, também destaca que a formacao, inicial e/ou
continuada, busca o desenvolvimento de professores como sujeitos do processo educativo,
pautando-se numa concepc¢do que contemple a tematizacdo de saberes e praticas num contexto
de desenvolvimento profissional permanente e como momentos de um processo continuo de
construcdo da préatica docente qualificada e de afirmacdo da identidade, da profissionalidade e
da profissionalizagdo do professor (BRASIL, 2005, p. 10-15).

No contexto da formacéo continuada dos professores, Alarcdao (2003) nos diz
que ela merece atencdo e estudos, ressaltando a escola como um tempo e um lugar
privilegiados para o desenvolvimento de a¢fes, que promovam a formacdo do professor em
atividade profissional. A autora concebe “a formagdo continuada como o processo dinamico
por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional vai adequando sua formacéo
continuada as exigéncias de sua atividade profissional” (ALARCAO, 2003, p. 100).

H& que se destacar: uma formacdo continuada que tem abordagem linear e
fragmentada dos contetdos, desvinculada dos problemas concretos, subjacentes as salas de
aula e a realidade sociocultural dos professores e alunos pode ndo condizer com as reais
necessidades de uma formacdo continuada que conduza o professor ao processo de reflex&o,
problematizacdo e analise que resulta na busca de novos paradigmas, numa continua

construcao e reconstrucdo do conhecimento e aperfeicoamento de sua praxis’.

® Hominizacdo é considerada como o processo evolutivo que conduziu, a partir de um primata ainda
desconhecido, a forma atual do homem, quer fisica quer intelectualmente.

’ Préxis é o processo pelo qual uma teoria, licio ou habilidade é executada ou praticada, convertendo-se em
parte da experiéncia vivida. No conceito de Marx, encontramos um homem criador, que ndo sO recebe
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Para que sejam contemplados os processos de reflexdo dos professores sobre
suas praxis, a formacéo continuada nao pode ficar alheia a discussao e analise de questdes que
permeiam o espaco escolar. Para Paulo Freire, a praxis é a unidade indissoltvel entre a acdo e
a reflexdo sobre 0 mundo (FREIRE, 2005, p. 30). Por isso, pensar em formacdo continuada é
pensar em praxis, sem esquecer que o professor ndo esta sozinho e que o trabalho docente é
necessariamente coletivo e social. Portanto, o contexto social influencia em seus atos,
reflexdes e acoes.

As contribuicbes de Vasquez (1968, p.15) sobre a praxis do professor
enfatizam que uma verdadeira significacdo dos atos s6 pode ser apreendida

[...] por uma consciéncia que capte o conteido da praxis em sua totalidade
como praxis histdrica e social, na qual se apresentem e se integrem suas
formas especificas (o trabalho, a arte, a politica, a medicina, a educacao,
etc.), assim como suas manifestacBes particulares nas atividades dos
individuos ou grupos humanos, e também em seus diversos produtos.

O aperfeicoamento da consciéncia é, segundo Véasquez (1968), a prépria
histéria do pensamento humano, condicionado pela histéria do homem ativo e pratico, é a
historia da passagem de uma consciéncia ingénua ou empirica da praxis a consciéncia
filoséfica que capta sua verdade, ndo uma verdade fixa e imutavel, mas uma verdade em
constante movimento e transformagéo.

Nesse sentido, € oportuno destacar que € a partir da reflexdo da prética,
enquanto praxis, que se pode, conhecendo as contradi¢Ges, a teoria oculta na pratica, buscar
espacos que apontem para a construcdo de uma nova pratica social educacional.

Esse processo de construcdo de nova pratica educacional se da por meio da
Formacdo Continuada, quando esta é planejada com vistas as reflexfes docentes, tornando-se
um espaco de producdo de novos conhecimentos, de troca de diferentes saberes, de repensar e
refazer a pratica do professor. Os movimentos de reflexdo sobre a pratica pedagogica
possibilitam a construcéo da propria teoria, articulando um processo de formacao continuada.

O professor é um dos profissionais que mais necessidade tem de se manter
atualizado, aliando a tarefa de ensinar a tarefa de estudar. Transformar essa necessidade em
direito é fundamental para o alcance da sua valorizacdo profissional e desempenho em

patamares de competéncia exigidos pela sua propria funcéo social.

impressdes, mas que também as elabora, as interpreta, correlaciona, antecipa acontecimentos, esboca imagens
e conceitos de objetos por produzir-se, cria formas e relagdes simbdlicas para aplica¢des futuras.
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A postura critico-criativa poderad auxiliar a tomar iniciativas para resolucao
de problemas encontrados no dia a dia pedagdgico, por meio também da criacdo de solucdes
inovadoras e produtivas. Incentivar os professores no sentido da adocdo de uma postura
critico-reflexivo-construtiva significa buscar reavaliar seus saberes aplicados durante sua
pratica pedagogica e valorizar novos conhecimentos adquiridos a partir do relato das
experiéncias vividas por outros docentes.

Considerando o conhecimento como uma construcédo social, a linguagem tem
um importante papel no aspecto da interacdo e mediacdo na formagdo do professor
(VIGOTSKI, 1994, 1998); atividade essa que procura discutir teoria e pratica, na sua relacéo
dialética, como entendimento de que uma nao existe sem a outra, construindo e reconstruindo
o0 “ser professor”, envolvido de fato com o ato pedagogico do ensinar e do aprender, que nos
dias atuais requer dos individuos novas necessidades e novas agdes. Entretanto, essas
mudancas ndo devem e ndo podem se efetivar de elucubracdes tedricas construidas nos
bancos académicos para serem aplicadas na pratica.

As mudancas na pratica do professor, que tem funcdo polivalente, nem
sempre sdo tdo evidentes, conforme citado por Herneck e Mizukami (2002, p. 318), em seus
trabalhos sobre o desenvolvimento e a aprendizagem profissional da docéncia e o impacto de
um programa de formacao continuada. Dizem os autores “que podem ocorrer contradi¢des
entre as teorias expostas e as teorias implicitas, e que a mudanca no conhecimento dos
professores em formagdo ndo condiz, necessariamente, a mudangas em sua pratica”.

Isso porque, ndo é uma tarefa simples para os professores identificarem
necessidades de revisdo de acOes docentes ja cristalizadas, pois significaria “abandonar”
principios ja incorporados e langar-se rumo ao desconhecido. Seja como for, pela vivéncia
pessoal e profissional acumulam saberes e inquietacBes, relacionados a revisdo de
conhecimentos e decorrentes dos movimentos de renovacdo pedagdgica surgidos no espaco de
atuacdo — a formacao continuada em servico.

Porém convém ressaltar, que a formacdo continuada, a exemplo de Herneck
e Mizukami (2002), que, ao se analisar atividades de desenvolvimento profissional, percebe-
se maior possibilidade de mudangas nos professores e mais probabilidade de serem colocadas
em préatica, quando as atividades de formacdo continuada trabalham com demonstragéo,
pratica, troca de experiéncias e acompanhamento.

A exemplo dessas mudangas, ressaltam-se o0s avangos cientificos,

tecnoldgicos e sociais que tém exigido dos profissionais da educacdo uma constante
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atualizacdo. E faz-se necessario 0 estar constantemente estudando, atualizando-se e
desenvolvendo reflexdes sobre o seu pensar e o seu fazer pedagdgico.

Os investimentos em programas de formacao continuada tém se acentuado na
ultima década, como forma de capacitar os professores para o exercicio das atividades
docentes, visando a melhoria da qualidade do ensino. Muito se fala sobre a necessidade de o
professor refletir sobre sua pratica em sala de aula. Contudo, as condi¢Ges para que iSsO
ocorra nem sempre sao ideais.

Vérias sdo as propostas de formacdo as quais os professores vém sendo
submetidos, tendo em vista a melhoria da acdo pedagOgica por meio da aquisicdo de
conteudos e préaticas docentes que favorece o professor a articular, de forma intencional, sua
pratica pedagogica no contexto socio-historico no qual ela é produzida, bem como as ideias,
teorias e crengas, como a necessidade de ressignificar o papel de professor e da propria escola,
dentro da proposta da educacéo inclusiva.

Mas, saber atée onde esses investimentos tém se adequado as expectativas e
necessidades docentes e se 0s objetivos dos programas tém se concretizado em um ensinar e
um aprender mais eficaz, mais condizente com a realidade educacional brasileira, sdo
questdes ainda pouco exploradas pela literatura (HERNECK; MIZUKAMI, 2002, p. 315-
316).

Atualmente, é requerido que profissionais de todas as areas do conhecimento
e de atuagéo procurem a exceléncia profissional, em todos os segmentos da sociedade. Dentro
desta realidade, encontram-se os professores, 0s pedagogos, 0s gestores educacionais e 0s
demais profissionais envolvidos com a educacdo, que se deparam com as exigéncias da
“competéncia na arte de educar”, em meio a uma sociedade extremamente complexa.

Quais seriam, entdo, as competéncias essenciais para o profissional da
Educacao frente a esta sociedade?

Segundo Fusari (1988, p. 27), cabe ao professor:

- dominio competente e critico do contelido a ser ensinado;

- clareza dos objetivos a serem atingidos;

- dominio competente dos meios de comunicacao a serem utilizados para a
mediacdo eficaz entre 0 aluno e os contelidos de ensino;

- visdo articulada do funcionamento da Escola como um todo;

- percepcao nitida e critica das complexas relagfes entre educacao escolar e
sociedade.

A formagdo inicial do professor (graduacdo), por si s6, ndo garante o

dominio dessas competéncias para ensinar, pois tais competéncias incluem postura reflexiva,
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a busca constante de novos conhecimentos, a capacidade de analisar a propria pratica e, a
partir da analise, efetuar ajustes e melhorias no trabalho de sala de aula.

No entanto, é preciso lembrar que, além das competéncias acima citadas, o
professor enfrenta outros fatores que precisam ser superados, como a falta de materiais
basicos e de apoio ao ensino, condi¢bes de trabalho e ambientais precarias (como salas e
banheiro para professores) e também a falta de recursos humanos.

Como ¢ possivel de se compreender, a funcdo do professor é polivalente e
demanda, além de conhecimento cientifico, habilidades didatico-pedagdgicas e também uma
postura critica a respeito do espaco em que atua, a escola.

Contudo, seria importante analisar se a formacdo continuada contribui para
com o professor, levando-o a analise sobre a sua pratica, a repensar a sua atuacao em sala de
aula. E por meio do constante aperfeicoamento, da reflexéo e da investigagio sobre a propria
acdo pedagdgica, que o professor podera desencadear uma atitude critico-reflexiva acerca da
sua pratica e promover mudancas que favorecam a construcdo de uma educacgéo de qualidade
frente as exigéncias da sociedade em que esta inserido.

A articulagdo da Formacéo Continuada com os processos de alfabetizagcdo no
Brasil, ou seja, do aprendizado da leitura e escrita da lingua materna portuguesa, que destaca-
se nesta pesquisa, atrelada aos processos de formacdo continuada, ainda representa para
muitos docentes um problema, sobretudo em termos do conteido a ser ensinado e 0 modo
como este deve ser ensinado.

Sobre este fato, estabelece-se, ao longo deste estudo, um didlogo com autores
que entendem a formacao continuada como espaco de discussdes e trocas de experiéncias, e
também uma formacdo pautada na linguagem como uma construcdo histérica dos sujeitos,
considerando os contextos sociais, culturais e histéricos em que vivem e se relacionam.

Desta forma, compreendendo que mantendo uma relacdo com a histéria, com
a cultura e com a sociedade de cada grupo, a linguagem se constitui como uma, entre outras
praticas sociais. Por isso, quando se fala ou se escreve, ndao se realiza uma atividade
caracterizada, exclusivamente pela subjetividade, mas também pelos tracos institucionais,
familiares, religiosos e culturais que influenciam e identificam a relagcdo de quem produz e do
outro. Materializa-se uma acdo que foi gerada a partir de uma historia e atualizada pela
realidade do momento. Essa linguagem de uso e em uso € representativa de valores,
comportamentos, reflexdes, habilidades e aprendizagens — escolares e sociais.

Tomando como referéncia a relacdo historica dos professores, é importante

destacar que o exercicio da escrita a respeito de suas praticas e acdes docentes contribui para a
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materialidade das praticas educativas, isto &, explicita a trajetdria de acdo do professor, suas
ansiedades, seus éxitos, seus medos, suas contradi¢des e suas leituras.

Concebe-se, neste estudo, a possibilidade de aliar o trabalho com a
linguagem em uso na formacgdo continuada de professores, como forma de possibilitar aos
professores do Ensino Fundamental fase inicial experimentar praticas de letramento que
possam desencadear processo de reflexdo acerca de suas praticas e saberes docentes.

No tocante ao processo de ensino da leitura e da escrita nas series/anos
iniciais do Ensino Fundamental, é importante ressaltar que as leituras dessa pesquisadora
confluem para o entendimento de que o exercicio da leitura e da escrita desenvolvidos pelos
professores no espaco escolar precisa contemplar uma linguagem que conduza o aluno a
leitura de mundo, a leitura interpretativa e significativa, de modo que ele possa construir o seu
aprendizado associado ao meio em que vive.

Dessa forma, é essencial que as formacBes continuadas ofertadas aos
professores priorizem essas leituras para a reflexdo de suas praticas e ampliacdo de
conhecimento tedrico, com leituras criticas e significativas.

Segundo Bakhtin (2000, 2004), a linguagem assume carater politico e
ideolégico porque é dialégica e promove as relagdes de sentido entre o0s sujeitos e 0s
conhecimentos. Este autor considera a palavra como “fenémeno ideoldgico por exceléncia”
(BAKHTIN, 1992, p. 36) e que, ao ser separada do contexto socio-historico, pode assumir
diferentes formas de interpretacdo. Nesta Otica, os contextos ndo sdo imobilizados e nédo se
repetem. Estdo sempre em movimento e “encontram-se numa situagéo de interagéo e conflito
tenso e ininterrupto” (BAKHTIN, 1992, p. 107). Todo saber que retorna o que ja foi dito em
outro tempo e lugar também é parte essencial da linguagem.

Corroborando as ideias de Bakhtin, trazemos a complementagédo do conceito

de Rezende (2009, p. 10), que se posiciona quanto ao ato de ler:

Quanto mais se exerce o ato de ler, melhor serd o desempenho de quem Ié.
Por outro lado, se ndo temos conhecimentos prévios, que permitam o didlogo
com o texto, é preciso criar-se condicBes de aproximacdo do leitor com a
leitura. Isso se dard com maior probabilidade de sucesso se trabalharmos,
paralelamente, multiplas leituras, mediadas por leitores.

Diante dessa proposicdo, é fundamental que o professor tenha embasamento
tedrico e o habito da leitura critica, para melhor conduzir o desenvolvimento do processo de

leitura e escrita significativa com seus alunos.
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Nesse sentido, torna-se relevante que os professores em suas praticas
pedagobgicas privilegiem o ensino da leitura e da escrita numa perspectiva dialdgica,
considerando, nesse processo de ensino/aprendizagem, os aspectos socio-historicos e culturais
em gue os alunos estdo inseridos.

Tendo essa perspectiva como pano de fundo, o estudo procurou caracterizar a
formagéo continuada de professores que acontece no Municipio de Ivaipora - PR, de acordo

com as especificacdes apresentadas a seguir.

2.1 FORMACAO CONTINUADA: UM POUCO DE HISTORIA

Ao longo da histéria da Educacdo escolar no Brasil, muitas mudancas
ocorreram no processo de ensino. Estas motivadas por concepcbes as quais refletiam
conceitos da sociedade contemporanea e da formacdo de seus estudantes. Assim,
considerando a progressao historica, encontrar-se-iam tendéncias educacionais que marcaram
décadas e que foram, em determinados periodos, focos de reflexdes e discussdes.

Para iniciar essa reflexdo, ser4d abordado o panorama da formacéo
educacional do educador, a partir da década de 80. Essa foi uma época da abertura politica do
pais, o que provocou profundas transformagfes sociais. Foi um periodo marcado por
acontecimentos na area educacional, tais como: greve de professores, achatamento dos
salarios dos educadores, debates sobre educacao, reformas curriculares e a “disseminagdo de
programas de formacéo continuada” (BRASIL, 1999, p. 28).

Nesse mesmo contexto, os educadores buscavam romper com a formacao
tecnicista do educador, até entdo predominante. A preocupacdo era com base em concepgdes
mais avancadas, tendo em vista a contextualizacdo e o carater de formacdo critica, que passam
a ser defendidos nos meios académicos.

Com isso, evidencia-se a discusséo acerca da formacéo do educador, levando
em consideracdo 0 seu carater socio-histdrico, pois percebeu-se que este profissional
precisava estar a par de sua realidade, para comegar, entdo, o processo de transformacdo da
escola, que se faria presente posteriormente em toda a sociedade. Comeca ai 0 processo de
democratizacdo escola, que inicia sua transformacdo em espaco de construcdo coletiva. Por
conta disso, a formacdo continuada passou a ser a luz para a superacdo dos problemas
escolares.

Inicia-se, também, a luta pela formacdo do educador, que, até entdo, era

negligenciada pela escola tecnicista, fruto de uma sociedade marcada pelas influéncias
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capitalistas e que favorecia a desigualdade e exclusdo social, colocando a educacdo de
qualidade como uma realidade para poucos favorecidos socialmente, o que mantinha o nivel
elevado da classe dominante, em detrimento das classes populares, maioria da populacdo que
enfrentava o desemprego e a exploragdo, sem chances de melhorar suas condic¢des de vida,
pois ndo se formava para a cidadania.

Num processo de constante repensar em educacdo, foram criados, em 1982,
os Centros Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério — CEFAMSs, para
atender a formacdo inicial e continuada dos profissionais do Magistério para o Ensino
Fundamental, integrando os diversos niveis de formacdo académica. Nesse periodo, a
formagcdo em nivel superior, por meio dos cursos de Pedagogia e Licenciatura, foi
reformulada e visava a melhoria na formacao do professor do Ensino Fundamental, incluindo,
também, a formacg&o dos professores que atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Embora a década de oitenta represente um marco nas mudancas de
pensamento educacional, percebe-se, também, que a pratica pedagdgica da época é
conteudista, 0 que provocou ndo so certo abandono dos debates acerca da pratica reflexiva do
trabalho docente, mas também o processo de democratizacdo da escola, pois um trabalho
centrado em contetidos escolares ndo favorece o desenvolvimento da formacdo do educando
como um todo.

No entanto, a énfase no cardter da escola como instituicdo quase que
exclusivamente voltada para a socializagdo dos conhecimentos historicos e socialmente
construidos terminou por centrar a agao educativa na figura do professor e da sala de aula, na
presente forma historica que ela tem, tornando-se alvo facil das politicas neoliberais baseadas
na qualidade (da instrucdo, do conteddo), em detrimento da formacdo humana multilateral
(FREITAG, 2000).

No contexto desses embates tedricos, entramos nos anos 90, denominados de
“Década da Educacao”, que representaram o aprofundamento das politicas neoliberais, em
resposta aos problemas colocados pela crise do desenvolvimento do capitalismo.

A Constituicdo, recém-promulgada, incorporou em seus principios a
valorizacdo do magistério; a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (ONU, 1990) e o
compromisso internacional firmado por diversos paises, inclusive o Brasil, previu a melhoria

urgente

O proeminente papel do professor e demais profissionais da educagdo no
provimento de educacdo basica de qualidade devera ser reconhecido e
desenvolvido, de forma a otimizar sua contribui¢do. Isso ird implicar a
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adocdo de medidas para garantir o respeito aos seus direitos sindicais e
liberdades profissionais, e melhorar suas condigdes e status de trabalho,
principalmente em relacdo a sua contratagdo, formacéo inicial, capacitacéo
em servico, remuneracdo e possibilidades de desenvolvimento na carreira
docente, bem como para permitir ao pessoal docente a plena satisfagcdo de
suas aspiracGes e 0 cumprimento satisfatério de suas obrigacBes sociais e
responsabilidades éticas. (ONU, 1990, p. 29).

O ano de 1993 foi marcado pela elaboracdo do Plano Decenal de Educacéo
para Todos. Isso com ampla mobilizacdo nacional. A discussdo do Plano com o0s mais
diferentes setores da sociedade culminou com o Pacto de Valorizacdo do Magistério e
Qualidade da Educacdo firmada pelo Ministério de Educagdo, Conselho Nacional de
Secretarios de Educacdo, Unido Nacional dos Dirigentes de Ensino Municipal, Confederacdo
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo. Esses drgaos tinham como consenso o objetivo de
estabelecer e implementar uma politica de longo alcance para a profissionalizacdo do
magistério, visando elevar os padrdes de qualidade da educagdo béasica. Nesse periodo, a
formacéo de professores ganha uma importancia em fungéo das reformas educativas.

A promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB 9394/96, alicercava as reformas politicas do pais. O Governo Federal proveu incentivo
financeiro as escolas publicas; determinou a criacdo do sistema Nacional de Educacdo a
Distancia, objetivando facilitar ao professor o acesso a formagdo continuada, aléem de
distribuir aparelhos de televisdo para as escolas; iniciar a reforma curricular e fazer
distribuicdo de livros didaticos. Tudo isso visando & melhoria da qualidade da educacéo no
pais.

As pesquisas sobre a formacdo continuada de professores se ampliam com
destaque para a valorizacdo dos estudos que investigam a pratica do professor como aporte
para a sua formacdo. Também, foram elaborados os pardmetros Curriculares Nacionais; 0s
Referenciais Curriculares Nacionais para a educacdo infantil; e a TV escola, dentre outras
acdes governamentais criadas, visando a formacéo continuada dos professores.

Dessa forma a garantia de formacdo inicial e continuada dos professores

pautou-se na LDB (artigo 61, 62, 63), como se pode constatar a seguir:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, terda como fundamentos:

I- A associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
servico:

I1- Aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades.
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Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formagéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.

Art.63. Os institutos superiores de educagdo manterao:

I- Cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formagdo de docentes para a educagdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental,

II- programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacao basica;

I11- programas de educacdo continuada para os profissionais de educacgdo dos
diversos niveis. (BRASIL, 1996a).

Como se pode constatar, a legislacdo vigente, no Brasil, tornou-se bastante
significativa no que se refere ao reconhecimento e a obrigatoriedade de se criar e desenvolver
programas de formacéo inicial e continuada para os docentes.

Observa-se, também, que a Lei n® 9.424/96 que instituiu o FUNDEF
estabelece que 60% dos recursos do Fundo sejam destinados a remuneracdo do magistério,
sendo que a parcela restante (de até 40%) deve ser aplicada em a¢6es variadas, de manutencéo
e desenvolvimento do Ensino Fundamental publico, dentre as quais a formacgdo (inicial e
continuada) dos professores e a capacitacdo de pessoal técnico administrativo. (BRASIL,
1996b).

Além do que preveem legalmente e recomendam a LDB e o FUNDEF®, a
proposta do Plano Nacional de Educacdo (Lei n°® 10.172/2001) — documento produzido pelo
MEC, com a participagcdo da comunidade brasileira — destaca a importancia da valorizagédo

dos profissionais da educacao;

[...] a melhoria da qualidade do ensino, indispensavel para assegurar a
populacdo brasileira 0 acesso pleno a cidadania e uma insercdo nas
atividades produtivas que permita a constante elevacdo do nivel de vida
constituem um compromisso da nacdo. Esse compromisso, entretanto, ndo
poderd ser cumprido sem a valorizacdo do magistério, uma vez que 0s
docentes constituem o centro de todo o processo educacional. (BRASIL,
2001).

O plano expressa, ainda, um posicionamento em relacdo aos pilares de
sustentacdo da valorizacdo profissional: qualidade da formacao inicial e continuada, jornada

de trabalho adequada e concentrada em um Unico estabelecimento e salario condigno.

® Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacéo do Magistério.
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Ao estabelecer os objetivos e metas para a formacdo continuada dos
professores e demais servidores da educacgéo, enfatiza que se faz necessario criar programas
articulados entre instituicGes publicas de ensino superior e as secretarias de educacdo, de
modo a elevar o “padrdo minimo de qualidade de ensino”. (BRASIL, 2001).

De igual modo, a Resolugdo n° 03/97, do Conselho Nacional de Educacéo,
definiu, no artigo 5° que os sistemas de ensino “envidardo esforcos para implementar
programas de desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio, incluida a formacéo
em nivel superior em institui¢cbes credenciadas, bem como em programas de aperfeicoamento
em servigo” (BRASIL, 1997).

De 2003 a 2006, as politicas publicas foram voltadas a Gestdo Democratica,
com a capacitacao de Conselhos Escolares e Conselhos Municipais de Educacéo.

Entre 2007 e 2009, a formagéo continuada ocorreu de forma diferenciada: em
parceria com as Universidades, foram desenvolvidos Programas especificos de Formacgéo por
area, visando ao aprimoramento dos conhecimentos dos docentes, com formac@es voltadas a
leituras e andlises do sistema de ensino, curriculo, relacdo professor/aluno e a autoavaliacdo
da prética pedagdgica de cada docente. Esses Programas foram: Alfabetizacéo e Linguagem —
Educacdo Infantil; Alfabetizacdo e Linguagem — séries iniciais; Lingua Portuguesa — Géneros
textuais; Formacdo pela Escola; Proletramento de matematica e Proletramento de Lingua
Portuguesa.

Considerando as politicas educacionais voltadas a formacdo de professores,
as quais foram desenvolvidas no Brasil, observa-se que o Municipio em questdo tem aderido
aos programas referentes a educacao escolar propostos pelo MEC, visando a melhoria na
qualidade de ensino aos alunos das séries/anos iniciais do Ensino Fundamental, também
proporcionando aos professores da rede possibilidades de aperfeicoamento no
desenvolvimento de suas praticas pedagogicas. Estas voltadas as necessidades apresentadas
no cotidiano escolar.

A exemplo disso, o municipio desenvolve formacdo continuada com seus
docentes ha mais de dez anos, o que tem contribuido para melhoria da aprendizagem da
leitura e da escrita. Melhorias essas que podem ter influenciado no aumento do IDEB® dos

ultimos anos, como pode-se observar na Tabela 2.

® Indice de Desenvolvimento da Educacio Baésica.
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2.2 OQUEEOIDEB?

IDBE - indice de Desenvolvimento da Educacfo Bésica — é uma avaliacéo
Nacional, criada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), que combina dois indicadores: o desempenho dos alunos em testes padronizados e 0s
indicadores de fluxo, como promogéo, repeténcia e evasao.

As avaliacdes sdo padronizadas, cuja pontuacdo média determina o IDEB,
como: a Prova Brasil, que avalia somente os estudantes do ensino fundamental, no quinto e
nono anos, e 0 SAEB, Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, que avalia os estudantes do
quinto ano e do nono anos do ensino fundamental e avalia também os estudantes do terceiro
ano do ensino médio. Sao os principais instrumentos de avaliacdo externa que conduzem ao
resultado do indice, que se refere ao rendimento e desempenho escolares.

O objetivo da avaliacdo e, consequentemente, do indice, segundo Fernandes
(2007), é monitorar o sistema educacional no pais, diagnosticar possiveis falhas e nortear

acdes politicas de melhoria para o sistema de ensino. Dessa forma, 0s objetivos do IDEB sao:

a) detectar escolas e/ou redes de ensino cujos alunos apresentem baixa
performance em termos de rendimento e proficiéncia;

b) monitorar a evolucdo temporal do desempenho dos alunos dessas escolas
e/ou redes de ensino. (FERNANDES, 2007, p. 8).

Caracterizado como um instrumento de analise da qualidade educacional nas
escolas publicas brasileiras, o IDEB é um dos pardmetros que o MEC tem para atingir as
metas propostas no Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE)'°, que tem como objetivo
promover um salto qualitativo no sistema educacional brasileiro, tendo como base a avaliacdo
e a responsabilizacdo das instituicdes escolares quanto as acBes educacionais desenvolvidas
no ambito escolar.

A partir da década de 1990, as avaliagdes externas como forma de “medir” o
nivel de qualidade da educagdo brasileira tornou-se uma constante, em decorréncia
principalmente de um novo modelo de gerenciamento do Estado, da reestruturacdo capitalista
e das novas exigéncias advindas de um novo paradigma social, a chamada sociedade da
informacdo e do conhecimento, em que a exigéncia do aprender a aprender, aprender a
conviver, aprender a fazer e aprender a ser (DELORS, 2001) passaram a ser as ferramentas

mais importantes para o desenvolvimento econémico de um pais e para o individuo lograr

9 Plano elaborado a partir do documento “Todos pela Educagdo” — movimento organizado em 2006 por
diferentes setores da sociedade e que defendem metas qualitativas a serem atingidas pela educacgdo no Brasil.
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éxito profissional. As avaliacbes externas, desse modo, séo utilizadas como instrumentos de
medida, adequacdo e controle dos sistemas educativos, passando a orientar politicas publicas
na area da educacao.

Abstraidas as situa¢Bes concretas dos processos ensino e aprendizagem foi
possivel compreender que o IDEB foi desenvolvido para ser um indicador que resume
informacdes de desempenho em exames padronizados com informagdes sobre rendimento
escolar (taxa média de aprovacdo dos estudantes na etapa de ensino). Ele é calculado com
base na taxa de rendimento escolar e no desempenho dos alunos no SAEB (Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Basica), que, nas 4% séries ou 5% anos do Ensino Fundamental, é
feita por meio da avaliacdo Provinha Brasil, nas disciplinas de Matematica e Lingua
Portuguesa. Esses indicadores educacionais sao importantes por permitirem o monitoramento
do sistema de ensino do Pais, em termos de diagndstico e norteamento de ac¢des politicas, e

visam a melhoria do sistema educacional.

Quadro 3 — IDEB das escolas municipais de lvaipora — Pr.

ESCOLA FONTE 2005 2007 2009
Escola Mun. Alto Pora MEC/INEP | ---—-- 6,2 | -----
Escola Mun. Bento Viana MEC / INEP 3,9 6,6 55

Escola Mun. Carlos Lacerda MEC / INEP 4,3 5,2 4,9

Escola Mun. Dom Joéo VII MEC/INEP | --—-—- | - | -
Escola Mun. Ignes de Souza| MEC/INEP 4,7 5,4 54

Caetano

Escola Mun. lvaipora MEC / INEP 48 6,2 6,7

Escola Mun. Jacutinga MEC/INEP | --—---- 4,9 5,6

Escola Mun. Jodo Pessoa MEC/INEP | --—-—- | - | -
Escola Mun. Leila Diniz MEC / INEP 4,8 6,1 6,7

Escola Mun. Maria Diva R. de | MEC/INEP | ---—-- | - | -
Proenca

Fonte: A autora.

Esse quadro apresenta resultados do IDB referentes aos anos de 2005, 2007 e
2009, obtidos pelas escolas municipais de Ivaipora - PR, relacionados a avalia¢do na Provinha
Brasil, somados aos indices de evasédo e repeténcia apresentados pelos alunos dessas escolas
durante os dois primeiros anos que antecedem cada resultado do IDEB.
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O IDEB, um indicador estatistico, condutor de politicas publicas de melhoria
da educacao, tem seu calculo baseado no tempo de permanéncia dos alunos na escola e na
média de desempenho dos estudantes em testes padronizados. Nessa perspectiva, € possivel
compreender que o quadro anterior sinaliza para um crescimento desse indice, o que permite
pensar acerca de uma formagdo mais sélida dos educandos, voltada ao desenvolvimento das
capacidades de interpretacdo das questdes postas na avaliagdo e também maior
conscientizacdo quanto a importancia da permanéncia na escola. Destaca-se também que essa
permanéncia pode ser atribuida as inovagdes das préticas pedagdgicas dos professores no
cotidiano escolar, uma vez que estes tém participado de formacdes continuadas que priorizam
a relacdo professor/aluno numa perspectiva de compreensao tedrico/pratica dos professores de
ensino e aprendizagem.

Acrescenta-se, ainda, que ha indices de duas escolas municipais que tiveram
uma queda durante a Gltima avaliacdo, conforme constata-se no quadro 3. Isso influenciou no
indice geral do IDEB dos anos de 2008 e 2009, do municipio pesquisado. Procurando
compreender as causas dessa queda, analisou-se que, nas avaliacdes voltadas aos conteddos
de Lingua Portuguesa, os alunos apresentaram maiores dificuldades de interpretacdo; também
constatou-se que, no ano de 2009, essas escolas abriram vagas para contratos de professores
iniciantes, 0 que pode ser um fator que contribuiu para a diminuigcdo desse indice, uma vez
que a inexperiéncia e a falta de conhecimento dos objetivos educacionais propostos por cada
escola sdo fatores que influenciam no desenvolvimento dos processos de ensino e

aprendizagem, especialmente, nas questdes voltadas ao letramento.

Quadro 4 — IDEB geral do municipio de Ivaipord — Pr.

EDUCACAO FONTE 2005 2007 2009
Anos Iniciais (1% a 42 série / | MEC / INEP 4,5 57 55
1° a 5° ano)

Fonte: A autora.



Tabela 2 — IDEB 2005, 2007, 2009 e projecOes para o Brasil.

Fonte: (INEP, 2011).

Comparando os dados do quadro 4 e da tabela 2, mesmo com uma queda do
indice geral do municipio relativa ao ano de 2009 (Quadro 4), podemos destacar que 0
Municipio de lvaipora apresenta indices que ja se aproximam das projecdes nacionais de 2021
(Tabela 2), ou seja, proximos de 6,0.

Porém, além de analisar o lado positivo do IDEB, comparando resultados
obtidos e projecdes de numeros a serem alcancados, torna-se relevante fazer um contraponto
desses resultados com as condigdes de trabalho dos professores no cotidiano escolar, revendo
0s objetivos dessa avaliagdo para as politicas publicas e as consequéncias desses resultados
para a escola publica.

A discussdo sobre o fracasso escolar tem sido objeto de varias analises,
pesquisas, proposicdes nos sistemas de ensino. Trata-se de tematica complexa que ndo se
resume a uma Unica dimensao e ndo possui um unico culpado.

Muito se fala em educacdo de qualidade. A sociedade a exige e aos
professores cabe a responsabilidade de efetua-la. Mas, o que envolve uma educacdo de
qualidade? Segundo Moran, Masetto e Behrens (2000), trés sdo as variaveis, duas das quais

estdo diretamente relacionadas com o educador:

Uma organizacdo inovadora, aberta, dindmica, com um projeto pedagogico
coerente, aberto, participativo; com infra-estrutura adequada, atualizada
confortavel; com tecnologias acessiveis, rapidas e renovadas. Uma organizacao
que congregue docentes bem preparados intelectual, emocional, comunicacional
e eticamente; bem remunerados, motivados e com boas condigdes profissionais,
e onde haja circunstancias favoraveis a uma relacdo efetiva com os alunos que
facilite conhecé-los, acompanhé-los, orientd-los. (MORAN; MASETTO;
BEHRENS, 2000, p. 14).
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A infraestrutura educacional ¢ um dos componentes, fundamental no
resultado da qualidade da educacdo como um todo. Quando essa questdo basica ndo é
preenchida, ou mesmo deixada de lado, além de acarretar aos profissionais da educacéo certo
desconforto para realizagdo do seu trabalho, os mantém de “mé&os atadas” para o efetivo
exercicio do ensino.

Ha uma deficiéncia em relacao a esse aspecto na educacéo brasileira. Faltam
materiais basicos e de apoio ao ensino, condi¢des de trabalho e ambientais precarias (como
salas e banheiro para professores) e também a falta de recursos humanos. Esses sdo 0s tipos
de dificuldades que muitos docentes tém enfrentado, principalmente, quanto ao quadro de
funcionarios. A falta de uns implica no trabalho dobrado de outros, desgastando profissionais
gue poderiam melhor desempenhar o seu papel se ndo fosse a necessidade de suprir a falta de
profissionais. Ndo é a toa que encontramos professores, coordenadores e diretores exaustos,
estressados, pois estdo sobrecarregados, esgotados.

A precariedade das condic¢des de trabalho dos professores no Brasil é uma
questdo que permeia 0 espaco escolar hd décadas, porém outro fator que se enfatiza no
cotidiano escolar € que educacdo e avaliagdo sempre andaram de mdos dadas. Tal fato,
certamente nada estranho a todos aqueles que frequentaram por anos as unidades escolares,
hoje, no contexto crescente do uso de indicadores econdémicos, educacionais e estatisticos, se
torna algo com finalidade bem diferente dos antigos testes escolares para avaliar, reprovar ou
aprovar significativa parcela da populacéo discente.

A prética de avaliar com base em exames reflete cada vez mais o carater
seletivo e regulador que se pretende instaurar na sociedade, com préaticas e discursos que
ovacionam a avaliagdo como mecanismo fundamental para a melhoria da qualidade do ensino.

Porém, € possivel verificar que, na Gltima década, as avaliagbes do
rendimento escolar vém sendo utilizadas pela maioria dos paises do mundo, por meio da
adocdo de modelos de exames nacionais aplicados ao universo de alunos de certas faixas
etarias ou a amostras representativas dos seus estudantes. A avaliacdo educacional baseada
neste modelo é mais conhecida como avaliagdo em larga escala.

A principal fungdo da avaliacdo em larga escala ndo é selecionar, aprovar ou
reprovar os alunos, e sim identificar os niveis de aprendizagem de uma populacéo.

Os objetivos deste modelo de avaliacdo sdo informar o que populacbes de
alunos em diferentes séries/anos sabem e sdo capazes de fazer em um determinado momento e
acompanhar sua evolucdo ao longo dos anos. Nao se propde apenas a fornecer informacoes

sobre alunos e escolas individuais.



51

Uma outra caracteristica que merece destaque em relacdo a avaliacdo de
larga escala se refere a0 modo como sdo apresentados os resultados. Trata-se de um
instrumento importante para “prestacdes de contas”, tanto para a sociedade quanto para
agentes envolvidos e os financiadores. Essas avaliagbes tém por obrigagdo elaborar
documentos/relatérios técnicos especializados e descritivos para 0s “mentores” politicos e
relatorios simplificados para auxiliar os professores e diretores das escolas a interpretar 0s
resultados relacionados as suas situacdes particulares.

A tendéncia de valorizacgdo da avaliacdo, associando a qualidade de ensino e
medidas de desempenho, faz parte de um processo de cooperacdo internacional. Inimeros
programas de apoio voltados ao desenvolvimento de politicas educacionais condicionam o
aporte de recursos financeiros aos projetos que apresentem metodologias consistentes de
busca de indicadores de impacto nos sistemas educativos.

Sendo assim, mesmo que nos Ultimos anos 0 MEC tenha dado grande énfase
a politica de avaliacdo educacional, com a consolidacio do SAEB, assumindo a
responsabilidade atribuida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de assegurar
processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e
superior, em colabora¢do com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e
a melhoria da qualidade do ensino, ainda, de modo geral, a escola publica apresenta os
mesmos problemas de sempre: infraestrutura deficiente, professores mal remunerados, um
ensino de baixa qualidade e indices de evasdo muito grandes.

Como explicita Freitag (2007), o grande problema do SAEB €é que 0s seus
resultados ndo chegam a escola e nem aos professores, que 0 encaram COMO Mero

“instrumento regulatério”, e chega a seguinte concluséo sobre o IDEB:

Por isso concluo que o IDEB é mais um instrumento regulatério do que um
definidor de critérios para uma melhor aplicacdo dos recursos da Unido
visando alterar indicadores educacionais. O resultado de cada municipio e de
cada estado sera (e j& estd sendo) utilizado para ranquear as redes de ensino,
para acirrar a competicdo e para pressionar, via opinido publica, o alcance de
melhores resultados. Ou seja, a funcdo do MEC assumida pelo governo Lula
mantém a logica perversa vigente durante doze anos de FHC (FREITAG,
2007, p. 967).

E esse 0 cenario que permeia as discussdes sobre o IDEB: de um lado, uma
esfera excessivamente otimista; de outro, aqueles que ndo o veem com a minima possibilidade

de diagnosticar os sistemas de ensino, aferindo seus niveis de qualidade.
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Existem certamente alguns pontos positivos no IDEB, pois, queiram ou néo,
¢ a primeira vez que o pais possui um indicador sintético tdo assimilavel e pratico, inclusive
para comparacdes e analises de dados. O que é certo é que se deve fazer uso desses dados para
a mobilizacdo da sociedade em prol da qualidade da educagdo, superando a permeabilidade as
ideologias capitalistas e mercadoldgicas que ele, mesmo tendo suas vantagens, ndao deixa de
ter.

N&o nos € possivel vislumbrar se esses resultados do IDEB serdo positivos
ou ndo, mas é preciso ter a expectativa de que os fatos historicos e 0s embates entre as
culturas organizativas da escola delineardo caminhos mais Uteis para sua efetivacdo ou seu
desmantelamento como indicador educacional, buscando sempre agfes com contornos mais

democraticos.

2.3 FORMACOES CONTINUADAS DESENVOLVIDAS NO MUNICIPIO DE IVAIPORA - PR

Do ponto de vista dos governos, as formacdes de professores inicial e
continuada devem estar vinculadas a melhoria da qualidade da educagdo e a constante
atualizacdo do educador face as rapidas mudancas que ocorrem na estrutura socioecondémica
da sociedade. Na perspectiva dos educadores, os programas de formacdo de professores
devem estar voltados para a valorizacdo do magistério como um dos elementos de um
conjunto de medidas, tais como: melhoria nas condic¢Ges de trabalho, politica salarial digna,
planos de cargo e carreira.

Compreendendo a questdo da formacao continuada para os profissionais da
educacdo como algo necessario e significativo, pode-se afirmar que ela fornece
conhecimentos, repara lacunas do processo de formacdo inicial, além de contribuir para uma
reflexdo em relacdo as mudancas que estdo ocorrendo no setor educacional.

Neste sentido, em busca de novos desafios e de mudangas na educacdo
municipal, o Municipio pesquisado em questdo passou a trilhar os caminhos da Formacéo
Continuada a partir do ano de 2000, com o objetivo de propor ao educador situacGes que
possam contribuir a reflexdo de suas acGes didatico-metodoldgicas. Nos anos anteriores, a
formacéo ja acontecia, porém de forma esporadica, sem sequéncia de conteldos a serem
estudados pelos professores cursistas. Esses encontros eram entendidos apenas como
momentos de trocas de experiéncias pelos seus pares, que culminavam em discussdes, mas
sem uma acao concreta voltada ao enriquecimento das praticas desenvolvidas no cotidiano

escolar. No entanto, quando volta-se as atencdes ao aspecto de que a formacgédo continuada
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promove momentos de reflexdes, de forma a articular e subsidiar o professor com conteudos
tedricos e praticos, com objetivo de fundamentd-lo, no sentido de que ele repense
constantemente a prépria pratica, e que 0s avancos tecnoldgicos e sociais tém exigido dos
profissionais da educagdo uma constante atualizacdo, é essencial que a formacgdo continuada
se configure num processo de crescimento intelectual e profissional dos docentes.

Nos dias atuais, o profissional da educacéo destaca-se no cenario educacional
como agente transformador e formador de opinies. Diante desse cenario, o professor tem se
voltado a consciéncia de que o constantemente aprimoramento de suas praticas, por meio de
reflexGes sobre o seu pensar e o seu fazer pedagodgico, contribui para que a mediacdo dos
conhecimentos possa alcancar niveis satisfatorios de desenvolvimento.

O poder publico, por sua vez, pode contribuir, promovendo acgdes que
contemplem a formacdo do professor, com cargas horarias acessiveis, com organizacdo de
formacGes direcionadas as reais necessidades dos professores, com valorizagcdes e também
condi¢cdes de autonomia para aplicar em suas salas de aulas as mudancas que julgarem
necessarias a uma pratica diferenciada.

O Municipio de Ivaipord, hd dez anos, possui uma postura voltada ao
fortalecimento das acOes desenvolvidas pelos seus docentes, priorizando o processo de
formacgéo continuada como espaco necessario as interlocucdes, socializagfes, momentos de
reflexdes e discussdes dos processos de ensino e aprendizagem que permeiam a educacao
municipal, tendo-se como prioridade as questdes relacionadas aos processos de
desenvolvimento da leitura e da escrita nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental, por
entender que esse processo constitui-se em base para toda escolarizagdo do aluno.

Nesse contexto, o professor é considerado o agente transformador do seu
proprio crescimento e inovador de sua pratica, num processo critico-reflexivo, que contemple
elementos necessarios ao desenvolvimento um ensino voltado a questfes de aprendizagem
significativas por parte do aluno.

Os Cursos, Programas e Oficinas desenvolvidos pela Secretaria Municipal de
Educacdo de lvaipord - PR deram-se das seguintes formas:

PCN em Acdo: (2000 e 2001) Parametros Curriculares Nacionais — MEC.

Ministério da Educagdo e Cultura lancou o Programa PCN em Acdo, em parceria com 0S

municipios, num encarte de 07 (sete) volumes em que se consignavam as disciplinas do
nacleo comum e também os chamados temas transversais ética, cidadania, educacgdo sexual e

educacdo ambiental. Esse programa era em rede, ou seja, 0 MEC disponibilizava um grupo de
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professores que formavam tutores, em cidades polos e esses desenvolviam as formag6es com
o coletivo de professores.

Os municipios maiores tornavam se polos e coordenavam os trabalhos dos
municipios menores. Ivaipord tornou-se Polo do Vale do Ivai, com a abrangéncia de quatorze
municipios da regido. A principio, 0 MEC descentralizou uma equipe de professores que fez a
formacéo inicial dos tutores no municipio polo. Cada municipio que fazia parte do Polo
enviou 08 (oito) tutores com representantes de 12 a 82 série do Ensino Fundamental.

Apbs a formagdo, esses tutores formavam, nos municipios, turmas com
professores, por série, para a formacdo com leituras, estudo de casos e analise do material.
Essa formacdo com base nos PCN estava voltada ao processo de reflexdo da pratica
pedagdgica dos professores, com vistas ao entendimento dos processos de apropriacdo da
leitura e de escrita pelos alunos do Ensino Fundamental.

PROFA: (2002 e 2003) Programa Nacional de Professores Alfabetizadores,
coordenado pelo MEC e em parceria com 0s Municipios, com o objetivo de levar o professor
alfabetizador a analisar as fases desenvolvimento da crianca e a relacdo com o processo de
alfabetizacdo e letramento: desde a garatuja até a leitura e escrita propriamente dita.

O municipio fez uma selecdo de professores alfabetizadores que aderiram ao
programa durante dois anos. O MEC encaminhou aos professores todo o material ja pronto:
livros com fundamentacdo teorica dos processos de alfabetizacdo; fitas de video relatando
experiéncias de professores alfabetizadores. Os encontros eram semanais e perfaziam um total
de cento e vinte horas de formacédo, sendo uma parte presencial e outra a distancia. Nesses
encontros eram disponibilizados aos professores modelos de atividades e aspectos a serem
observados no processo de alfabetizacao das criancas.

Ap0s cada encontro, os professores desenvolviam as atividades em sala de
aula; em seguida, reuniam-se para os encontros portando os materiais coletados e discutiam as
fases em que as criangas se encontravam, propunham atividades que auxiliariam o
desenvolvimento integral da crianca. O programa direcionava a relacao professor /aluno como
ponto de partida para o desenvolvimento dos processos da leitura e da escrita, priorizava a
valorizacdo do conhecimento produzido pelo aluno e priorizava o repensar da pratica do
professor.

QUALIFICACAO PEDAGOGICA: (2004 e 2005). Formagio
desenvolvida pelo Instituto Polis Civita de Curitiba. Os professores trabalhavam em grupos

por série, nas areas de Matematica, Lingua Portuguesa e Inclusdo; os tutores visitavam as

escolas mensalmente e faziam as formacdes durante dois dias mensais, com 0 objetivo de
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assessorar a pratica pedagogica do professor e orientar a equipe pedagdgica a auxiliar cada
docente com estudo de casos e sugestfes de atividades e encaminhamentos metodoldgicos
diferenciados, sempre com foco no desenvolvimento integral do aluno.

CEFORTEC: (2006 e 2007) — Centro de Formacdo Continuada. Criado
pelas Universidades Estaduais em parceria com o0 MEC, o programa objetivava a integracdo
entre a Universidade e a educacdo municipal.

No Municipio, ocorreram as formacdes pelo Polo da UEPG (Universidade
Estadual de Ponta Grossa), em que foram desenvolvidas as formagGes nas seguintes areas:
Géneros Textuais e Ensino; Formacdo de Professores das Seéries Iniciais do Ensino
Fundamental e Formacéo de Professores da Educacéo Infantil.

O programa se desenvolveu através de rede, de modo que a equipe
pedagogica do municipio fazia as formacGes na Universidade e, na sequéncia, montava
grupos de professores que semanalmente participavam dos encontros, com livros que davam
embasamento tedrico, com enfoque na autoformacdo do professor, na analise critica de sua
préatica, na situacdo educacional do seu municipio, sua escola e mais especificamente na sua
funcdo enquanto agente transformador de uma educacdo igualitaria em sua sala de aula com
seus alunos.

PRO-LETRAMENTO: (2007 a 2010). Também em parceria com as
Universidades, o PRO-LETRAMENTO foi um programa voltado & alfabetizac&o e linguagem

e compreensao matematica.

Foi elaborado com fundamentacdo tedrica objetivando a discussdo de
conceitos de alfabetizacdo e matematica de modo a favorecer ndo so a reflexdo de uma nova
pratica de ensino, mas sua constru¢cdo com a socializacdo de experiéncias. As atividades
propostas estdo voltadas a vivéncias dos professores em suas salas de aula, sendo utilizadas
como objeto de analise, para que, assim, o espaco da pratica docente seja ampliado, buscando
qualificar cada vez mais o trabalho do professor.

Sendo este programa a base dessa investigacdo, descreve-se, na proxima

secdo, sua caracterizagéo.
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3 CARACTERIZACAO DO PROGRAMA DE FORMAGAO CONTINUADA - PRO-
LETRAMENTO: ALFABETIZACAO E LINGUAGEM

E preciso, sobretudo, considerar os professores como produtores de
conhecimento que séo, como leitores reais, e, em funcdo desse
pressuposto, ajuda-los a (re)apropriar-se do conhecimento capaz de
transformar criticamente sua pratica cotidiana. (KRAMER; KAPPEL;
CARVALHO, 2001, p. 88).

O PRO-LETRAMENTO tem como principio-base a formacio voltada a
pratica pedagdgica do profissional da educacdo, contribuindo para o aperfeicoamento de
professores, de modo que estes repensem o trabalho escolar e, consequentemente, planejem
acOes didatico-pedagdgicas que venham, de fato, a viabilizar a aprendizagem de seus alunos.

Outro propdsito desse programa é promover o fortalecimento de grupos de
estudos envolvendo professores das séries/anos iniciais do Ensino Fundamental. Neste
sentido, criam-se espagos e tempos de reflexdes, via estudos, sobre a pratica docente a qual se
consolida no processo ensino-aprendizagem na sala de aula.

Os encontros sdo planejados e estruturados de modo a proporcionar o
repensar de conceitos especificos das areas voltadas ao ensino de linguagem, sobretudo acerca
da aprendizagem da leitura e da escrita pelos alunos das séries iniciais; conceitos esses que,
muitas vezes, ndo foram devidamente trabalhados na formacao inicial dos professores.

Assim, associados a reconstrucdo de conceitos bésicos, 0s estudos e
discussdes propostos buscam valorizar experiéncias e a interagcdo dos professores, por meio de
encontros presenciais, previamente estabelecidos e planejados; com a utilizacdo de materiais
didaticos, os quais trazem textos que vém aprofundar a formacdo continuada e,
consequentemente, a melhoria do trabalho escolar. E ainda, além de contribuir para que
professores superem dificuldades em sua pratica pedagdgica, espera-se que manifestem
liderancas locais que possam se fortalecer como referéncias & formag&o de outros grupos de
estudos.

O Curso de Formacdo Continuada PRO-LETRAMENTO ¢ voltado a
questdes relativas a duas areas do conhecimento das séries/anos iniciais do Ensino
Fundamental: Matematica e Alfabetizacdo e Linguagem. Caracteriza-se como semipresencial;
prevé a formacdo de tutores locais em seminarios presenciais nos diferentes pontos do pais.
Os tutores do municipio de Ivaipord - PR foram capacitados pela UEPG - Universidade
Estadual de Ponta Grossa, onde receberam formagéo no sentido de coordenar as turmas de no
maximo 50 professores participantes.
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O trabalho dos tutores frente ao grupo de estudos € acompanhado pela
Universidade coordenadora, por meio de relatorios, avaliacbes e replanejamentos. E, se
houver necessidade de apoio, os tutores recorrem aos professores orientadores da
universidade gque presta assessoria.

Os professores cursistas recebem do MEC materiais necessarios para a
participacdo e estudo das etapas da formacéo, os quais sdo: um conjunto de sete fasciculos e
quatro fitas de video contendo todo o contedo que sera abordado durante formacéo.

O livro PRO-LETRAMENTO: Alfabetizacio e Linguagem aborda uma
sequéncia de sete fasciculos, assim dispostos:

1° fasciculo: Capacidades Linguisticas: Alfabetizacdo e Letramento — séo

apresentados varios conceitos fundamentais, que subsidiam o projeto do

CFCP;

2° fasciculo: Alfabetizacdo e Letramento: Questdes sobre avaliacdo —

discute-se a questdo da avaliacdo, por meio de estratégias de avaliacdo

formativa e continua;

3° fasciculo: Organizagdo do Tempo Pedagdgico e o Planejamento do Ensino

— sdo analisadas situacdes de aprendizagem a partir do ponto de vista da

organizacdo do tempo escolar e do planejamento das atividades por parte dos

docentes, por meio de relatos de experiéncias;

40 fasciculo: Organizagdo e Uso da Biblioteca Escolar e as salas de Leituras

— é discutida a importancia da Biblioteca Escolar ou Sala de Leitura, sua

organizacéo e possibilidades de uso. Analisam, ainda, diferentes modalidades

de leituras, a diversidade de suportes de textos e a fundamental mediacéo do

professor ao longo do processo de letramento;

50 fasciculo: O Ludico na Sala de Aula: Projetos e Jogos — sdo demonstrados

alguns exemplos de jogos e brincadeiras realizados por professores;

6° fasciculo: O Livro Didatico em Sala de Aula: Algumas Reflexdes — sdo

apresentadas questdes relacionadas ao uso do livro didatico da Alfabetizacdo

e de Lingua Portuguesa em sala de aula;

7° fasciculo: Modos de Falar/Modos de Escrever — sdo discutidos modos de

falar e de escrever, bem como a integracao entre essas duas praticas e as suas

relagdes com a aprendizagem da escrita.
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Na maioria dos fasciculos, as unidades textuais foram organizadas com base
em analise de situacBes concretas do cotidiano escolar, em que as abordagens tematicas séo
registradas por meio de perguntas pedagégicas’’ e de narrativas™ (relatos e histérias de vida
de professores) e de atividades de reflexdo e analise e de intervencio®,

Por meio da analise da configuracdo textual dos sete fasciculos do programa
PRO-LETRAMENTO na area de alfabetizacdo e linguagem, buscou-se compreender: quais
sdo as concepcdes tedrico-metodoldgicas que norteiam a formacdo continuada de professores
para o ensino da leitura e escrita nos anos iniciais do Ensino Fundamental e quais os sentidos
atribuidos a alfabetizacdo, letramento, leitura, escrita e avaliacdo de aprendizagem da
alfabetizacdo nesse programa.

Pelos referenciais tedricos apresentados nos fasciculos do CFCP, ndo foi
possivel identificar qual a perspectiva tedrica defendida pelos autores da proposta;
compreende-se que, pelas “pistas” apresentadas, esses referenciais resultam de estudos e
pesquisas desenvolvidos por especialistas que investigam e teorizam as areas de alfabetizagéo,
letramento, lingua e ensino da lingua, dentre eles destacam-se: Ferreiro (1985, 1988),
Teberosky e Gallart (2004), Kleiman (1989, 1993, 1995, 1999, 2005), Lajolo (1986, 1987,
2005), Lajolo et al. (2001), Soares (1991, 1998, 1999, 2001, 2003), Vigotski (1998) e outros.

Vale ressaltar que esses autores fundamentam as concepcles teoricas e
metodoldgicas apresentadas nos sete fasciculos do programa PRO-LETRAMENTO, na area
de alfabetizagéo e linguagem. Por outro lado, esses autores defendem concepcdes diferentes,
embora relacionais, que se inserem em trés modelos tedricos que fundamentam os estudos
sobre o0 ensino da leitura e escrita, denominados “modelos explicativos”, que so:
“construtivismo”, “interacionismo” e “letramento”.

Nesse sentido, os autores da proposta de formacgdo de professores para o
ensino de leitura e da escrita do programa PRO-LETRAMENTO ndo defendem as mesmas

11 As perguntas pedagégicas sdo estratégias de problematizacdo e norteiam os relatos de professores e as
atividades propostas. Para Nadal e Ribas (2006, p. 29), “As perguntas pedagdgicas sdo quatro: o que faco? Por
que faco? Como passei a fazer de tal modo? Como posso fazer diferente? Elas tém um carater
problematizador, visando contribuir para um olhar desnudado e objetivo do professor sobre sua préatica
pedagdgica e sobre os fatores profissionais, estruturais, pedagégicos, politicos e sociais relacionados a essa
prética. Podem ser feitas pelo professor para si mesmo, num movimento de auto-avalia¢do, ou pelo formador
ao professor, num movimento de problematizac&o.”.

12 Segundo Nadal e Ribas (2006, p. 30), “As narrativas partem da tendéncia natural que se tem para contar
histérias. Sao relatos escritos de fatos da pratica pedagdgica do professor, estratégias que permitem o avanco
por diferentes patamares de tomada de consciéncia em direcdo a reconstrucdo da pratica. Podem ser usadas
num movimento de avaliacdo formativa da pratica profissional, estimulando a reflexdo sobre a acéo e a
percepcao coerente da mesma.

13 As atividades de analise, reflexdo e de intervencdo sdo orientacdes tedrico-praticas propostas aos professores,
em relagdo aos temas e contetidos abordados nos fasciculos, que visam ao desenvolvimento de estratégias
metodoldgicas voltadas para a melhoria das praticas de leitura e escrita na escola.
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concepcdes teoricas, pois 0s grupos de autores/pesquisadores que elaborou os fasciculos dessa
formagéo continuada séo vinculados a diferentes universidades e centros de pesquisas, com
perspectivas tedricas diversas.

Ao longo das discussdes das unidades textuais, 0s autores apresentam aos
professores um conjunto de orientacGes tedrico-praticas, como perspectiva para a reflexdo de
aspectos considerados relevantes pelos autores e, também, como propostas de atividades a
serem desenvolvidas pelos professores com seus alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental. Portanto, as atividades apresentam duas caracteristicas basicas: uma, de reflexdo
e anélise, e outra, de intervencao.

A primeira esta relacionada a questfes tedricas e problematizadoras, que
visam possibilitar reflexdes sobre temas especificos abordados nos fasciculos e sobre a pratica
pedagodgica dos professores em formacao, relacionando-a com suas vivéncias. Apresentam,
também, questBes para analise e pesquisa sobre temas especificos e situacdes que envolvem
as praticas de leitura e escrita nos anos iniciais do ensino fundamental; a segunda
caracteristica das atividades propostas esta relacionada a questées procedimentais que visam
encaminhar os professores para o desenvolvimento de estratégias metodologicas.

Vérias atividades propostas baseiam-se em situacdes vivenciadas pelos
professores, por meio de relatos apresentados nas unidades textuais dos fasciculos, e, também,
buscam incentivar os professores a relatarem suas experiéncias de leitura e historias de vida.
Apresentam, ainda, questdes de planejamento, registro e divulgacdo de experiéncias
desenvolvidas com alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, visando socializar as
praticas de leitura e de producéo de textos na escola e possibilitar momentos de encontro, de
discussbes coletivas e de avaliacdo entre os professores que atuam nessa modalidade de
ensino.

Os fasciculos apresentam grande nimero de atividades didaticas, propostas
aos professores, num total de 120. Neles, os autores buscam estabelecer articulagdes entre as
atividades propostas e os temas e conteudos abordados. Ha, portanto, uma maior preocupacgéo
com aspectos metodoldgicos, por meio de “atividades de reflexdo”, “atividades de analise” e
de “atividades de intervencdo”.

Algumas atividades sdo propostas para serem desenvolvidas pelos
professores e seus pares; outras, a serem desenvolvidas com os alunos em sala de aula, e 0s
resultados apresentados durante os encontros de formagdo. H4 uma orientacdo para que 0s
professores registrem todas as atividades exercitadas durante o curso, seja nos encontros de

formacgdo ou em sala de aula com os alunos. Apds essa etapa, as producdes textuais séo
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organizadas em portfélios™, que serdo socializados durante os encontros presenciais entre o0s
professores cursistas e 0s professores formadores.

E importante deixar registrado que as atividades propostas, com excecdo de
algumas, ndo estavam prontas para serem levadas diretamente a sala de aula, isto é, o
Programa néo teve a intencdo de impor uma mudanca, pois as atividades remetiam a reflexdes
sobre as praticas dos professores. O fato de as atividades ndo estarem prontas e acabadas para
serem levadas diretamente a sala de aula, ao nosso entender, ja justifica esta valorizacdo das
praticas adquiridas ao longo de sua vida profissional, isto é, o inacabamento das situacGes
propostas pode ser complementado ou readaptado com situagdes que estdo presentes no

ambiente escolar especifico da realidade de cada municipio.

¥ portfélio é a organizacdo e arquivo de registros das aprendizagens dos alunos [e/ou dos professores],
selecionados por eles proprios, com intengdo de fornecer uma sintese de seu percurso ou trajetoria de
aprendizagem.
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4 FORMACAO CONTINUADA E OS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM DA
LEITURA E DA ESCRITA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

4.1 FORMACAO CONTINUADA E A PRATICA DO PROFESSOR

O trabalho dos professores de profissdo deve ser considerado como
um espaco pratico especifico de producdo, de transformacdo e de
mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de
saber-fazer especificos ao oficio do professor (TARDIF, 2007, p.
234).

A formacdo continuada e as préaticas dos professores tem sido nos ultimos
anos o enfoque de pesquisas que procuram compreender como o professor internaliza as
praticas discutidas durante as formac@es e, também, se sdo aplicadas no cotidiano de suas
atividades pedagogicas, com vistas a melhoria da qualidade de ensino.

E fato que as formages continuadas so serdo realmente significativas aos
professores a medida que sejam voltadas ao processo de autocrescimento, autonomia
pedagdgica e repensar das questdes educacionais, com propdsito de inovar a pratica dos
professores e, consequentemente, tornar o aprendizado mais significativo.

Os processos de ensino e aprendizagem demandam conhecimentos tedricos e
encaminhamentos metodologicos que considerem o contexto sdcio-historico do aluno; dessa
forma, as aulas mondtonas, sem relagdo com o cotidiano, podem contribuir para os baixos
indices apresentados nas avaliagdes, nos ultimos anos. De acordo com Demo (1995), para
uma educacdo de qualidade acontecer, é fundamental a transformacéo do papel do professor
de “auleiro” para orientador construtivo e participativo. N@o basta apenas ministrar aulas, €
preciso engajamento politico, assim como ideais de formacdo para a cidadania.

Segundo o autor, o professor “auleiro” esta inerte do proprio processo de
conhecimento, apenas reproduz contetdos predeterminados, sem que isso tenha qualquer

resultado, tanto para ele quanto para o aluno. Na opinido de Demo (1995, p. 55):

[...] o professor é vitima de um processo de treinamento que o estigmatiza
como repassador copiado. Destituido de propedéutica bésica, afastado da
pesquisa, alheio a inovagdo pelo conhecimento, ndo sabe mais que “dar
aula”, ha nisso uma forma de cultivar a ignoréncia, que coibe a cidadania ou
a faz de segunda classe.

Demo (1995) aponta falha nos processos de ensinar e aprender, processos

esses relevantes para a qualidade da educacdo, na medida em que a formacdo, a motivacao e
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as condicdes de trabalho do professor sdo dimensdes significativas num quadro qualitativo e
encontram suas raizes na propria formacéao desse profissional.

A formacdo precisa levar em consideracdo algumas competéncias docentes,
como a pesquisa e o desafio de construir conhecimento, a elaboracdo prépria como processo
de codificar pessoalmente o conhecimento, a teorizacdo das praticas como forma de exercer
um movimento de pensar a propria pratica, a formacdo permanente como forma de
atualizacdo profissional e capacitacdo para a tarefa de educar e o uso de novas tecnologias da
informagao e comunicagéo, como forma de aprimorar o trabalho educativo em sala de aula.

Os programas de formagdo continuada demandam *“reconhecer entre 0s
professores, tanto em sua formacao quanto em sua qualificacdo e em seu trabalho, diferencas
de qualidade e desempenho no que se referem ao conhecimento e a habilidade.” (TARDIF,
2008, p. 279). Lembramos que, para Tardif (2008), o eixo central dos programas de formacéo
continuada aponta para a pratica dos professores e 0s problemas oriundos dessa prética.

Nesse sentido, € importante pensar o trabalho do professor alfabetizador
como um complexo que vai além da alfabetizacdo, como a codificacdo e decodificacdo. Nesta
perspectiva, Freire (1986, p. 22) afirma que “[...] ler ndo € s6 caminhar sobre as palavras, e
também n&o é voar sobre as palavras. Ler é reescrever o que estamos lendo. E descobrir a
conexao do texto, e também como vincular o texto/contexto com meu contexto, o contexto do
leitor”.

Para que a atividade de leitura se desenvolva de forma critica e interativa
entre leitor e escritor, € necessario que o professor conhega os processos de desenvolvimento
dos alunos, as questbes proprias da sua idade e da sua aprendizagem, para trabalhar numa
perspectiva de alfabetizacdo e letramento que contemple a capacidades que podem ser
desenvolvidas em cada educando, desde antes do processo de leitura e escrita, na preparagéo
para esta construg&o.

Assim, torna-se indispensavel o preparo do professor para trabalhar com
todas estas questdes que envolvem o desenvolvimento de capacidades anteriores a leitura e a
escrita.

Logo, é importante estabelecer esses processos de producdo de
conhecimentos para que os professores alfabetizadores possam produzir novos saberes em
relacio aos processos de construcdo da leitura e da escrita. E nesse sentido que foram
estabelecidas todas as aces dessa pesquisa, em torno da formagdo continuada PRO-
LETRAMENTO: Alfabetizacdo e Linguagem, buscando compreender os referenciais tedricos
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e praticos sobre alfabetizacdo e letramento; o desenvolvimento de trabalhos significativos
junto aos alunos das séries/anos iniciais do Ensino Fundamental.

Destaca-se, a seguir, uma breve contextualizacdo sobre o0s processos de
leitura e de escrita, algumas concepcdes relativas aos processos de ensino, o modo de
organizacao do trabalho pedagogico.

O objetivo dessa contextualizacdo € demonstrar os referenciais tedricos que
norteiam a nossa pesquisa, No gque tange ao entendimento de formacdo continuada e praticas
docentes. Valorizou o conjunto de autores que fazem mencdo a formacdo continuada e as
praticas da leitura e da escrita nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental, voltadas a uma
perspectiva teodrica que privilegie o contexto sécio-historico do aluno, num processo de
mediacdo do conhecimento, compreendendo que ele é construido com significacdo a partir

das relacGes dos sujeitos, no cotidiano escolar.

4.2 A INTERACAO E A APROPRIACAO DO CONHECIMENTO

O sujeito, desde seu nascimento, convive com uma sociedade pré-existente
da qual passa a fazer parte, inserindo-se nesse contexto por meio da apropriacdo do
conhecimento com seus pares. As relacdes que estabelece com o entorno e as interacGes que
realiza com 0s sujeitos pertencentes a essa realidade fazem parte de sua constituicdo, de seu
processo de construgdo humana, sobre o qual Paulo Freire (2002, p. 63) constata: “[...] nem
somos s6 0 que herdamos nem apenas o que adquirimos, mas a relagcdo dindmica, processual
do que herdamos e do que adquirimos”.

Esses conceitos relacionados as questdes educacionais, especialmente aos
processos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita nas séries/anos iniciais do ensino
fundamental, demandam do professor, a seu tempo, no contexto educacional do qual faz parte,
saber o conteudo e como ensinad-lo, adequar-se as mudancas, conhecer as diferentes
realidades, trabalhar com as diferencas, avaliar o0 processo de ensino-aprendizagem, levando
em conta a realidade do aluno, da escola, as questdes afetivas e cognitivas imbricadas nesse
processo, atualizar-se teoricamente, relacionar teoria e pratica em sala de aula.

Dessa forma, a analise reflexiva dos professores ao contexto educacional a
que pertencem e as leituras de referenciais tedricos voltadas aos processos de ensino e
aprendizagem sdo essenciais para o direcionamento do trabalho pedagdgico do professor.
Sabemos que as escolas disponibilizam: propostas pedagdgicas, livros, referenciais teoricos,

producdes cientificas, documentos oficiais e outros materiais, mas 0 que se vé nas escolas é
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que, por vezes, ficam nas estantes ou sdo lidos sem que ocorram possibilidades de didlogo
sobre eles. Nesse sentido, Carvalho, Nacarato e Varini (1998, p. 101) expressaram a
necessidade de os docentes, no seu ambiente de trabalho, formarem grupos para uma reflexao
critica e sistematica de sua pratica, considerando o contexto no qual estdo inseridos e visando
a acOes/projetos de intervencdo no cotidiano, com objetivo de melhoria dessa pratica. Sdo
essas caracteristicas que constituem um professor-pesquisador, reflexivo e profissional.
Juntamos a essas ideias as de Vigotski (1991), para quem o conhecimento é
também social, historico e culturalmente construido. Desde o nascimento, 0s sujeitos
constroem e adquirem significados, por meio do convivio familiar, da relacdo com outras
pessoas e pelo uso de objetos necessarios a sua sobrevivéncia. Sendo assim, ndo € possivel o
individuo constituir-se nulo em relacdo ao conhecer, ou seja, dizer-se que ele nada sabe, pois

esta em constante interacdo com o ambiente a sua volta. O autor ressalta que,

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado proprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através de outra pessoa.
Essa estrutura humana complexa é o produto de um processo de
desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagdes entre historia
individual e histdria social (VIGOTSKI, 1991, p. 33).

Bakhtin (1981), na mesma direcdo de Vigotski, advogou a relagdo do sujeito
com o conhecimento enquanto historico e socialmente construido. Para ele, a atividade mental
é constituida de fora (exterior) para dentro (interior) do sujeito. De acordo com o autor, a
atividade mental tende desde a origem para uma expressdo externa plenamente realizada.
Mas, pode acontecer também que ela seja bloqueada, freada. Nesse ultimo caso, a atividade
mental desemboca numa expressao inibida. “[...] Uma vez materializada, a expressao exerce
um efeito reversivo sobre a atividade mental: ela pde-se entdo a estruturar a vida interior, a
dar-lhe uma expressdo ainda mais definida e mais estavel” (BAKHTIN, 1981, p. 118).

Fundamentada nos autores citados e levando em conta essa visdo historico-
cultural do processo de ensino e de aprendizagem, trazida pelo CFCP que enfatiza o
mecanismo de aproximacdo do contexto escolar — educador, a realidade desejada — com vistas
ao desenvolvimento do educando, essa formacgdo define que o conhecimento ndo existe e
coexiste sozinho, ele é permeado por algo humano, seja este o proprio ser ou indiretamente
relacionado a ele (meio social, um livro, etc.). A interacdo entre os conhecimentos sociais e

historicos constitui fator relevante ao ato de educar.
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O professor enquanto mediador tem como atribuicdo no processo
interacional a funcdo de propor ao aluno um aprendizado que faca relacdo com o seu contexto
socio-histdrico. Ser mediador, no entanto, implica em também ter se apropriado desse
conhecimento. Nesse sentido, concebe-se a linguagem papel fundamental e primordial no
processo de construcdo do conhecimento. Isso porque apenas decodificar a leitura ndo é
suficiente para que a pratica ganhe movimento e vida, pois ndo se trata apenas de memorizar
informacdes, mas, sim, aprender e apreender internamente; trata-se de saber fazer, traduzir os
conhecimentos na pratica.

E fato que leitores ndo se sentem interlocutores de documentos quando néo
0s compreendem, quer sejam educandos ou docentes. Dessa forma, a existéncia do documento
oficial na escola de nada contribui se ndo envolver e comprometer aqueles a quem se destina
de forma clara e significativa. Nesse contexto, espera-se que o0 professor se constitua autor de
tal leitura, estabeleca significado e atribua sentido entre o documento e sua prética
pedagdgica. Caso contrério, tal documento ndo passara de mais um papel nas estantes das

escolas.

4.3 OSPROCESSOS DE LEITURA E DE ESCRITA: UM BREVE HISTORICO

Até meados de 1980, a aprendizagem inicial da leitura e da escrita limitava-
se a alfabetizagdo, consistindo no aprendizado do alfabeto e na sua utilizagdo como codigo de
comunicacdo; de um modo mais abrangente, a alfabetizacdo era definida como um processo
pelo qual o individuo decorava regras gramaticais. O objetivo era levar a crianca a
aprendizagem do sistema convencional da escrita — primeiro apropriar-se do sistema de
escrita, para s6 depois fazer uso dele. A questdo que entdo se colocava para alfabetizadores
era a escolha de métodos de alfabetizagao.

Os metodos de alfabetizacdo se alternaram ao longo do tempo, com
diferentes enfoques metodoldgicos; ora a opcao pelo principio da sintese, isto €, alfabetizar a
partir das unidades menores da lingua — dos fonemas, das silabas — em dire¢do as unidades
maiores — a palavra, a frase, ao texto; ora a op¢do pelo principio da analise — alfabetizar a
partir de analise das unidades maiores e portadoras de sentido: a palavra, a frase, o texto, em
direcdo as unidades menores.

Observa-se, nesse periodo, que nem sempre o professor desenvolvia

competéncia cientifica e técnica para decidir qual método a utilizar. Ele, ndo raro, ndo
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conhecia as particularidades do meétodo, a fim de pd-lo em pratica com éxito, uma vez que
estes demandavam uma sequéncia de acdes.

Ja em meados dos anos 80, a difusdo no Brasil da psicogénese da lingua
escrita — do construtivismo — trouxe nova orientacdo para a aprendizagem inicial da lingua
escrita. Aboliu-se a vigente distin¢do entre: a aprendizagem do sistema de escrita, de um lado,
e as praticas reais de leitura e da escrita, de outro, configurando-se em um processo de sentido
unico, de complementacdo, de forma que leitura e escrita fossem apresentadas ao aluno como
processos intrinsecos.

Para que essa transformacdo acontecesse, foi necessario que o professor
passasse a considerar 0s alunos que tém em sua sala de aula a sua realidade cotidiana, as suas
caracteristicas, as competéncias cognitivas/motoras exigidas para iniciar a leitura, 0s meios e
0s recursos de que dispdem, antes de escolher o0 “método adequado”.

A alfabetizacdo passou a designar, progressivamente, 0 processo nao apenas
de ensinar e aprender as formas de codificacdo e decodificacdo, mas também o dominio dos
conhecimentos que permitem o uso dessas habilidades nas praticas sociais de leitura e da
escrita, de forma interativa.

Diante dessas exigéncias de tornar o leitor um sujeito capaz de interpretar as
entrelinhas do texto, surge uma nova denominacdo para o processo de alfabetizacdo:
alfabetizacdo funcional, criada com a finalidade de incorporar as habilidades de uso da leitura
e da escrita em situagOes sociais e, posteriormente, o da palavra letramento.

Com o surgimento do termo letramento, muitos pesquisadores passam a
utilizar as seguintes expressoes: alfabetizacdo para designar o aprendizado inicial da leitura e
da escrita, da natureza funcional do sistema da escrita, e letramento para usos e competéncias
da lingua escrita, como resultado da acdo de ensinar ou aprender a ler e escrever, e
habilidades em préticas sociais, como forma de interacdo e socializacdo dos conhecimentos
aprendidos.

Magda Soares™ (2003), em uma entrevista'®, define o letramento como:
“Letrar é mais que alfabetizar, é ensinar a ler e escrever dentro de um contexto onde a leitura
e a escrita tenham sentido e fagam parte da vida do aluno.” O sentido ampliado da
alfabetizacdo, o letramento, de acordo com Magda, designa praticas de leitura e escrita. A

entrada da pessoa no mundo da escrita se da pela aprendizagem de toda a complexa

> Magda Becker Soares, professora titular da Faculdade de Educacdo da UFMG (Universidade Federal de
Minas Gerais) e doutora em Educacéo.
18 Entrevista concedida ao Didrio, na escola de Santo André, em 29 de agosto de 2003.
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tecnologia envolvida no aprendizado do ato de ler e escrever. Além disso, o aluno precisa
saber fazer uso das atividades de leitura e escrita e envolver-se nelas. Ou seja, para entrar
nesse universo do letramento, ele precisa apropriar-se do habito de buscar um jornal para ler,
de frequentar revistarias, livrarias, e, com esse convivio efetivo com a leitura, apropriar-se do
sistema de escrita.

Dessa forma, destacam-se, no inicio dos anos 90, as praticas fundamentadas
no ideario construtivista, trazendo como ponto positivo a introducdo ou o resgate de
importantes dimens6es da aprendizagem significativa e das interagdes, bem como dos usos
sociais da escrita e da leitura, articulados a uma concepgdo mais ampla de letramento. Em
contrapartida, nem todos os professores alfabetizadores assimilaram esse novo conceito de
letramento; assim, algumas compreensdes acerca desta teoria construtivista implicaram
distorgOes e interpretacdo equivocadas, causando, talvez, uma certa falta de direcionamento
do processo de ensino e da aprendizagem da leitura e da escrita. Isto se deu devido ao fato de
o professor, em cada ano que se inicia, ter a dificil tarefa de optar por uma dada forma de
ensinar a ler e escrever, o que demanda ndo s6 conhecimento dos métodos existentes, como
também requer concepgdes tedricas consistentes e argumentacdo conceitual sobre as
caracteristicas e processos cognitivos envolvidos em cada método de iniciacdo a leitura, o que
nem sempre se encontra no cotidiano escolar.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases criou 0s ciclos na organizacdo de
ensino. Com isso, podemos perceber que a classe de alfabetizagdo em um ano néo da conta da
alfabetizacdo, que agora € vista ndo somente como a aprendizagem mecanica do ler e
escrever, mas como um periodo quando a crianca é levada a dominar as praticas de leitura e
de escrita desta nossa sociedade grafocéntrica.

Nestas ultimas décadas, houve muita reflexdo, discussdo e revisdo das
praticas tradicionais de alfabetizacdo inicial, as quais ndo estavam tendo resultado satisfatério.
Muito se tem discutido sobre a posi¢ao do professor no processo de letramento, que tem como
principio analisar o processo de alfabetizacdo e também o desenvolvimento de novas formas
de compreensdo e uso da linguagem de uma maneira geral. Cabe lembrar que a alfabetizacéo
de um individuo promove sua socializacdo, ja que possibilita o estabelecimento de novos
tipos de trocas simbdlicas com outros individuos, acesso a bens culturais e a compreensao das
informacdes oferecidas pelas instituicBes sociais. E um fator propulsor do exercicio
consciente da cidadania e do desenvolvimento da sociedade como um todo.

Essa tessitura s € possivel se o professor conhecer, elaborar 0s conceitos,

explicando a multiplicidade de vozes marcadas nos textos com que trabalha com a crianga no
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contexto historico social determinado em sua pratica. Bakhtin sintetiza o papel do professor
nesse processo, ao afirmar que se toma consciéncia de uma linguagem por meio da luz
projetada sobre ela por uma outra. “Pode-se construir uma imagem da linguagem unicamente
do ponto de vista de uma outra linguagem, aceita como norma.” (BAKHTIN, 1988, p. 157).

Dessa forma, € preciso compreender que alfabetizacdo e letramento sdo
processos inter-relacionados e que a articulacdo de procedimentos que alfabetizam e letram é
o0 ideal compromisso de uma educacdo igualitaria: propiciar as crian¢as uma entrada plena no
mundo da escrita.

Em suma, todo este estudo sobre a historia da alfabetizacdo, desde o
surgimento da escrita, passando por métodos, cartilhas e tedricos, até os dias de hoje, nos
aponta como os indices de alfabetismo sempre foram insatisfatorios. Entdo, faz-se necessario
repensar a aquisicao da lingua escrita para que o processo de aprendizagem seja mais eficaz e
atenda as exigéncias de nossa sociedade grafocéntrica. As formacGes continuadas podem ser
espacos de discucdes e estudos propicios a construcao de novas praticas pedagdgicas, voltadas

as necesidades de construcao de um processo de letramento mais significativo.

44 A LEITURAE A ESCRITA NA FASE INICIAL DO ENSINO FUNDAMENTAL

Muito antes de chegar a institui¢do escolar — Ensino Fundamental e mesmo a
Educacdo Infantil —, a crianca ja convive tanto com a escrita quanto com seu uso. Nesse
sentido, a escrita esta sempre presente: por meio da interacdo e socializacdo de conhecimentos
em livros, revistas, jornais e outros meios de comunicacdo na vida da crianca. Portanto,
independentemente da condi¢do socioecondmica a que pertencem os alunos, a leitura e a
escrita permeiam seu contexto.

Assim posto, evidencia-se que desde muito cedo a crianga convive com
praticas de letramento — por meio de materiais escritos ou vendo pessoas lendo e escrevendo;
assim, as praticas de leitura e de escrita passam a fazer parte do seu cotidiano. Com base neste
principio, é possivel afirmar que o leitor preexiste & descoberta do significado das palavras
escritas; configurando-se interlocutor de um texto, com ideias e interpretacdes do escrito no
decorrer das experiéncias de vida.

Os primeiros passos da crianca no mundo da escrita, fora e antes da
instituicdo educativa, ocorrem de forma assistematica, casual, sem planejamento. Portanto, é a
escola que passaré a orientar de forma sistematica, metddica e planejada a esses processos de

alfabetizacdo e letramento, 0 que demanda da instituicdo escolar: objetivos definidos,
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professores compromissados e preparados para desenvolver praticas pedagogicas que
favorecam a continuidade e aprimoramento dos conceitos que a criancga traz do seu contexto
socio-historico, quando se comeca a organizar os conhecimentos adquiridos a partir de
situacOes de aprendizagem e as relagdes entre as experiéncias procedem a leituras, as quais
habilitam basicamente a interpretacdo de qualquer situacao.

Os estudos de referenciais tedricos a respeito dos processos de letramento
podem contribuir para a compreensdo do professor de como a crianca se apropria da
aprendizagem da leitura e da escrita.

A exemplo, destacamos que Martins (2003, p. 19) afirma:

A psicanalise enfatiza que tudo quanto [...] impressionou a nossa mente jamais é
esquecido, mesmo que permane¢a muito tempo na obscuridade do inconsciente. Essa

constatacdo evidencia a importancia da meméria tanto para a vida quanto para a
leitura.

Essa afirmacdo evidencia que, quando o professor compreende esse
processo, pode propor encaminhamentos de praticas que privilegiem o desenvolvimento do
aluno, principalmente na compreensdo de que a palavra escrita trata-se de um signo, ndo
disponivel na natureza, criado como instrumento de comunicacdo, registro das relaces
humanas, das ac¢oes e aspiracées dos homens.

Dentro desse contexto social, é de fundamental importancia que o aluno
mantenha uma troca permanente de informacdo, que sejam incentivados a realmente ler o que
estd explicito & sua volta, pois somente podem ser conseguidas as mudancas necessarias
através de bons textos e bons autores, porém que haja relagdo com a realidade dos discentes.
No entanto, se uma grande parcela dos alunos ainda apresentam uma deficiéncia tdo marcante,
sera complicado o desenvolvimento da compreensdo e assimilacdo de tantos conteddos
relevantes para a mudanca do nosso quadro social. Saber ler e escrever, ja antiguidades,
significava a classe dos senhores, dos homens livres, possuir bases de uma educacao adequada
para o desenvolvimento das capacidades intelectuais quanto espirituais. Portanto,
historicamente, a apropriacdo da leitura e da escrita sempre contribuiu para a emancipacdo do
homem, tanto que esse processo tornou-se universal e de acesso a todos.

Mas analisar a dimensdo desse processo tornou-se uma tarefa extremamente
complexa, uma vez que o processo de aprendizagem da leitura se d& a partir da decodificagédo
de signos pré-estabelecidos. Contudo, a significacdo da palavra escrita € mais que um signo a
ser decodificado. Bakhtin (1997, p. 132), em seus estudos, escreve sobre a importancia dos
signos e sua significacdo na interagao: locutor e receptor.
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A significacdo ndo estd na palavra nem na alma do falante, assim como
também ndo estd na alma do interlocutor. Ela é o efeito da interagdo do
locutor e do receptor produzido através do material de um determinado
complexo sonoro.

Os significados sdo construidos na interacdo locutor e interlocutor; estes véao
harmonizando as diversas vozes que permeiam todo discurso. Dessa forma, juntos — locutores
e interlocutores — ddo forma e sentido as suas historias, as suas falas, a todos os enunciados
dos quais necessitam para o estabelecimento de atos de comunicacdo. E, ainda, esses atos
podem ser expressos pela leitura e pela escrita do cotidiano, as quais ndo se pautam em
orientagdes normativas.

Como ja se destacou nesse texto, saber ler textos escritos e produzi-los na
linguagem escrita, ainda hoje, € um aprendizado a que ndo se tem acesso naturalmente.
Observa-se que, entre as geracdes passadas, esse processo de letramento era privilégio de
pouquissimos, pois esse aprendizado se baseava em disciplina rigida, por meio de métodos
sintéticos, caracterizados pelo progresso passo a passo: primeiro, decorar o alfabeto; depois,
soletrar; por fim, decodificar palavras isoladas, frases, até chegar a textos continuos. Isto,

inserido no contexto relacionado as concepcdes e ideias que cada época cultiva.

Em cada época de seu desenvolvimento, a lingua escrita é marcada pelos
géneros do discurso e ndo sO6 pelos géneros secundarios (literarios,
cientificos, ideol6gicos), mas também pelos géneros primarios (Os tipos do
didlogo oral: linguagem das reuniBes sociais, dos circulos, linguagem
familiar, cotidiana, linguagem sociopolitica, filoséfica, etc.). (BAKHTIN,
1997, p. 281).

O homem considerado pré-historico ja lia os sinais da natureza e 0s
interpretava, assim como tentava reproduzir mensagens nas pedras e rochas. 1sso deu origem
aos primeiros pictogramas com intencdo expressa de comunicar, embora esses desenhos
primitivos ndo assegurassem uma mensagem precisa para seus semelhantes.

Na pré-historia houve, entdo, a representagdo das palavras por meio de
desenhos, numa determinada ordem, isto €, havia um significado para cada desenho. Essa
tentativa de representar o mundo foi utilizada por diferentes povos, em diferentes épocas.
Ocorreu com 0s sumerios, com 0s chineses e com 0s egipcios, que chegaram a construir uma
escrita com seiscentos pictogramas. Segundo Cagliari (1993, p. 106), “A histéria da escrita
vista no seu conjunto, pode ser caracterizada em trés fases distintas: a pictorica, a ideogréfica

e a alfabética”.
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Apesar de séculos de civilizagbes os processos de letramento, hoje, ndo séo
muito diferentes. Com base em experiéncias educacionais, na observacdo e no
acompanhamento dos processos de letramento desenvolvidos por professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, essa pesquisadora observa que muitos educadores ndo conseguem
superar a pratica formalista e mecénica e, para a maioria, deles aprender a ler se resume a
decoracdo de signos linguisticos. Essa formacédo consiste em criar um bloqueio no aluno, que
passa a ver a leitura apenas como um processo punitivo ou simplesmente a leitura das
palavras pelas palavras, sem uma andlise critica e sem a leitura contextual.

No entanto, o ensino da leitura e 0 da escrita € um processo que prioriza a
participacdo do aluno de forma ativa e interativa, ndo se restringindo basicamente em
decodificar cddigos, mas, sim, em dar sentido a eles, de forma a compreendé-los.

A leitura vai, portanto, além do texto e comeca antes do contato com ele. O
leitor assume um papel atuante ao ler, deixando de ser mero decodificador ou receptor
passivo.

Os pressupostos tedricos de Vigotski (1998), cuja contribuicdo tem sido
valiosa no campo educacional no Brasil, direciona a discussao sobre o aprendizado da escrita,
descrevendo o processo de apropriacdo da escrita como cultural, de carater historico,
envolvendo préticas interativas. A aprendizagem da escrita refere-se, pois, a aquisicdo de um
sistema de signos que possibilita ao homem interagir no seu meio, comunicando-se entre seus
pares.

Dessa forma, elevam-se 0s pensamentos de que € necessario o
desenvolvimento de competéncias especificas para o uso da leitura e da escrita nas praticas
sociais que as envolvem, ou seja, saber ler e escrever apenas como um processo de
codificacdo e decodificacdo ndo conduz a crianga @ compreensdo de mundo e nem &
participacdo efetiva nas atividades sociais que a rodeiam. O ato da leitura ndo se configura
como uma adicdo de informacdes, mas, sim, como um processo de coordenacdo de saberes de
procedéncia diversificada, com todos os aspectos inferenciais que isso supde e cujo objetivo

final € a obtencdo de significados expressos linguisticamente.
4.5 AFORMAGAO DO LEITOR CRITICO
A responsabilidade de ajudar o aluno a transcender a decodificacdo do

codigo escrito compete a escola. A leitura e a escrita precisam fazer sentido e estar vinculadas

a vida do sujeito, possibilitando a sua inser¢do no meio cultural ao qual pertence, tornando-o
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capaz de produzir e interpretar textos. Como ensinar a ler e a escrever sdao atribuicdes da
escola, ha o desafio indispensavel para todas as areas/disciplinas escolares, uma vez que se
constituem como base para o desenvolvimento da capacidade de aprender e constituem
competéncias para a formagéo do estudante.

Mais importante que reter informacgdes obtidas pela leitura tradicional dos
textos, nas areas que compdem o curriculo escolar, as atividades de leitura e de escrita focadas
na interpretacdo proporcionam aos alunos condicdes para que possam, de uma forma
permanente e autdbnoma, identificar novas informagdes pela leitura do mundo, e expressa-las,

escrevendo para e no mundo. Segundo Kleiman (1987, p. 8),

Leitura implica uma atividade de procura pelo leitor, no seu passado de
lembrancas e conhecimentos daqueles que s@o relevantes a compreensdo de
um texto que fornece pistas e sugere caminhos, mas que certamente néo
explicita tudo o que seria possivel explicitar.

Assim, leitura e escrita constituem-se como competéncias ndo apenas de uso
burocréatico, mas de compreensédo da vida cotidiana em sociedade.

Para Morais (1996), a compreensdo dos processos de aprendizagem da
leitura e da escrita demanda o entendimento dos mecanismos cognitivos que sustentam a
capacidade de leitura e o processo de aprendizagem dessa capacidade. Por meio da psicologia
cognitiva, esse autor procura explicitar a estruturacdo e a organizacao dessas capacidades. Na
leitura, o aprendiz tem de estabelecer a correspondéncia entre a palavra escrita e as faladas e
determinar o significado que elas comportam. Tem, portanto, de desenvolver habilidades de
decodificacdo e também de reconstrucdo de sentido.

A proficiéncia em leitura depende, ainda, de outras habilidades e
conhecimentos desenvolvidos em fase precedente ao seu aprendizado escolar. 1sso demanda a
ampliacdo de vocabulario, de familiaridade com diferentes géneros discursivos, de
habilidades de compreensdo oral e de consciéncia metalinguistica. Sobretudo, depende do
conhecimento das convengdes que envolvem o uso do cddigo escrito, mas que seja
relacionado e significativo ao seu meio.

Apesar dos avangos significativos, dos ultimos anos, dos estudos sobre o
processo de apreensdo da leitura e da escrita, na relacdo direta com professores
alfabetizadores, observa-se, em alguns casos, que a pratica da escola parece distanciada da
funcionalidade da linguagem escrita no contexto da sociedade, limitando-se aos usos
mecanicos e descontextualizados. Esse pensamento corrobora com a afirmagédo de Vigotski
(1998, p. 139):
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Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar, em
relacdo ao papel fundamental que ela desempenha no desenvolvimento
cultural da crianca. Ensina-se as criangas a desenhar letras e a construir
palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal
forma a mecanica de ler o que esta escrito que acaba-se obscurecendo a
linguagem como tal.

Isso ocorre, provavelmente, pelo fato de o processo de aprendizagem da
leitura e da escrita, ao longo do tempo, ter sido organizado e orientado por metodologias
propostas nas cartilhas acompanhadas de cartazes alusivos as silaba¢es. Essas metodologias
pressupdem que os alfabetizandos detém os mesmos conhecimentos e as mesmas experiéncias
com a escrita e a leitura. Melhor dizendo, presume-se que as criangas chegam a escola sem
construges tedrico-praticas a respeito do ler e do escrever. Nesse caso, a proposta escolar de
alfabetizacdo tem o mesmo ponto de partida, sem considerar os diferentes niveis ou graus de
insercdo da crianga no mundo letrado.

No entanto, a aprendizagem da escrita é processual e se constréi em ritmo
diferente em cada individuo. Assim, é natural que, numa situacao de alfabetizacdo, as criangas

estejam em niveis diferentes de alfabetismo, considerando que:

O ponto de partida dessa discussdo é o fato de que o aprendizado das
criangcas comega muito antes de elas frequentarem a escola. Qualquer
situacdo de aprendizagem com a qual a crianca se defronta na escola tem
sempre uma histdria prévia. Por exemplo, as criangcas comecam a estudar
aritmética na escola, mas muito antes tiveram alguma experiéncia com
guantidades — tiveram que lidar com operacdes de divisdo, adi¢do, subtracdo
e determinacdo de tamanho. Conseqiientemente, as criancas tém sua propria
aritmética pré-escolar, que somente os psicélogos miopes podem ignorar
(VIGOTSKI, 1998, p. 110).

O pensamento vigotskiano, nessa perspectiva, dando conta de que a crianca
chega a escola com conhecimentos socialmente construidos, situa-se no conjunto das ideias
sobre aprendizagem da escrita em que a crianca ndo parte do zero. Num processo
essencialmente social e interativo, ela se apropria da lingua escrita em virtude de sua imersdo
no mundo letrado. De forma mais abrangente, Vigotski (1998, p. 97) estabelece a relacéo
entre o aprendizado e o desenvolvimento em criancas, por intermédio de um conceito teorico.
E dessa forma concebeu o conceito de zona de desenvolvimento proximal como: a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar por meio da solugédo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado por meio da
solugé@o de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros

mais capazes.
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O nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento
retrospectivamente, referindo-se as fungdes mentais j& madurecidas, ou seja, o dominio
daquilo que o individuo controla e consegue resolver de maneira autbnoma, independente.
Enquanto que as funcbes que pertencem a zona de desenvolvimento proximal podem ser
verificadas pela necessidade de ajuda ou de apoio que o individuo tem para resolver
problemas. Contando com um suporte mediador adequado e suficiente, as funcdes que hoje
estdo na zona de desenvolvimento proximal vao se consolidar, transformando-se em funcdes
reais que, de ora em diante, ja ndo mais exigem a ajuda de outras pessoas para a resolucdo de
problemas.

Vigotski observa que na atividade de criagdo ndo ha reproducdo de
impressdes ou acles anteriores da experiéncia humana e sim uma atividade combinatdria ou

criadora, pois

O cérebro ndo é apenas 0 6rgao que conserva e reproduz nossa experiéncia
anterior, mas também o que combina e reelabora, de forma criadora,
elementos da experiéncia anterior, erigindo novas situacdes e novo
comportamento.

Se a atividade do homem se restringisse a mera reprodugdo do velho, ele
seria um ser voltado somente para o passado, adaptando-se ao futuro apenas
na medida em que este reproduzisse aquele. E exatamente a atividade
criadora que faz do homem um ser que se volta para o futuro, erigindo e
modificando o seu presente (VIGOTSKI, 2003, p. 237).

Nessa direcdo, a imaginacdo humana, que € a base de toda atividade criadora,
estd presente em todos os campos da vida cultural e torna possivel a criacdo artistica,
cientifica e técnica. Por isso, tudo o que nos cerca e que é fruto do trabalho do homem, o
mundo da cultura, diferentemente do mundo da natureza, é produto da imaginacdo e da
criacdo humana. Dessa forma, reafirma-se que desenvolvimento e aprendizagem se inter-
relacionam e ndo devem ser desconsiderados nos processos de apropriacdo da leitura e da

escrita.

4.6 A IMPORTANCIA DA LINGUAGEM NOS PROCESSOS DE LETRAMENTO

Com base nas concepcOes de Vigotski, a aprendizagem se concretiza na
interacdo da crianga, envolvendo sempre acgdes comunicativas. Os pressupostos que
fundamentam essa agdo possibilitam entender que a atividade simbolica possui uma funcéo
organizadora, produzindo novas formas de comportamento. A linguagem é vista como o

instrumento mediador que promove o desenvolvimento. Nessa perspectiva, o pilar central é
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entender que psicointelectual do sujeito é fruto das suas interagdes como 0 meio em um
contexto socio-historico.

Dessa forma, € possivel afirmar que a leitura e da escrita, na visdo de
Vigotski, estd voltado ao trabalho da aprendizagem como uma construcdo que ocorre “na
interacdo de sujeitos cooperativos que tém objetivos comuns” (KLEIMAN, 1993, p. 10).
Portanto, o aprender a ler e escrever, no sentido amplo desse termo, acontecera nessa
interacdo, ou seja, “na pratica comunicativa em pequenos grupos”, seja com o professor ou
com 0s seus pares, e na promocdo de um contexto adequado para que a crianga que néo
entendeu a leitura e ndo realizou a compreensédo possa entendé-la. (KLEIMAN, 2004, p. 10).

A interacdo entre 0s sujeitos é um processo que acontece desde 0s primeiros
anos de vida; a crianca aprende e se desenvolve, porém esses processos ocorrem de forma
diferenciada em cada crianga, tendo em vista a relevancia do contexto socio-historico a que
ela pertence. Assim, o desenvolvimento segue o curso da aprendizagem, mesmo nao sendo
realizado em igual proporcéo, ou em paralelo, gerando o que Vigotski (2001, 2003) denomina
“zona de desenvolvimento potencial”: conceito que define a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial da crianca. As relacGes
intrinsecas, dindmicas e complexas entre 0s processos que ocorrem quando da aprendizagem e
do desenvolvimento, possibilitam que o aprendizado seja fundamental para “o processo de
desenvolvimento das fungbes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas” (VIGOTSKI, 2003, p. 119).

Quando observarmos criangas no contato com a linguagem escrita, podemos
inferir que a aprendizagem, provavelmente, também se faz a partir dos resultados do
desenvolvimento e, ao mesmo tempo, colabora para gerar mais aprendizado. 1sso ocorre na
interagdo da crianga com a atividade de leitura adequada ao seu “nivel de desenvolvimento
efetivo”, o que ha um progresso continuo, e a aprendizagem parte das condicdes reais de
maturacdo sobre o0 que a crianca ja € capaz de realizar, conduzindo-a a zona de
desenvolvimento potencial.

Teorias vigotskianas baseiam-se na demonstracdo das consequéncias que as
interacdes sociais produzem no eixo de desenvolvimento humano. A linguagem como agéo
mediadora nas atividades sociais promove significativas mudancas tanto na sociedade quanto
na propria natureza humana. A interacdo social implica troca de significados entre pessoas,
visto que os significados dos signos sdo construidos socialmente. Dessa forma, linguagem é

de suma importancia na perspectiva vigotskiana, na construcao e aquisi¢do de significados.
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Kleiman (2004, p. 24) converge para essa perspectiva, quando declara que
“e durante a interacdo que o leitor mais inexperiente compreende o texto: ndo é durante a
leitura silenciosa, nem durante a leitura em voz alta, mas durante a conversa sobre aspectos
relevantes do texto”.

Por meio da comunicacao das criangas com o adulto, ou entre criangas e seus
colegas mais amadurecidos, a linguagem passa a representar o elo da aprendizagem e do
desenvolvimento e, consequentemente, se converte em fala interior. A partir dessa
interiorizagdo, torna-se uma funcdo mental de significativa importancia por propiciar 0s meios
fundamentais para a organizacdo do pensamento (VIGOTSKI, 2001).

Vigotski (2003) assinala que, tanto na filogenia'’ quanto na ontogenia®, o
desenvolvimento da linguagem e do pensamento ndo se limita somente a reconstrucdo de
historias, mas, também, em compreender como seu deu a evolucdo de cada grupo e suas
caracteristicas.

Dessa forma, o autor pontua que o desenvolvimento da linguagem ocorre
numa sequéncia gradativa e, antes mesmo de a crianga conseguir regular seu comportamento,
é capaz de controlar o ambiente por meio da fala. Quando o pensamento e a fala se cruzam, a
crianca estabelece novas relagdes com o meio

Desse ponto de vista, considera-se que 0 pensamento verbal esta sujeito as
condicdes historicas vivenciadas na sociedade. Vigotski (2003, p. 63) disse ainda que “o
pensamento verbal ndo é uma forma de comportamento natural e inata, mas é determinado por
um processo historico-cultural e tem propriedades e leis especificas que ndo podem ser
encontradas nas formas naturais de pensamento e da fala.”

A crianca realiza a compreensdo de textos durante as atividades de leitura de
forma gradativa, pois a estruturagdo do seu pensamento € progressiva. Isso nos faz
compreender que “o aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um
processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam”
(VIGOTSKI, 2001, p. 115), o que converge para o entendimento da posicdo de Kleiman
(2004), quando propde que a complexidade nas tarefas de leituras seja mediada pelos
professores progressivamente e passivel de ser resolvida e compreendida.

7 Filogenia: (grego: phylon = tribo, raga; e genética = relativo & génese = origem) é o termo comumente
utilizado para hipoteses de relaces e evolutivas de um grupo de organismos, isto é, determinar as relacdes
ancestrais entre espécies conhecidas.

'8 Ontogenia: (ontos "ser"; genesis "“criacdo"). Estudo das origens e desenvolvimento de um organismo desde o
embrido dos diferentes estagios até sua plena forma desenvolvida.
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As operacgdes das criangas com 0s signos nao sao diretas, sdo mediadas por
instrumentos e descobertas. O uso instrumental dos signos se desenvolve como resultado de
um processo longo e complexo, “sujeito a todas as leis basicas da evolucdo psicolégica, uma
vez que revela com clareza a origem social dos signos e o seu papel crucial no
desenvolvimento individual.” (VIGOTSKI, 1991, p. 51). E, ainda, caracteriza a aprendizagem
significativa subordinada a uma atividade com caracteristicas de transformacdes qualitativas,
na qual a crianca cria condi¢des para elaborar seu conhecimento de forma sequencial.

Quando h& sequenciagdo de pensamento, a relacdo do individuo torna-se
dialética e possuidora de uma natureza historica, que possibilita que o desenvolvimento
humano ocorra a partir das condi¢des socio-historicas que ja possui. Vigotski defende que “A
internalizacdo de atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o
aspecto caracteristico da psicologia humana [...]” (VIGOTSKI, 2003, p. 76). O professor,
dessa forma, passa a desempenhar a funcdo de mediador nas interagdes das criangas, as quais
necessitam realizar atividades mediadas pelo professor por meio da linguagem, o que torna as
discussbes em sala de aula, as conversacdes entre professores e educandos sobre os textos
lidos e as construces de compreensGes expressos nas falas imprescindiveis ao
desenvolvimento. Isso se justifica pelo fato de a escola ter o papel de promover situagdes para
que se dé a internalizacdo de conceito, conhecimentos e responsabilidade significativa na
proposta interacionista.

Trazendo essas reflexdes para atual situacdo em que se encontra a educacao
no Brasil, compreende-se a responsabilidade da escola promover interagdes sociais com 0s
meios culturais. Principalmente, quando defrontam-se com estatisticas de reprovacéo,
reeditam-se as velhas preocupacdes sobre o papel da escola e 0 que ela tem feito com os seus
alunos, sobre como trabalhar com esta realidade e como conseguir resultados mais
satisfatorios.

Nessa perspectiva, 0s professores assumem papel principal no processo de
construcdo e reconstrucdo da formacdo humana e, para que o desenvolvimento de praticas
pedagogicas que correspondam a uma educacdo emancipadora, Silva (2005, p. 51) propGe que
os professores deixem de lado a maneira “fatalista” com que veem o poder decisivo que as
condigdes familiares possuem no processo de formacdo de leitores e passem a compreender,
de forma critica, as diferencas socioeconémicas e culturais entre as familias dessas criancas.
Desconsiderando as diferencas materiais, principalmente no acesso a livros existentes nos
lares brasileiros, os professores podem “repassar as familias uma funcdo que elas nao tém

condigdes concretas de resolver”.
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A formacéo de conceitos é outro ponto fundamental para o entendimento da
compreensdo leitora, e a aprendizagem desses conceitos ocorre do pensamento, decorrente do
proprio desenvolvimento mental da crianga, quando essa atinge o nivel de maturacao
necessario para realizar internalizagdes.

As representacdes simbdlicas sintetizam todas as percepgdes externas,
internalizando-as. Nessa reflexdo, o uso das palavras e suas significagdes promovem a
evolucdo de muitas funcGes psicoldgicas, pois a linguagem auxilia na atencdo deliberada, no
pensamento l6gico, na abstracdo, na memoria, na capacidade para comparar e diferenciar.
Convém, dessa forma, refletir os processos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita
desenvolvidos no contexto escolar. A inser¢cdo de novas palavras durante o processo de
letramento € bem vinda a ampliacdo do conhecimento da crianca. Porém, esse processo
demanda muita habilidade do professor, no sentido de mediar os contextos sécio-histéricos do
aluno com novos conhecimentos. Isso porque 0s educandos no processo de apropriacdo de
novos conceitos precisam fazer inferéncias com base nas experiéncias cotidianas.

Dessa forma, é preciso ter alguns critérios na escolha de textos. Kleiman
(2004) sugere que a escolha de textos seja feita de acordo com a legibilidade deles ou o grau
de dificuldade que apresentem; é preciso atentar para a relevancia e o interesse dos alunos
pelo tema e que também estejam de acordo com os objetivos académicos da escola.

Esses cuidados na escolha do texto estdo voltados ao atendimento das
diferencas de desenvolvimento entre os tipos de conceitos que se estabelecem em decorréncia
das experiéncias préaticas das criangas com 0s mesmos, e nas atitudes que as crian¢as tém com
0s objetos conceituados A evolucdo dos conceitos, sejam cientificos ou espontaneos, ocorre
sob influéncias de diferentes condicbes externas e internas. Entretanto, os conceitos
cientificos promovem na mente infantil situacfes probleméticas diferentes daquelas com as
quais a crianga se depara quando esta formando os conceitos espontaneos (VIGOTSKI, 2003).
No trabalho com diferentes conceitos, as formas como as criangas apropriam-se desses
conhecimentos difere muito, o que as faz seguir caminhos diferentes quanto ao seu
desenvolvimento e funcionalidade.

Nesse sentido, as praticas pedagdgicas para leitura que viabilizam condicdes
de interacdo da crianca por meio de atividades que corroboram para que haja a construcao de
conceitos, tanto os espontaneos quanto os cientificos, tornam-se mais significativas. Vigotski
(2001), quando fala sobre a importancia de os professores conhecerem a zona de

desenvolvimento potencial dos seus educandos, nos permite entender os futuros passos das
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criancas e a dindmica do seu desenvolvimento e possibilita 0 exame ndo s6 sobre 0 que a
crianca ja produziu, como também o que podera produzir sozinha.

Dessa forma, os processos de aprendizagem da leitura e da escrita convergem
para o que Vigotski (2003, p. 156) declara: “a escrita deve ter significado para as criangas,
uma necessidade intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita deve ser incorporada a uma
tarefa necessaria e relevante para a vida”, isso porque os significados das palavras s@o
formacdes dinamicas, e ndo estaticas. Modificam-se a medida que a crianga compreende 0 seu
processo; e também de acordo com as varias formas pelas quais o pensamento funciona. As
atividades leitoras, quando voltadas a compreensdo da crianca, tornam-se significativas e
ampliam a visdo de mundo: “a leitura de textos se coloca como uma ‘janela para 0 mundo’.
Por isso mesmo, € importante que essa janela fiqgue sempre aberta, possibilitando desafios
cada vez maiores para a compreenséo e deciséo do leitor”, como afirma Silva (2005, p. 56).

Com base nessas consideracdes, a atuacdo do professor enquanto mediador
na construcdo de conhecimentos e formacdo de conceitos contribui para que o educando
amplie a visdo de mundo. Aumentando as possibilidades de relagcdes sociais, aumenta-se a
quantidade de conhecimentos compartilhados, resultando na promog&o continua de situacfes
que auxiliam na formacdo de novos conceitos e na internalizacdo de seus significados. No
entanto, o desenvolvimento do processo de ensino da leitura e da escrita nas series/anos
iniciais do Ensino Fundamental é de dificil compreensdo e demanda do professor uma
formacdo sélida, com embasamento tedrico e pratica pedagdgica reflexiva.

Dessa forma, sdo exigidas, do alfabetizador, mudangas ao longo do tempo.
Isso ocorre porque a alfabetizacdo ndo é uma realidade fora da historia. O ato de ensinar as
criancas a ler e a escrever — ou seja, as competéncias especificas do processo de alfabetizacdo
— também sofre transformagdes. Porém, a construcdo da identidade de professor esta alem das
paredes da escola, das abordagens técnicas e metodoldgicas das praticas educativas. Ser
professor e ser pessoa exigem saberes muito mais amplos que estdo além do saber ensinar.
NoOvoa (1995, p.14) enfatiza que o saber ensinar é algo relevante na profissdo professor e
salienta que a “maneira de ensinar evolui com o tempo e com as mudancas sociais”. A
evolucdo historico-social e cultural em que o ser humano vive traz para as préaticas educativas
a realidade, e neste ponto pode-se destacar o contexto social atual, que exige do professor
saberes especificos.

Ser professor exige ter equilibrio entre o “eu” pessoal e 0 “eu” profissional,
mas no intento ter consciéncia que um pode interferir no outro, e que na esséncia esta o ser

humano e também as aprendizagens.
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Os processos de aprendizagem sdo tdo importantes como os produtos do
conhecimento, embora estes sejam também importantes [...] O conhecimento cresce
e alarga-se quando partilhado, de tal modo que a aprendizagem em colaboracéo e
por descoberta decorrem da premissa de que o conhecimento é construido
socialmente e o essencial a reter da acdo é que as pessoas aprendam fazendo
(NOVOA, 1992, p. 86).

Este movimento, € que permite, por meio da formagdo continuada, a
constituicdo e formacdo do professor com saberes e competéncias especificas para
desenvolver o letramento como possibilidade de acesso a varios conhecimentos, que serdo
importantes para que homens e mulheres interajam no mundo de forma consciente.

A formacdo continuada de professores de lingua materna tornou-se uma
necessidade integrada as proprias atividades educacionais; ndo um acréscimo ou
complementacdo, muito menos uma proposta de suprir defasagens e incompletudes. A
formacdo continuada, nessa perspectiva, constitui um programa de procedimentos que da
sustentacdo ao dialogo entre sujeitos, alem de colocar o professor em um movimento de
sempre refazer suas préticas.

Atividades de formacdo continuada permitem a troca de papeéis, de
experiéncias, de informacdes, que possibilitem reflexdes sobre “novas” realidades e sobre as
consequéncias dessas “novas” abordagens no processo de ensino de lingua materna.

A formacdo continuada de carater reflexivo considera o professor sujeito da
acao, valorizam suas experiéncias pessoais, suas incursdes tedricas, seus saberes da pratica e
possibilita-lhe que, no processo, atribua novos significados a sua pratica, compreenda e
enfrente as dificuldades com as quais se depara no dia a dia. Por meio desse processo de
formagdo, o profissional que atua nos anos iniciais do ensino fundamental podera discutir suas
experiéncias, atualizar-se em relacdo as novas tendéncias e abordagens produzidas na area,
envolver-se em temas e procedimentos que possam contribuir para a superacao de problemas
e lacunas em sua pratica docente. Podera, em consequéncia, ter crescente autonomia para se
tornar protagonista de seu processo de formacao e contribuir para a formacgéo de seus pares.

Nesse contexto, de possibilidades tdo amplas, ha acdes e programas de
formacdo continuada que ocorrem no espaco institucional e que devem ser previstos no
projeto de alfabetizacio de cada escola. O PRO-LETRAMENTO é um programa de formagio
continuada de professores, que tem como objetivo obter resultados na qualidade da
aprendizagem da leitura e escrita nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental.

O PRO-LETRAMENTO apoia-se no pressuposto de que as discussdes sobre
a alfabetizacdo e o letramento devem adotar uma atitude equilibrada em relacdo as
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polarizacdes teoricas e metodoldgicas que cercam essa area de ensino. Isso significa que os
conteddos dos materiais de formacdo procuram redimensionar as questbes teorico-
metodolodgicas, considerando o atual contexto politico-pedagdgico da educacdo fundamental
no pais e as contribuicbes das diferentes perspectivas sobre o processo de ensino e
aprendizagem da leitura e escrita nos anos iniciais de escolaridade.

A discussdo desses pressupostos baseia-se na experiéncia e no saber,
acumulados pelos professores alfabetizadores e nos desafios que enfrentam cotidianamente e
nas respostas que déo a esses desafios nas suas escolas.

O guia de formagdo do curso “Alfabetizacdo e linguagem” (SILVA,
FRADE, 2006) do PRO-LETRAMENTO propde as sequéncias e estratégias didaticas para os
encontros da formacdo. As estratégias mais utilizadas sdo: trabalhos em grupo, leituras
individuais, elaboracdo de atividades de aplicacdo, socializa¢do e analise dos conhecimentos
ou das atividades elaboradas, aplicacdo dos conhecimentos e andlise e reflexdo dos novos
conceitos ou capacidades adquiridas. Acrescentando a isso, 0 Guia Geral do Programa PRO-
LETRAMENTO (BRASIL, 2007, p. 2-3) orienta que a formacdo continuada € de

Caréter reflexivo, considera o professor sujeito da acdo, valorizam suas
experiéncias pessoais, suas incursdes teoricas, seus saberes da pratica e
possibilita-lhe que, no processo, atribua novos significados a sua pratica e
compreenda e enfrente as dificuldades com as quais se depara no dia a dia.

A partir do exposto, pode-se dizer que os objetivos desse curso de formacao
continuada confluem para a concepgdo que considera as internaliza¢des j& conquistadas pelos
professores sobre suas praticas e é somente por meio da reflexdo critica sobre os conceitos
que os professores construiram ao longo de sua trajetoria profissional sobre a pratica de
alfabetizacdo e das suas condicdes de trabalho, que eles terdo condicdes de ampliar seu

universo conceitual.
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5 ANALISE DOS DADOS COLETADOS NO PROCESSO DE INVESTIGACAO

Reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do
conhecimento € reconhecer, a0 mesmo tempo, que deveriam ter o
direito de dizer algo a respeito da sua propria formagao profissional,
pouco importa que ela ocorra na universidade, nos institutos ou em
qualquer lugar (TARDIF, 2008, p. 240).

Esta secdo esta voltada ao estudo da relacdo teoria e pratica do professor
abordado no Programa de Formacido Continuada: PRO-LETRAMENTO - Alfabetizacio e
Linguagem e as contribuicbes desta formacdo continuada para o aprimoramento do
desenvolvimento dos processos ensino e aprendizagem no cotidiano escolar.

Com o objetivo de verificar as relacbes que os professores fazem entre o
CFCP e o desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas, elaborou-se questionario (ver
apéndice A) com 08 questbes abertas, entendendo que esse tipo de questdo ndo se limita a
quantificacOes; elas sdo usadas como apoio da organizacdo e melhor visualizagdo dos dados,
facilitando a leitura, a analise e a comparacao dos resultados. O questionario foi apresentado
aos professores do Municipio de lvaipord - PR, que participaram do CFCP.

As perguntas formuladas foram agrupadas em dois blocos: no primeiro, com
questBes voltadas a descricdo dos programas e cursos de formacdo continuada de que
participaram nos ultimos anos (2004 a 2010); no segundo bloco, a relagdo que os professores
fazem entre o CFCP e sua pratica pedagogica. A organizacdo em bloco se deve ao fato de que
0 questionario foi elaborado de maneira que a investigacdo evoluisse, produzindo o avango e
0 encadeamento organizado das ideias.

De acordo com as respostas dos professores, buscou-se ampliar o debate em
torno da relacdo teoria e pratica, com intuito de visualizar possiveis melhorias na qualidade do
processo do ensinar e do aprender de forma significativa, a leitura e a escrita nas séries/anos
iniciais do Ensino Fundamental. Nesse momento, a pesquisadora observou que algumas
respostas obtidas no questionario ndo davam margem a interpretacdo de dados ou, entdo,
possibilitavam a dupla interpretacdo das respostas. Dessa forma, depois de uma analise
criteriosa das respostas obtidas no questionario, foram escolhidas trés professoras que haviam
respondido o questionario, para participar de uma entrevista complementar.

Essa entrevista foi composta por questdes fechadas, de acordo com as
especificacBes do seu desenvolvimento na secdo VI.

Os dados coletados foram lidos, analisados e interpretados a luz das

teorizagcdes correlacionadas a formacdo continuada de professores e aos processos de
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aprendizagem da leitura e da escrita nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental. Para
maior visualizacdo e compreensdo, os dados foram organizados de acordo com as

semelhancas nas questdes e apresentados em tabelas, graficos e na forma descritiva.

BLOCO 1: DESCRICAO DOS PROGRAMAS E CURSOS DE FORMACAO
CONTINUADA, DOS QUAIS OS PROFESSORES DO MUNICIPIO DE IVAIPORA -
PR PARTICIPARAM NOS ULTIMOS ANOS (2004 A 2010).

5.1 PARTICIPACAO DOS PROFESSORES EM OUTROS CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA,

ALEM DO CFCP

A formacdo continuada de professores apresenta-se atualmente bastante
diversificada, entre aprendizagens informais no espago escolar, até programas de cursos
organizados e estruturados, podendo ser de curta ou longa duracdo, presencial ou & distancia.
Ela é pensada, geralmente, como uma série de cursos, palestras, oficinas, que informam sobre
determinados topicos. Na maioria das situacdes, essa formacao apresenta caracteristicas de
cursos de aperfeicoamento, desconsiderando muitos aspectos além dos estritamente
informativos. Segundo TARDIF (2007 p. 291),

A formagdo continua concentra-se nas necessidades e situacdes vividas
pelos préaticos e diversifica suas formas: formagdo atraveés dos pares,
formacdo sob medida, no ambiente de trabalho, integrada numa atividade de
pesquisa colaborativa, etc.

Entender a diversidade cultural da nossa sociedade como fonte de
conhecimento e saber lidar com ela na pratica cotidiana é o desafio maior da profissdo de
docente. Para tal, os cursos precisariam contemplar, além da formacdo objetiva relacionada a
competéncia técnica e disciplinar, o autoconhecimento, a autonomia, 0 compromisso politico
com a propria formagdo como uma questao de exercicio de cidadania.

A formacdo continuada articulada com o desempenho profissional dos
professores, tornando as escolas lugares de referéncia, tem maiores probabilidades de éxito.
Desse modo, pode-se dizer que cabe ao professor saber selecionar aquilo que julga ser
importante para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem de seus alunos, uma
vez que a formacgdo continuada visa desenvolver no educador uma pratica pedagogica

reflexiva.
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Com o intuito de verificar a assiduidade dos professores nos cursos de
formacéo continuada que vém sendo desenvolvidos ao longo desses Ultimos dez anos, a partir
de 2000, no municipio de lvaipord, e também com o objetivo de identificar qual a importancia
dessas formacdes para o aprimoramento da sua pratica pedagdgica, durante a coleta de dados
se fez os seguintes questionamentos aos professores:

- Além do CFCP, vocé participou de outros programas/cursos de
Formagdo Continuada de professores nos ultimos anos (2004 a 2010)? Quais?

Os vinte professores (100%) responderam que ja participaram de algum tipo
de programa ou curso de formacdo continuada além do CFCP. Tais cursos e programas estdo

apresentados no quadro a seguir:

Quadro 5 — Cursos e programas de formag&o continuada dos quais os professores participaram.

Cursos ou programas de formacéo | N° de professores que citaram
continuada a sua participacio
CEFORTEC 08
Libras 05
Ensino Religioso 07
PROINFO 07
Educacéo Especial 01
CONAE 01
Sexualidade 01
Formacao pela Escola 02
PROFA 01
Géneros Textuais 01
Qualificacdo Pedag6gica 02
TOTAL 36

Fonte: A autora.

O quadro apresenta dados referentes as participacdes de professores em
diversos cursos. E possivel constatar que os 90% dos professores citaram de dois a trés cursos
de formagdo continuada dos quais participaram no periodo investigado, além do PRO-
LETRAMENTO. Esses dados apontam para a seguinte compreensédo: a formacgdo continuada
encontra 0 seu espaco nas necessidades pedagdgicas, visto que, conforme afirma Libaneo
(2004, p. 227),
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[...] a formacdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a mudanca nas
praticas docentes, ajudando os professores a tomarem consciéncia das suas
dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas de enfrenta-las. De
fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da profissdo, é preciso refletir
sobre elas e buscar solucdes, de preferéncia, mediante a¢des coletivas.

Os processos coletivos de reflexdo e intervencdo na pratica pedagogica
concreta, por meio da formacdo continuada, implicam mais uma vez a ideia de que o
professor precisa estar em constante aperfeicoamento.

Dessa forma, € possivel perceber os esforcos dispensados por eles na busca
da sua qualificacdo profissional, uma vez que todos os professores que responderam o
questionario possuem graduacdo e especializacdo. Dessa forma, observa-se que os professores
buscam os cursos de formacao continuada, basicamente, a partir das seguintes motivacoes:

1- Pela prépria necessidade de se aperfeicoar, de melhorar o seu
desempenho em sala de aula, ou seja, com o intuito de melhorar a sua
formacé&o profissional;

2- Pela proposicdo de politicas publicas que favorecam a progressao na
carreira, de acordo com a formacéo do professor, por meio de programas
e cursos de formagdo continuada.

E importante ressaltar que a progressdo na carreira advinda da formagio
continuada de professores faz parte das politicas publicas dos planos de cargos e salarios que
sdo estabelecidos pelos municipios, estados ou federacéo, tendo cada um suas especificidades.

Desde a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) (art. 206, inciso V), que a
valorizacdo dos profissionais do ensino esta prevista. Em 2006, pela emenda a constituicdo
n°53/06, muitas questdes sobre o magistério foram levantadas e as leis n® 11.494/07 e n°
11.738/08 passaram a especificar as responsabilidades de estado e municipios com as politicas
de valorizagcdo dos profissionais da educacdo, definindo, inclusive, prazo para criacdo e
implementacédo dos planos de carreira e piso salarial. A Lei n® 11.494/07 determina que:

Art.40. Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo implantar
planos de carreira e remuneracdo dos profissionais da educacdo basica, de
modo a assegurar:

I- Remuneragdo condigna dos profissionais na educacdo basica da rede
publica;

I1- Integragdo entre trabalho individual e proposta pedagdgica da escola;

I11- A melhoria da qualidade de ensino e da aprendizagem.

Paragrafo Unico. Os planos de carreira deverdo contemplar capacitagcdo
profissional especialmente voltada a formacdo continuada com vistas na
qualidade de ensino. (BRASIL, 2007a).
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E necessario considerar a contribuicio das politicas plblicas promovidas
pelo governo (federal, estadual e municipal) e pelos gestores educacionais, tanto na procura
dos professores por essas formagbes quanto na divulgacdo, promocdo e incentivo aos
profissionais para que busquem a formagao continuada, como um processo de crescimento e
melhoria da qualidade de trabalho no cotidiano.

O fato de o municipio de lvaipora - PR possuir plano de cargos e salarios que
contempla em um de seus aspectos de promocdo salarial a formacgédo continuada, contribui,
com certeza, para a quantidade e diversidade de cursos e programas aos quais 0s professores
participaram. Como exemplo, citamos a fala da professora durante a entrevista

Eu sempre participo de cursos de formacdo continuada, além dos propostos
pela Secretaria Municipal de Educacgéo, busco outras formacdes a distancia.
Faco esses cursos com o proposito de melhorar a minha préatica e também
para obter horas de capacitacdo e poder ter elevacdo todo ano, por isso achei
interessante participar. (D20).

A fala da professora confirma a afirmacédo de que o aspecto da valorizagdo da
formagdo continuada para progressao salarial € um fator de incentivos aos professores para
buscarem novas formagdes. Mas também é evidente que todo curso de formacéo continuada
apresenta em seu contexto discussées com fundamentagdo tedrica, troca de experiéncias e
analise de préaticas pedagogicas realizadas em sala de aula, 0 que evidentemente promove uma
postura diferenciada e reflexiva do professor em relac&o ao seu desempenho pedagdgico.

Considerando as reflexdes acerca do bloco, pode-se relacionar o principal
aspecto que caracteriza o perfil dos 20 professores participantes dessa pesquisa, a saber: todos

os professores participam com frequéncia de cursos de formagéo continuada.
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BLOCO 2: ANALISE DE DADOS VOLTADOS A RELACAO TEORIA/ PRATICA
NA VISAO DOS PROFESSORES.

5.2 PRO-LETRAMENTO: ALFABETIZACAO E LINGUAGEM: TRATAMENTO DE DADOS E

ATRIBUICOES DE SIGNIFICADOS

Né&o ha também dialogo, se ndo ha uma intensa fé nos homens. Fé no
seu poder de fazer e refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocacao de
ser mais, que ndo é privilégio de alguns eleitos, mas direito dos
homens. (FREIRE, 2005, p. 93).

A partir dos estudos tedricos sobre a formagdo continuada: PRO-
LETRAMENTO - Alfabetizacdo e Linguagem, realizou-se o trabalho de campo, tendo
descrito anteriormente a caracterizagdo da pesquisa e dos professores investigados,
relembrando que os 25 professores municipais (100%) que atuavam em sala de aula e
participaram da formacdo continuada em estudo receberam o0 questionario para ser
respondido. Destes, 20 professores, isto &, 80%, responderam o questionario e o entregaram.
Também desenvolveram-se as entrevistas com trés desses professores para confrontamento de
dados e elucidagéo de questbes com resposta que davam margem a duplas interpretacdes.

Interpretar as declaracfes dos professores em torno de suas praticas de sala
de aula no desenvolvimento do processo de aprendizagem da leitura e da escrita e as relagoes
que eles estabelecem entre essas praticas e a formacgao continuada de que participaram exigiu
dessa pesquisadora, um trabalho intenso de leitura e analise das respostas as indagacdes feitas.

Para apresentar os resultados, seguiram-se alguns procedimentos com o
intuito de torné-los mais compreensiveis e melhor discuti-los:

» Os dados utilizados foram apresentados em quadros, tabelas ou graficos,
dependendo da necessidade imposta pelas caracteristicas de cada um deles,
tornando a compreensdo o mais facil possivel. Quando necessério,
apresentaram-se também algumas falas completas de participantes com o
proposito de reforcar as anélises e interpretacdes;

* A interpretacdo dos dados se deu por meio de uma andlise criteriosa das
respostas do questionario e da entrevista, sempre voltadas a compreender o
sentido das respostas dadas.

* Discutiram-se os dados no final da apresentacdo e da interpretacdo de cada

um deles. Nessa discussao, foram retomados 0s pensamentos dos autores,
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0s quais fundamentam a estruturacdo das formacGes continuadas e 0s
processos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, numa relagéo
dialdgica entre teoria e pratica. A partir desse referencial, as analises se

deram com as seguintes questdes:
O programa de formacdo continuada PRO-LETRAMENTO - Alfabetizagdo e
Linguagem, do qual vocé participou, ofereceu fundamentacao tedrica e pratica para o

seu trabalho em sala de aula? Exemplifique:

Quadro 6 — Relacéo: teoria e pratica.

N° de professores que Sim Nao
responderam a questéo
20 professores 100%

Fonte: A autora.

Observa-se nessa questdo que os professores compreenderam que a formagéo
continuada em questdo proporcionou fundamentacdo tedrica e pratica, que subsidiaram os
trabalhos desenvolvidos em sala de aula.

Dos 20 professores (100%) que disseram que o CFCP forneceu
fundamentacdo tedrica e préatica, 14 professores (72%) acrescentaram ainda que os estudos
acerca do ensino e aprendizagem da leitura e da escrita contribuiram para o repensar de suas
praticas pedagogicas, tornando-as mais significativas aos alunos das séries/anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Sd0 10 professores, exatamente 50%, que disseram que a formagéo
continuada ampliou conhecimentos em relacdo ao trabalho em sala de aula e possibilitou o
aprofundamento de conhecimento tedrico. No entanto, todos os professores (20) observaram
que houve inovagbes no trato de encaminhamentos metodoldgicos, favorecendo maior
compreensdo por parte dos alunos, dos contetdos de leitura e escrita os quais séo trabalhados

em sala de aula. Isso ficou evidente em alguns relatos:

“Através dessa fundamentacdo tedrica pude aperfeicoar minha pratica
regente e por em pratica outras atividades que conheci no programa.” (D2).

“E necessario que haja compreensio do processo de aquisicio da leitura e da
escrita, afim de que possamos colaborar para 0s avancos da crianca.” (D3).

“Oferecendo-me reflexdes para eu analisar a minha pratica diaria e fazer
retomadas baseadas na teoria.” (D6).
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“Ha um embasamento teérico, sugestdes de leituras e atividades praticas
para serem aplicadas em sala de aula.” (D13).

“Embora ja soubesse da importancia da leitura para o desenvolvimento do
aluno, este curso abriu caminhos para eu dar mais importancia a isso. E
assim pude perceber como valeu esta énfase dada a leitura e a escrita.”
(D14).

Cabe lembrar que ndo foram observadas essas falas refletidas na pratica dos
professores, visto que esta pesquisa ndo abrange este aspecto. No entanto, foi possivel
verificar pelas estatisticas apresentadas nos resultados do IDEB (relatados no Quadro 3) dos
ultimos anos que houve um crescimento significativo quanto ao desempenho dos alunos das
séries/anos iniciais nas avaliagbes da Provinha Brasil, resultado esse que pode estar
relacionado as formacdes continuadas, as quais voltaram-se a fundamentacao a relacao teoria
e préatica, voltadas ao cotidiano das salas de aulas. Observa-se ainda que estes professores
pontuaram em suas respostas a relevancia da formagdo continuada pautada nessa perspectiva,
isto &, no sentido de relacionar conhecimentos teoricos, que fundamentem a pratica
pedagdgica.

Freire (1981, p. 30) destaca a importéncia de relacionar o processo formativo
a realidade educativa do professor: “quando o homem compreende sua realidade, pode
levantar hipdteses sobre o desafio dessa realidade e procurar solu¢des”. Dessa forma, quanto
maior for a adaptacdo da formacdo continuada, mais facilmente ela podera ser posta em
pratica em sala de aula, ou na escola, e ser incorporada as praticas habituais.

No que diz respeito a compreensdo de novos significados da formacdo

continuada, propusemos a seguinte questao:

O programa de formacéao continuada propiciou a construcao de novos significados para

0s processos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita? Exemplifique:

Do total de professores que responderam ao questionario, 18, o que corresponde a
90%, disseram que o CFCP propiciou a construgéo de novos significados para o processo do
ensinar e do aprender a leitura e a escrita. Ja 01 professor, ou seja, 5% dos entrevistados,
relatou que ndo construiu novos significados em sua pratica, apenas “reforcou” o que ja vinha
desenvolvendo em sala de aula. E 01 professor (5%) ndo respondeu a questéo.

Nas respostas, 0s professores destacaram os aspectos em que o CFCP propiciou a

construcdo de novos significados para o trabalho pedagdgico com a leitura e a escrita nas
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séries/anos iniciais do Ensino Fundamental, que foram analisadas, detalhada e criteriosamente
agrupados em quatro categorias, de acordo com caracteristicas comuns, a saber:

1) mediacdo de conhecimentos;

2) novas possibilidades de trabalhos;

3) trabalhos com encenacgdes;

4) capacidades, conhecimentos e atitudes a serem desenvolvidas em cada ano

de alfabetizacéo.

Quanto a mediacdo de conhecimentos os professores relatam que a
interacdo aluno-professor e a mediacdo necessaria para a construcdo do conhecimento é
fundamental para que se processe a aprendizagem. Portanto, cada vez mais se amplia a
necessidade e a importancia do professor mediador nos processos de ensino e aprendizagem.

A mediacdo do professor no trabalho em sala de aula com os alunos, e destes
entre si, desenvolve o pensamento e a linguagem numa perspectiva de cooperacdo e de
compartilhamento, pois é nesse processo interativo que se constroi a aprendizagem.

Um dos professores pesquisados relata que

“E preciso fazer um levantamento dos conhecimentos que os alunos ja
possuem e a partir dai, dar um direcionamento no processo de
aprendizagem” (D1).

O professor, nesse contexto, assume papel de mediador da aprendizagem e
compreende que esse processo demanda atitudes de alguém que: respeita o conhecimento
socio histdrico do aluno, incentiva, desafia, questiona, problematiza, mostra caminhos e 0
acompanha.

Dessa forma, é possivel observar que os professores tém a concepcédo de que
dependem de sua propria aprendizagem e de sua vontade de participar de um processo de
mudancas, de correr riscos, de se sentir inseguro, pois isso é que Ihes dara condicdes para sair
de um estagio de conhecimento e chegar a outro.

Quanto as novas possibilidades de trabalho, os professores destacaram que
0 CFCP propiciou a construcdo de novas formas de trabalhos, abrindo possibilidades para a
construcdo de uma aprendizagem mais critica e interativa.

A formacdo continuada vai se construindo e reconstruindo na medida em que

novas experiéncias sdo vivenciadas. Contudo, para que o professor cresga nesse processo e se
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transforme, € necessario que ele esteja disposto a busca de novas experiéncias, visando
renovar as suas praticas pedagogicas.

A articulacdo de saberes dos professores na formacao continuada fortalece a
docéncia nas situagOes simples e complexas que ocorrem em sala de aula.

De acordo com os relatos dos professores, entende-se que a formagéo
continuada € compreendida por eles como uma fonte de reflexdo de suas praticas e como

apropriacdo de novos conhecimentos. Segundo relato de uma das professoras pesquisadas:

“Muitas vezes, estamos acostumados a somente ter o conhecimento um tanto
guanto tradicional, com certeza essa formacdo continuada nos proporcionou
significados e conceitos diferenciados sobre o processos de ensino e
aprendizagem dos alunos.” (D2).

Diante dessa consideracdo, observa-se que a formacao continuada possibilita
a professora andlise critica de sua pratica, contribuindo para possiveis renovacdes em suas
acOes pedagogicas.

Quanto a descricdo de novos significados da pratica pedagogica aprendidos
na formacdo continuada em questdo: trabalhos com encenacfes, observa-se que foi um
procedimento  metodoldgico apresentado pelos professores, como inovacdo no
desenvolvimento de suas praticas. No entanto, esse recurso permeia as praticas pedagdgicas
dos professores ha algum tempo, especialmente nos processos de desenvolvimento da leitura e
da escrita. Dessa forma é possivel compreender que provavelmente os professores tenham se
sentido motivados a retomar esse procedimento durante o curso de formagdo, uma vez que
este resgatou a importancia dessa pratica nas aulas de ensino da leitura e da escrita, 0 que
pode ser entendido como uma pratica inovadora, como relata a professora:

“Trabalhar com encenagéo nas praticas de leitura e escrita trouxe valorizagdo
e compreensdo dos conteldos desenvolvidos. O significado disso €
inexplicavel. O desenvolvimento foi muito gratificante.” (D14).

Nas praticas educativas contemporaneas, o brincar, o inventar e o criar vém
recebendo uma atencdo especial em que diversdo e ensino formam uma dicotomia que
pretende o sucesso da aprendizagem.

Nesse sentido, a encena¢do muito € importante para a solucdo de problemas
de ordem pedagdgica, e cada vez mais ela esta sendo elevada a categoria de fundamento de
metodo de ensino. Segundo Rosa (2009, p. 6)
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[...] o exercicio da encenacdo teatral em situacdo de ensino e aprendizagem
propicia o surgimento de canais de interlocucgdo entre os estudantes, dando a
eles a possibilidade de expor idéias e espaco para desenvolvé-las
criativamente. Isso contribui para a formacdo do individuo e amplia a
capacidade de viver em sociedade, além do desenvolvimento de habilidades
especificas nas linguagens artisticas a que teve acesso assim como aos
componentes do processo artistico escolar articulados a vivéncia pessoal do
educando em seu contexto sdcio-cultural.

Trabalhar a encenacdo na sala de aula é promover o resgate da cidadania, é
uma forma de ampliar o universo cultural e social do estudante. Além disso, cabe sempre ao
mediador lembrar-se da funcdo lGdica da encenagdo, que representa mais que uma
“ferramenta pedagodgica” na sala de aula, exerce uma fungdo social que visa levar o sujeito
ndo apenas a emocgao, mas a reflexao.

Nessa perspectiva, a contribuicdo da formacdo continuada para a
compreensdo de novos significados nos processos de ensino e aprendizagem resulta na
apropriacdo de novos saberes, ressignificando métodos, procedimentos e técnicas no processo
ensino e aprendizagem, além de auxiliar os estudantes rumo a uma aprendizagem
significativa, tendo como referéncia atividades ludicas.

Quanto a Capacidades, conhecimentos e atitudes a serem desenvolvidas
em cada ano de alfabetizacdo, citadas pelos professores pesquisados, € possivel
compreender que os conceitos e formulagdes tratados durante a formagdo continuada PRO-
LETRAMENTO: Alfabetizacdo e Linguagem visaram a formacdo do educador reflexivo. A
acao-reflexdo-acdo enquanto elemento fundamental para se trilhar novos caminhos rumo a
consolidagdo de um educador ciente das atribuigcdes que lhes séo conferidas a cada etapa de
ensino torna-se essencial no processo de reconstrucdo da pratica pedagogica.

O trabalho do professor das séries/anos iniciais do Ensino Fundamental vai
além da alfabetizacdo. E necesséario conhecer o processo de desenvolvimento dos alunos, as
questdes proprias da sua idade e da sua aprendizagem. Sendo assim, para trabalhar numa
perspectiva de alfabetizacdo e letramento que contemple as capacidades a serem
desenvolvidas em cada educando, faz-se fundamental a reflexdo constante por parte do
docente, dos processos de aquisicéo da leitura e da escrita.

Cabe ao professor estar preparado para trabalhar com questdes que
impliquem o desenvolvimento de capacidades anteriores a leitura e a escrita. Nesse sentido, o
CFCP contribuiu com embasamento tedrico e atividades préaticas, possibilitando a
compreensdo do professor nos processos de desenvolvimento dos alunos no que tange a

aprendizagem da leitura e da escrita.
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Essa formacdo permitiu que os professores das séries/anos iniciais
reconhecessem capacidades de construcdo da leitura e da escrita nas criancas entre 6 e 8 anos,

como demonstra o depoimento de alguns professores entrevistados:

“Durante a formagdo foram analisadas as capacidades, conhecimentos e
atitudes a serem desenvolvidas em cada ano de alfabetizacdo entre outros
estudos significativos.” (D13).

“Trouxe uma visdo diferenciada, contribuindo para analise de cada ano de
ensino, nas atividades envolvendo leitura e escrita.” (D 15).

Os aspectos seguidos das analises descritas apresentam a construcdo de
novos significados indicados pelos professores. Esses aspectos podem contribuir para a
inovacdo de praticas pedagdgicas. Novoa (1998, p. 25) ressalta que “a formacdo ndo se
constroi por acumulacdo de cursos ou técnicas, mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal.”

Nesse contexto de formacdo, o professor é levado a refletir sua atuacdo em
sala de aula, pois s6 assim podera lidar com as incertezas da sua pratica profissional,
(re)significando as agdes cotidianas, sempre voltada as necessidades dos alunos.

No que se refere a relacdo conteudo e novas ideias de trabalho docente,
apresentamos a seguinte questdo:

Na formacdo continuada PRO-LETRAMENTO: Alfabetizacdo e Linguagem, vocé
identificou algum contetdo de leitura e de escrita que possibilitou novas ideias para o

trabalho em sala de aula? Faca a descrigao dessas ideias.

Nessa questdo, os professores destacaram varios contetdos voltados ao
desenvolvimento do processo de aprendizagem da leitura e da escrita, abordados pelo CFCP,
que podem ser trabalhados de maneiras diferenciadas em sala de aula e que foram apropriados
e/ou relembrados durante a formacdo continuada. De acordo com as respostas dos
professores, agrupou-se 0s conteudos em trés eixos: oralidade, producdo textual e préaticas
de leitura.

Dos 20 professores participantes do CFCP, 80%, ou seja, 16 professores,
relataram contetidos apresentados durante a formacdo continuada que possibilitaram novas

ideias para o trabalho em sala de aula. Apenas 04 professores, o que corresponde a 20% dos
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entrevistados, disseram que 0s conteddos apresentados apenas reforcaram o que ja vinha
sendo feito, ndo proporcionando inovacgdes em sua pratica diaria.

O quadro, a seguir, detalha essa situacao.

Quadro 7 — Relacdo de novas ideias formuladas pelos professores a partir dos
conteudos de leitura e de escrita apresentados no CFCP.

Eixos de Contetdos Novas ldeias/préticas

- Poemas e MUsicas;

- Sequenciagdo oral de histérias;

ORALIDADE - Parlendas;

- Trava linguas;

- Dramatizacdes.

- Producdo de textos informativos;

- Relatos escritos de atividades vivenciadas pelos alunos;

PRODUCAO TEXTUAL - Producdes de textos livres;

- Relatérios de visitas;

- Trabalhos com diferentes géneros textuais;

- Leitura de livros infantis (sacola de livros, minibiblioteca em
sala de aula, maratona da leitura e caixa da leitura);

PRATICAS DE LEITURA | - Leitura de imagens (historias em quadrinhos, tiras e charge);

- Leitura participativa de textos informativos;

- Leitura de textos poéticos;

- Leitura compartilhada

Fonte: A autora.

Observa-se no quadro acima uma diversidade de atividades relacionadas aos
contetdos que fazem parte das diretrizes curriculares, no que tange ao desenvolvimento,
sobretudo da leitura e da escrita, citadas pelos professores como novas ideias.

E possivel compreender que os professores tém demonstrado como novas
ideias, atividades que as vezes nos parecem tdo corriqueiras. Porém, ha que se considerar que
0s professores possam estar trabalhando essas atividades numa outra perspectiva, 0 que para
eles representa uma inovagao.

Portanto, é importante destacar que a consciéncia de que esta se
desenvolvendo novas ideias pode estar relacionada a reflexdo mais detalhada das praticas de
leitura e escrita que vinham sendo desenvolvidas. Essa preocupagdo, por parte dos
professores, favorece a formacao de leitores criticos.

A esse respeito Zilberman (2003, p. 16) descreve que

[...] asala de aula é um espaco privilegiado para o desenvolvimento do gosto
pela leitura, assim como um campo importante para o intercambio da cultura
literaria, ndo podendo ser ignorada, muito menos desmentida sua utilidade.
Por isso, o educador deve adotar uma postura criativa que estimule o
desenvolvimento integral da crianca.
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Nesse sentido, cabe destacar que a pratica docente desenvolvida na sala de
aula é resultante ndo s6 dos conhecimentos adquiridos pelo ingresso do professor nos cursos
de licenciatura, mas também da trajetéria de vida, do saber da experiéncia no decorrer da
carreira docente e da formacéo continuada.

A prdética docente desenvolvida no Ensino Fundamental é uma producgdo de
conhecimento e de saberes. Logo, € necessario instaurar espagos no cotidiano escolar que
compreendam a formacgdo continuada como sendo um processo interativo e dindmico. E
importante estabelecer esses processos de producdo para que os professores alfabetizadores
possam produzir novos saberes em relacdo a construcdo da leitura e da escrita.

De acordo com os relatos dos professores, percebe-se que a compreenséo e
aplicacdo dos contetdos aprendidos e/ou estudados durante o CFCP trouxeram contribuicdes

valiosas ao desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas em sala de aula:

“Com certeza, os contetdos apresentados durante a formagdo continuada,
possibilitaram aos professores novas idéias, uma delas foi a atividade de
leitura que o professor enviava diariamente um livrinho para a casa dos
alunos e os pais tinham que ler para seus filhos.” (D2).

“Aprender com textos memorizados é uma velha prética, porém a
abordagem agora é de reflexdo, investigacdo e desafios com esses textos”
(D6).

“Utilizei caixa de leitura “Uma duzia de coisinhas a toa que deixa a gente
feliz”, o que possibilitou a reflexdo dos contetdos trabalhados.” (D7).

“Sim, foram muitas as atividades que pude aproveitar na sala com meus
alunos e até aproveitei algumas com minha filha em casa. Trabalhei de
forma diversificada de textos, mais com auxilio dos pais, irmdos ou amigos
gue se nao liam ouviam e avaliam através de uma ficha que os alunos
levavam para casa.” (D9).

“Aproveitei a idéia, a rotina da leitura e da escrita proposta no fasciculo 3,
unidade I, acrescentei a minha da leitura diaria do livro escolhido em
conjunto com eles, no final a histéria resumida, fica exposta na sala.” (D16).

Ao analisar os relatos, compreende-se que o envolvimento dos professores
nas discussdes sobre os processos de aprendizagem da leitura e da escrita resultam em um
comprometimento de todos em relacdo a profissdo professor. Tém como consequéncia
melhorias na qualificacdo profissional, além de um aumento significativo da reflexdo sobre a
pratica docente com base nas contribui¢des tedrico-metodoldgicas apresentadas.

Ao prosseguir com as questdes apresentadas durante a pesquisa, sempre

relacionando a formacao continuada e os processos de aprendizagem da leitura e da escrita
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numa relacdo de teoria e pratica, apresenta-se a questdo seguinte subdividida em trés itens, de

acordo com as especificacdes a seguir:

A leitura e a escrita estdo presentes em todo o curriculo de Lingua Portuguesa dos anos
iniciais do Ensino Fundamental devido a relevancia que tém frente a compreensao e

estruturacdo do texto.

a) No CFCP, como esses conteudos foram apresentados/discutidos?

No que diz respeito aos conteddos de leitura e de escrita discutidos no CFCP,
constata-se que, no quadro de respostas abaixo, concentram-se 45% das indicacdes dos
professores em préticas voltadas a interpretacdo de textos como forma de compreensdo da
leitura. As professoras, conduzidas a refletirem sobre os contelidos apresentados e discutidos
no CFCP, revelam as suas concepg¢des sobre o direcionamento desses contetidos, como se

apresenta no quadro a seguir:
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Quadro 8 — Os contetidos do CFCP na visdo dos professores.

Os contetidos do CFCP na visdo dos professores Quantidade de Porcentagem
professores
N&o responderam a questéo. 02 10%

O CFCP apresenta conteudos e atividades tedrico/préticas
relacionadas ao desenvolvimento do processo da leitura e a 06 30%
escrita, voltados a reflexdo do professor.

N&o se podem separar as atividades de leitura das atividades
escritas, pois estdo intrinsecamente ligadas. 03 15%

Os contetdos foram apresentados com clareza e com 09 45%
sugestdes de atividades préaticas voltadas a interpretacdo de
textos como forma imprescindivel de aquisicdo da leitura
significativa.

TOTAL 20 100%

Fonte: A autora.

A apresentacdo dos dados no quadro anterior nos faz observar certo
distanciamento, entre a questdo proposta e as respostas dadas por 10% dos professores
pesquisados. Essa ideia de distanciamento da situacdo apresentada se da quando o professor
n&o identifica os contetdos trabalhados, se omite em responder a questdo. E possivel que esse
fato esteja relacionado a duas situagdes: ou os conteudos apresentados no CFCP ndo foram
relevantes as praticas desses professores, ou eles ainda ndo compreenderam o enfoque dado
pelo CFCP no que se refere aos contetidos de leitura e escrita.

Porém, essas sdo questbes que ndo fazem parte da nossa pesquisa e, dessa
forma, vamos deixa-las aqui, somente a titulo de registro dado destacado por eles.

Em contrapartida a essa questdo, foi possivel visualizar também que a
maioria, 12 dos 20 professores, (60%), disseram que o conteudo de leitura foi trabalhado no
CFCP de forma a levar o aluno a interpretacdo do texto e que as atividades de leitura e de
escrita estdo intrinsecamente interligadas. Esses mesmos professores, ainda, destacaram que
os conteudos foram discutidos em pequenos grupos e posteriormente socializados com o
grande grupo. Essa metodologia de trabalho contribui para a troca de experiéncia, sendo esta
uma forma de incentivar o professor a desenvolver préaticas diferenciadas no seu cotidiano
escolar. A esse respeito, Tardif (2008, p. 38-39) define:

Os proprios professores, no exercicio de suas funcdes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e
de saber-ser.
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Como afirma esse autor, as experiéncias do cotidiano escolar nos dao base
para a compreensao de aspectos que permeiam as atividades de sala de aula. Dessa forma, é
possivel perceber que essas vivéncias, ndo sdo somente aplicacdes de saberes provenientes de
teorias, mas € um espago de saberes especificos, com caracteristicas proprias, proveniente da

pratica.

b) Como vocé desenvolveu o trabalho com a leitura e a escrita nas séries/anos em que

atuou no ano de 2010?

Catalogando as respostas dadas pelos professores, foi possivel identificar
pelo menos vinte e trés préaticas referenciadas nesta questdo relacionadas ao processo de
desenvolvimento da leitura e da escrita com os alunos das séries/anos iniciais do Ensino
Fundamental. Organizando o quadro, procurou-se agrupar as respostas e quantificar as

identificacGes feitas pelos professores, conforme segue:

Quadro 9 — Trabalhos de leitura e de escrita desenvolvidos durante o ano de 2010.
QUANTIDADE DE

ATIVIDADE INDICACOES POR
PRATICA
Projeto: sacolinha da leitura 01
Leituras de histdrias infantis 02
Trabalhar letras de musicas 02
Propor atividades em quadrinho 02
Trava lingua 01
Jogos Pedagbgicos 01
Atividades apresentadas no PRO-LETRAMENTO: 06

Alfabetizacdo e Linguagem (jogos, brincadeiras, rimas,
parlendas, leitura compartilha e outras)

Leituras de revistas 02
Leitura de livros literarios 01
Producéo textual 01
Reestruturacdo de textos 01
Resumo de livros 01
Leituras diarias 02

TOTAL 23

Fonte: A autora.

O quadro possibilita visualizar com maior clareza as préaticas explicitadas por
esses professores participantes do CFCP, quanto aos processos de leitura e de escrita

desenvolvidos no ano de 2010.
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E possivel perceber que as préaticas apresentadas ndo indicam inovag@es
significativas. Porém, o que mais chamou a atengdo foram as 06 indicacdes que mencionam o
CFCP como referéncia para o desenvolvimento das atividades de leitura e de escrita. Observa-
se que as atividades realizadas sdo praticamente as mesmas citadas pelo demais professores,
mas a referéncia do CFCP pode nos levar a interpretar que a abordagem dessas préaticas foi
trabalhada de maneira significativa durante a formacao, que, em razdo dessa significacao,
trouxeram-nas para suas praticas pedagdgicas do cotidiano.

Outra hipdtese que pode ser considerada é que a questao se refere ao trabalho
realizado em sala de aula no ano de 2010, mesmo ano em que foi o encerramento do CFCP. E
importante destacar que esse curso tem momentos presenciais e ndo presenciais. A carga
horaria ndo presencial é considerada pelo cumprimento de tarefas, tais como: leituras e
aplicacdo de atividades em sala de aula para possiveis analise e discussdes no curso seguinte.
Dessa forma, os professores participantes aplicaram varias sugestdes de praticas em suas salas
de aula e, por isso, indicaram o CFCP como referéncia.

Observa-se nas respostas a essa questdo a indiferenca de alguns professores
guanto a importancia do desenvolvimento de praticas de leitura e de escrita nessas séries/anos;
2 deles ndo descreveram nenhuma pratica pedagoégica. As ndo explicitacbes das praticas
atreladas a justificativa dos professores levam-nos a suposicdo de que estes entendem o
desenvolvimento do processo da leitura e da escrita como praticas “intuitivas”, ou seja,
ensinar seria, assim, uma questdo de “saber fazer”: uma capacidade que se origina em um

“dom” (sensibilidade, percepcdo). Como demonstra alguns relatos:

“Trabalhei de forma prazerosa, onde alcancei meus objetivos com meu lado
profissional e principalmente com os alunos.” (D 5).

“Sempre acreditando que meu aluno iria conseguir e isso aconteceu de fato,
apenas 1 aluno ndo esta preparado para o ano seguinte” (D9).

H& de se considerar que entender a relevancia de contedos, por sua vez,
também ndo é propriamente uma atividade, mas uma atitude de consciéncia. Por tras das
respostas desses professores parece haver, antes de tudo, uma preocupacéo politico-ideoldgica
quanto a afirmacdo da importancia da aprovacdo do aluno e, por conseguinte, da importancia
do professor como centro do processo de desenvolvimento da leitura e da escrita.

Dessa forma, € possivel compreender que novas metodologias de ensino de
leitura podem provocar desconforto profissional. Com base nas préaticas dessa pesquisadora

no contato direto com os professores foi possivel identificar que muitos deles ainda preferem
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continuar trabalhando com os métodos tradicionais de ensino, uma vez que se sentem
desconfortaveis em trabalhar com o novo. Os relatos dos professores evidenciaram que 0
CFCP apresenta lacunas em relacdo a dominio e ou aceita¢do dos professores quanto as novas

metodologias propostas.

c) Antes do CFCP vocé j& realizava atividades de leitura e escrita com seus alunos? O
que mudou em relagdo a sua pratica apés a concluséo do curso? Ou ndo houve

mudancas?

Essa questdo foi elaborada como complementacdo da questdo anterior, a fim
de verificar se as praticas de leituras desenvolvidas em sala de aula haviam se diferenciado
apos o CFP.

Somente 01 professor ndo respondeu a questdo. As repostas dos demais
professores (19) foram classificadas de acordo com aspectos comuns entre elas, buscando
atentamente indicativos que mostrassem as mudancas, ou ndo, na pratica de sala de aula, a
partir do CFCP sob o olhar dos proprios professores sobre suas praticas, a saber: 1) Houve
mudancas na pratica pedagégica em sala de aula; 2) As mudancas foram apenas

parciais, 3) Ndo houve mudancas.

Tabela 3 — Inovaces das préaticas pedagogica dos professores apos o CFCP.

Inovacdes das praticas pedagogica | Quantidade de Porcentagem
dos professores apds o CFCP. professores

Houve mudangcas hna pratica 06 30%
pedagogica em sala de aula;

As mudangas foram apenas parciais; 09 45%
N&o houve mudancas 04 21%
TOTAL 20 96%

Fonte: A autora.

Um percentual de 30%, ou seja, 06 professores, disse que houve mudancas
na pratica pedagodgica em sala de aula, apds participarem do CFCP. Esse grupo referenciou
que procuraram trabalhar de forma diferenciada em alguns aspectos, depois da formagéo.

E evidente no discurso destes docentes que 0s seus desejos e aspiracdes
relativamente a formacdo continua se baseiam na articulacdo com a pratica. No entanto, no

discurso relatado nas respostas do questionério, ndo se encontra qualquer desapreco pela
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teoria, mas referem-se sempre a pratica como sendo necessaria para a aplicacdo concreta a

realidade, por exemplo:

“Uma forma mais dinamica de trabalhar a leitura, a interpretacdo e a escrita”
(D 4).

“Com a formagdo continuada percebi 0 quanto é importante ser um bom
leitor e consequentemente, um bom escritor.” (D11).

“Percebi que mudei a forma de refletir sobre as atividades que ja
desenvolvia, dando a elas um significado maior e com mais relevancia na
avaliacdo das mesmas.” (D13).

Parece que esses professores, a exemplo do que cita Alarcdo (1998),
compreenderam que as praticas de leitura e escrita, discutidas no CFCP, estavam voltadas ndo
a determinacdo de formas “receitas prontas” para o desenvolvimento desse processo, mas,
sim, com o proposito de prover no professor o repensar de atividades do cotidiano, voltadas as

adaptacdes necessarias a cada turma/série/ano:

[...] o conhecimento do professor ndo é meramente académico, racional, feito
de fatos, no¢des e teoria, como também ndo é um conhecimento feito sé de
experiéncia. E um saber que consiste em gerir informagdo disponivel e
adequé-la estrategicamente ao contexto da situacdo formativa [...] E um
saber agir em situagio. (ALARCAO, 1998, p. 104).

Nessa perspectiva, 0s processos de formacdo continuada que abrem espacos
para essas reflexdes constantes sobre as praticas dos professores contribuem efetivamente
para as possiveis mudancas no desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem no
cotidiano escolar, proporcionando aos alunos aprendizagens mais significativas. Mas, para
que haja a inovacdo dessas praticas, o professor precisa estar aberto a mudancas e
comprometido com as propostas da formacdo as qual frequenta. Sem esse compromisso, 0
processo de formacdo continuada torna-se vazio e é buscado apenas como forma de obter
elevacgOes salariais na carreira docente.

Quanto aos 45% dos professores que disseram que as mudancgas foram
apenas parciais em suas praticas, considera-se 0 “parcial” como um primeiro passo para
mudancas significativas no processo. A fala de Cunha (1994, p. 129) destaca que as praticas
pedagogicas desenvolvidas na formacdo continuada ndo sdo totalmente absorvidas pelos
professores: “o professor seleciona aspectos que julga relevante e rejeita outros, em funcéo

das suas proprias necessidades”.
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Outro aspecto que pode contribuir para as mudangas parciais de praticas
pedagdgicas € que professores com certo tempo de servico, como € o caso de boa parte dos
pesquisados, trazem consigo a experiéncia de bons resultados e do fracasso escolar ocorridos
durante o trato com 0s processos de ensino e aprendizagem. Provavelmente, ja passaram por
diversas situacdes em que foram necessarias as mudancas de suas praticas, o que ndo significa
que se desenvolveram de forma satisfatoria.

Dessa forma, é importante compreender que para esses professores as
mudangas acontecem de forma mais lenta e cuidadosa. O depoimento da professora que atua
como docente das séries/anos iniciais do Ensino Fundamental hd mais de 27 anos vem

corroborar com essa afirmacéo:

“N&o digo mudar, porque eu sempre gostei de trabalhar com musicas,
envolvendo os contelidos e datas comemorativas, mas sim acrescentar algo a
mais. Além da mdsica, criar poesias, parddias dentro dos assuntos
trabalhados.” (D14).

Para essa professora, num processo de refazer-se continuamente, a formacéo
continuada, reforcou as praticas que ela ja desenvolvia em sala de aula. Para Novoa (1998),
todo processo de formacdo deve ter como referencial o saber docente, o reconhecimento e
valorizacdo desse saber. N&o € interessante se desenvolver formacgéo continuada sem levar em
consideracdo as etapas de desenvolvimento profissional do docente, ou seja, seus aspectos
psicossociais.

Existem grandes diferencgas de anseios e necessidades entre o docente: 0 que
ja adquiriu uma consideravel experiéncia pedagodgica e 0 que ja se encaminha para a
aposentadoria. Dessa forma, torna-se relevante que a formacdo continuada considere estas
diferengas e o contexto no qual o docente esté inserido.

Quanto aos professores (21%) que relataram que ndo houve mudancgas em
suas praticas pedagogicas apos o CFP, configura-se um numero bastante expressivo,
considerando que estes professores envolvidos neste estudo parecem desacreditados na
formagdo continua. Assim, a formag&o continua é acusada de oferecer conteudos inadequados
a pratica concreta e desajustamento das estratégias: escolares, tedricas, sem reflexdo, como 0s

exemplos a seguir:

“E dificil relatar uma mudanca significativa, no momento eu ainda nio
visualizei essa mudanc¢a, mas também ndao mudei minha pratica porque nao
me sinto segura para isso.” (D 03).
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“O tempo para aplicacdo das sugestdes das novas atividades foram muito
curto e isso ndo me deu condicdes de inovar as minhas praticas de leituras.”
(D6).

“A minha pratica ndo mudou em nada, pois 0s conteldos apresentados
foram muito repetitivos, apenas reforcou o trabalho que eu ja vinha
desenvolvendo durante todos os anos da minha profissdo.” (D20).

A andlise das aspiracOes, desejos e preferéncias que as professoras
manifestam sobre a formacdo continua relacionada com a pratica de ensinar a ler permitem
identificar as necessidades de formacao tal como sdo expressas pelas proprias, ou seja, que
contemple suas aspiracoes e necessidades.

Porém, ao se analisar que a Secretaria Municipal de Educacdo desse
Municipio pesquisado realiza formagdes continuadas de professores ha mais de dez anos, é
provavel que essas afirmacGes indiqguem que as participacdes em formacgdes continuadas
anteriores ao CFCP ja tenham abordado essas praticas. Dentre os programas, podemos
destacar: PCN em Acédo, PROFA e Qualificacdo Pedagdgica. Essa questdo é reafirmada com

o depoimento da professora D20 que durante a entrevista faz o seguinte relato:

“Nao eu ndo mudei a minha metodologia, porque achei que os conteidos e
0s exemplos de aulas praticas sdo muito repetitivos e tudo isso eu ja havia
aprendido em outras formag6es continuadas. Penso que antes de propor uma
formacdo, deveriam fazer um diagnostico da realidade dos professores em
cada municipio, da mesma forma que fazemos para a elaboracdo do
planejamento. Dessa forma poderiam abordar questdes mais voltadas as
nossas reais dificuldade.” (D20).

Analisando o depoimento dessa professora (D20) na resposta ao questionario
e comparando com a mesma resposta na entrevista, € possivel compreender ela ndo identifica
no CFCP elementos que possam dar énfase a inovacao da sua pratica.

Dessa forma, esses relatos culminam na mesma perspectiva que a pesquisa
realizada procura demonstrar: a formacdo continua como uma estratégia significativa no
desempenho dos professores, em especial quando voltada para o ensino da leitura, tem
maiores possibilidades de éxito quando é perspectivada como projeto de desenvolvimento ao
longo da vida; quando se articula teoria e prética e quando ocorre em parceira com as
dificuldades reais partilhadas, discutidas e refletidas.

Na busca das contribui¢cbes do CFCP para a préatica do professor, fizemos o

seguinte pedido:



104

Escreva trés contribuicbes do CFCP para a sua pratica pedagogica, colocando-as em

ordem de importancia para vocé.

Para compreender as respostas dadas pelos professores a este pedido,
procedeu-se da seguinte maneira: organizou-se as respostas de acordo com caracteristicas
comuns e elaborou-se uma tabela em ordem decrescente, considerando o maior nimero de
indicacdes feitas pelos professores em cada item, de forma a compreender quais praticas

foram mais significativas. As demonstracGes especificadas na tabela abaixo possibilitam essa

visualizacéo:
Tabela 4 — Contribuicdes do CFCP para a préatica do professor.
Tipos de ContribuicGes Quantidade de vezes Porcentagens
citadas

Atividades praticas da leitura e da escrita 17 35,4%
interpretativa
Planejamento de atividades de leitura e de 09 18,7%
escrita detalhadamente
Troca de experiéncias 06 12.5%
Significados dos processos de avaliagdes 05 10,3%
Reflexfes sobre teoria e pratica pedagogica 04 8,3%
do cotidiano
Consideracdo sobre o contexto socio- 04 8,3%
historico do aluno no desenvolvimento do
processo da leitura e da escrita
Uso da biblioteca escolar com mais 03 6,1%
frequéncia, para o enriquecimento das
atividades de leitura e escrita.

TOTAL 48 100%

Fonte: A autora.

A tabela anterior apresenta 48 contribuicbes do CFCP indicadas pelos
professores cursistas. Se todos os professores respondessem a essa questdo citando as trés
contribuigdes solicitadas, totalizariam 60 citacfes. No entanto, 20%, ou seja, 04 professores ndo
responderam a essa questdo. Esse total corresponde a 12 contribui¢fes a menos (4 professores X
3 contribui¢es), assim, obtivemos 48 contribuicdes (60 — 12 = 48).

Para compreender as indicages das contribuigdes apresentadas pelos
professores, procurou-se confronta-las com as praticas descritas no livro do curso: PRO-
LETRAMENTO: Alfabetizacdo e Linguagem. Elaboramos um quadro com identificacdes

dessas contribuicdes descritas no material do CFCP:
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Quadro 10 —-IndicacGes de contribuigdes as praticas pedagdgicas e os objetivos destacados

nos fasciculos do CFCP.

CONTRIBUICOES
DOS PROFESSORES

FASCICULO QUE VERSA
SOBRE ESSA PRATICA

OBJETIVOS PROPOSTOS NESSE
FASCICULO

1. Atividades praticas
da leitura e da escrita
interpretativa.

Fasciculo -5
O ludico na sala de aula:
Projetos e Jogos

- refletir sobre o0 uso de jogos e
brincadeiras no processo de alfabetizacao;
- refletir sobre a importancia de aliar o
ensino do sistema alfabético a pratica de
leitura e producdo de textos nos anos
iniciais do Ensino Fundamental;

- planejar atividades voltadas para o
dominio do sistema alfabético, leitura e
producdo de textos para 0s nos iniciais do
Ensino Fundamental.

2. Planejar atividades
de leitura e de escrita
detalhadamente.

Fasciculo - 3

A organizagdo do tempo
pedagdgico e o planejamento
do ensino

- analisar a organizagdo do planejamento
de ensino quanto ao: tempo que dedicamos
a leitura; tempo que dedicamos a escrita;

- compreender a organizacdo do tempo no
espaco escolar.

3. Troca de
experiéncias.

Todos os fasciculos propdem
a troca de experiéncia entre os
professores.

- socializar os conhecimentos;

- compreender praticas variadas;

- enriquecer as atividades préaticas do
cotidiano.

4. Significados dos
processos de
avaliacdes.

Fasciculo — 2
Alfabetizacdo e Letramento:
Questdes sobre avaliacdo

- analisar os significados dos processos de
avaliacdo, de diagnostico e de
acompanhamento do processo de
alfabetizacéo;

- apresentar instrumentos pertinentes a
avaliacdo da aprendizagem nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental,
com énfase no processo de alfabetizacao;
- apresentar possibilidades de intervencéo
em situacGes de dificuldades ou
descompasso com as metas esperadas, para
assegurar avangos no processo;

- discutir a importancia da avaliacio do
ensino e do trabalho da escola,
simultaneamente a avaliacdo da
aprendizagem.

5. Reflexdes sobre
teoria e prética
pedagogica do
cotidiano.

Fasciculo — 1
Capacidades linguisticas:
alfabetizacdo e letramento

- apresentar conceitos e concepgdes
fundamentais ao processo de alfabetizagdo;
- sistematizar as capacidades mais
relevantes a serem atingidas pelas criangas
ao longo dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental de nove anos.

6. Considerar o
contexto sdcio-
histérico do aluno no
desenvolvimento do
processo da leitura e da
escrita.

Fasciculo — complementar
Alfabetizacdo e Linguagem

- constatar a necessidade e a importancia
de uma acdo pedagdgica que, nas séries ou
ciclos iniciais, possibilite a todas as
criangas a participacdo em praticas sociais
de letramento;

- refletir sobre diferentes possibilidades de
acdo pedagdgica com o sistema de escrita,
a partir de contextos significativos de uso
desse sistema;

- identificar a leitura como processo em
que, mediados pelo professor, os alunos
atuam como sujeitos que produzem
significados e sentidos;

- reconhecer a importancia de uma pratica
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textual que dé condi¢des ao aluno de
adequar o seu discurso aos diferentes
contextos interlocutivos e de assumir-se
verdadeiramente como autor dos textos
que produz;

- compreender a importancia de um
processo de formacdo que garanta a todos
os professores a vivéncia do tripé acao-
reflexdo-acao.

- refletir sobre a importancia da biblioteca
escolar ou da sala de leitura;

- apontar elementos relacionados a

7. Utilizar a biblioteca

escolar com mais Fasciculo - 4 L o
A A organizacao das bibliotecas e salas de
frequéncia, para o Organizacdo e uso da leituras:
enriquecimento das biblioteca escolar e das salas S .
o . . - analisar diferentes modalidades de
atividades de leitura e de leitura L
) leitura;

escrita. L o s,
- discutir a relevancia do dicionario em
sala de aula.

Fonte: A autora.

Esse quadro sinaliza para a compreensao e significacdo que os professores
internalizaram na sua pratica pedagdgica ap6s o CFCP. E possivel visualizar que as atividades
propostas em alguns fasciculos foram mais relevantes aos professores do que em outros. Na

sequéncia, faremos uma descri¢do dos resultados apresentados.

1. ATIVIDADES PRATICAS DA LEITURA E DA ESCRITA INTERPRETATIVA

Atividades préaticas da leitura e da escrita interpretativa, descritas no
fasciculo — 5, foram apontadas por 35,4% dos professores como contribuicbes em suas
praticas. Esse fasciculo apresenta atividades praticas (jogos, brincadeiras, musicas e projetos)
como caminhos para desenvolvimento do processo de aprendizagem da leitura e da escrita nas
séries/anos iniciais do Ensino Fundamental.

Schon (2000) entende que as situagdes praticas respondem a necessidades
imediatas da propria préatica. A partir dessa importancia dada ao saber vindo da experiéncia,
defende a formacéo reflexiva do profissional baseada nos seguintes eixos: conhecer na acéo,
reflexdo na acéo, reflexdo sobre a acédo e reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Conhecer-na-acao
diz respeito aos conhecimentos que se revelam na realizacdo das agdes. Refere-se as
estratégias, a compreensao de fenbmenos ou as maneiras de se conceber tarefas ou situaces
problematicas.

Em outra perspectiva, Tardif (2008, p. 50) fala sobre a necessidade que os
professores manifestam em obter os saberes experienciais, que fornecem a eles certezas

relativas a seus contextos de trabalho na escola, de modo a facilitar sua integracdo. Esses
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saberes tém por objetivo desenvolver interacdes entre professores com seus pares no campo
de sua pratica e cumprir com diversas obrigacdes e normas as quais seu trabalho deve se
submeter. Em outras palavras, saberes experienciais sdao condi¢es da profissdo. Nesse
sentido, a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem que os professores
adicionam a sua profissdo, eliminando o que Ihes parecem ser inutilmente abstrato ou sem
relacdo com a realidade vivida.

De acordo com a descri¢do dessas perspectivas citadas por esses autores, 0s
professores compreendem que a pratica pedagdgica precisa pautar-se em modelos pré-
definidos de atividades praticas concretas e bem delineadas que possam dar sustentacdo aos
processos de ensino e de aprendizagem.

Nesse ponto a formacdo continuada precisa estar pautada numa perspectiva
tedrica que subsidie essas praticas, principalmente no que se refere a aprendizagem de
criancas de 6 a 10 anos nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental, que apresentam um
contexto complexo de construcdo de conhecimentos devido a imensa gama de fatores que

possibilitam o desenvolvimento sociocognitivo e suas especificidades.

2. PLANEJAR ATIVIDADES DE LEITURA E DE ESCRITA DETALHADAMENTE

O fasciculo 3 do livro do CFCP apresenta a organizacdo do tempo
pedagdgico e o planejamento do ensino, com encaminhamentos que evidenciam ao contexto
sOcio-histdrico e a cognicdo necessaria para a aprendizagem da leitura e da escrita; as analises
criteriosas que o professor precisa fazer quanto ao desenvolvimento desse processo de
alfabetizacdo nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, os professores identificam essas questdes como importantes
contribuicBes para o aprimoramento de suas préaticas pedagdgicas, 18,7% dos entrevistados
consideram planejar atividades de leitura e de escrita detalhadamente como essencial para
éxito da aprendizagem dos alunos das séries/anos em questéo.

A indicagéo do planejamento como contribuicdo para o aprimoramento da
pratica pedagOgica pontua para a capacidade de compreensdo do professor quanto ao seu
papel de mediador entre seus alunos e os objetos do conhecimento, como o responsavel pela
organizacao e apropriacdo de espacos e situacdes de aprendizagem, numa relacdo que estdo
diretamente imbricados o dialogo, a afetividade e a cognicdo da crianga aos conhecimentos

prévios em cada area.
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3. TROCAS DE EXPERIENCIAS

Os saberes construidos com base nas experiéncias sdo de extrema
importancia na profissdo docente; originam-se no trabalho cotidiano e no conhecimento do
seu meio. S&o incorporados a vivéncia individual e coletiva e se traduzem em habilidades de
saber fazer e saber ser.

E importante destacar que os professores apontam a troca de experiéncias
como a terceira maior contribuicdo do CFCP para o aprimoramento de suas préaticas cotidiano,
confirmando que é por meio desses conhecimentos experienciados que refletem e atribuem
valores a pratica e definem determinados modelos de exceléncia profissional. Orientada por
leituras, entende-se que os professores querem discutir os saberes experienciais; conhecer o
trabalho de seus pares, a mediacdo utilizada, as dificuldades no processo ensino-aprendizagem
e a posicdo dos professores diante delas. Compreende-se que “a troca de experiéncias e a
partilha de saberes consolidam espacos de formacdo mdtua, nos quais cada professor é
chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando.” (NOVOA,
1997, p. 26).

4.SIGNIFICADOS DOS PROCESSOS DE AVALIACOES

Visualiza-se uma relagéo entre o compartilhamento de ideias dos professores
e os significados dos processos de avaliagédo, os quais podem ser discutidos em conjunto. Dos
5 professores (10,5%) que indicaram o0s processos de avaliagcdes trabalhados durante a
formacdo, como item significativo abordado no CFCP, 04 deles também sinalizaram para a
importancia de compartilhamento de opini6es com seus pares a respeito desse processo. E
possivel que, devido a complexidade da avaliagdo, eles sintam a necessidade de discutir
questdes e trocar ideias que possam propiciar uma concepcao de avaliacdo mais significativa.
O encontro entre professores do mesmo nivel de escolarizacdo propicia essas discussdes e
contribui para que o professor perceba que a avaliagdo sé serd efetiva quando demonstrar
realmente os progressos alcancados pelos alunos no processo de aprendizagem.

Para isso, € necessario que os professores levantem informacoes fidedignas
gue apontem o nivel de desenvolvimento do seu aluno. Porém, é importante que o professor
tenha clareza dos objetivos a serem atingidos com o seu encaminhamento didatico, evitando,

assim, os julgamentos inadequados que nada contribuem no processo de avaliagdo docente.
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Dessa forma, entender a avaliagdo como um instrumento de verificacdo e
reflexdo constante sobre as proprias préaticas dos professores, tornando-a o eixo condutor para
o0 (re)pensar das suas a¢des, pode culminar, consequentemente, com o aumento qualitativo da
aprendizagem dos alunos, tornando-se importante que o tema da avaliacdo seja uma
preocupacdo nao apenas de carater tedrico, mas que esteja presente como uma construcao

diaria na pratica pedagogica desenvolvida pelos professores no seu cotidiano escolar.

5. REFLEXOES SOBRE TEORIA E PRATICA PEDAGOGICA DO COTIDIANO

As indicacbes de 8,3% dos professores da contribuicdo Reflexdes sobre
teoria e pratica pedagdgica do cotidiano apontam para a compreensdo dos participantes do
curso em relacdo aos objetivos propostos no CFCP, que tém como principio base a formacao
voltada a pratica pedagdgica do profissional da educacdo, contribuindo para o
aperfeicoamento de professores, de modo que estes repensem o trabalho escolar e,
consequentemente, planejem acGes didatico-pedagdgicas que venham, de fato, a viabilizar a
aprendizagem de seus alunos.

No momento em que o professor para e reflete a sua agéo, ele pensa e
reorganiza o que esta fazendo. Geralmente, isso acontece diante de situacGes inesperadas, para
as quais ndo encontra respostas imediatas. No entanto, a necessidade de desenvolver a
capacidade de articular conhecimentos tedricos e praticos reafirma-se na compreensao de que
o simples dominio do conhecimento, por parte do professor, seja tacito ndo é suficiente para
que se estabeleca a competéncia, compreendida na sua dimenséo de praxis.

Tardif (2008, p. 235) afirma que sabemos que aquilo que chamamos de
“teoria”, de “saber” ou de “conhecimentos” sé existe por meio de um sistema de préticas e de
atores que as produzem e assumem.

Nesse sentido, as analises dos dados dessa pesquisa confirmam que no
processo de reflexdo do professor sobre a sua préatica ele podera investir em novas acdes e
romper com determinadas ldgicas e estruturas do sistema escolar, buscando superar desafios

com muita criatividade, numa relagdo de teoria e pratica mais significativa.
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6. CONSIDERAR O CONTEXTO SOCIO-HISTORICO DO ALUNO NO
DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO DA LEITURA E DA ESCRITA

Somente 04 professores, ou seja, 8,3%, disseram considerar que o contexto
socio-histérico do aluno no desenvolvimento do processo de leitura e da escrita é relevante
em suas praticas pedagogicas.

Diante desses dados, é possivel compreender a necessidade de uma formacéo
continuada voltada as compreens@es de perspectivas tedricas que possam nortear as praticas
pedagogicas, considerando que sdo 0s processos intra e interpessoal que caracterizam a
significacdo do saber, a qual nunca se encerra, haja vista que “E na inconclus&o do ser, que se
sabe como tal, que se funda a educacdo como processo permanente. Mulheres e homens se
tornaram educéaveis na medida em que se reconheceram inacabados” (FREIRE, 1997, p. 64).

Os atos de aprender e ensinar sdo processos que demandam da escola uma
postura que considere no cotidiano as experiéncias dos seus: sujeitos, professor e alunos, de
modo que o saber os ajude a decifrar as complexas ligacdes entre os acontecimentos. Na
entrevista, foi possivel observar que os professores tém conhecimento desse processo:

“Tem que ter conhecimento tedrico e também saber trabalhar a pratica.
Nossos alunos de hoje em dia ndo sdo 0s mesmos, todas as aulas tem que ter
uma novidade sendo eles ndo participam e ainda comecam a faltar. Mas
para ensinar a ler e escrever o professor precisa comecar da realidade do
aluno, levando-o & compreender que a leitura faz parte da sua vida e que
tudo que ele imagina pode ser registrado por meio da escrita.” (D5).

Nesse processo, a atuacdo do professor é parte essencial no que se refere a
mediacdo, planejamento da acdo pedagogica e em atividades que respeitem os conhecimentos
prévios.

Discutindo os processos de apropriacdo e construcdo de conhecimentos,
Vigotski (1994, p. 17) aponta para a inter-relacao entre a aprendizagem e o desenvolvimento
das estruturas pedagogicas, “[...] a zona potencial de desenvolvimento € vista como 0 espaco
de construcdo, vinculado as relacbes e as interacbes que permeiam O processo de
internalizacdo e de desenvolvimento das estruturas e fungdes psiquicas”. Essa linguagem é
discutida no fasciculo complementar do livro do CFCP, que define a concepcdo de
alfabetizacdo pautada no reconhecimento e na necessidade da apropriagdo do sistema
alfabético da escrita, para que ele seja utilizada em praticas sociais cotidianas de leitura, numa

perspectiva dialdgica e interativa.
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O CFCP, por sua vez, nessa perspectiva, toma como base a pratica
pedagogica e situa como finalidade dessa pratica levar os alunos a dominarem os

conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade.

7. UTILIZAR A BIBLIOTECA ESCOLAR COM MAIS FREQUENCIA PARA O
ENRIQUECIMENTO DAS ATIVIDADES DE LEITURA E ESCRITA

De acordo com os dados da tabela, apresentam a indicagdo de que 6,1% dos
professores consideram a utilizacdo da biblioteca escolar uma atividade pratica pedagdgica
importante ao desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita.

Pensar sobre a importancia da biblioteca escolar hoje para o processo de
ensino-aprendizagem constitui também repensar a propria pratica de leitura na escola. 1sso
porgue se sabe que a biblioteca guarda os mais diversos tipos de livros e que, teoricamente,
estdo todos a disposicdo do aluno sempre quando precisar.

No entanto, no cotidiano escolar, percebe-se a pouca (ou nenhuma) utilizagado
da biblioteca como espaco educativo e informacional que promove leituras, analises, debates
e encontros entre individuos para a discussdo de diferentes textos. A ndo utilizacdo da
biblioteca escolar pode estar relacionada a problemas que dificultam essa pratica, como: a
falta de espaco adequado, o acervo desatualizado e até mesmo a dificuldade em preparar
atividades que promovam a sua utilizacao.

O fasciculo 05 do livro do CFCP descreve a biblioteca escolar e da énfase a
importancia da organizacdo e da qualidade do acervo para a formacdo do leitor no
desenvolvimento de praticas de leituras social e cultural resgatadas pela escola, bem como a
mediacéo do professor na formacdo do leitor experiente.

Nessa manifestacdo dos professores quanto a utilizacdo de bibliotecas
escolares com maior frequéncia, temos o indicador de que as praticas de leituras
implementadas apds o CFCP estardo voltadas a estratégias de incentivo a leitura de forma
diversificada, compreendendo a biblioteca como um espaco de didlogo entre autores e

leitores, entre o conhecimento e a autonomia discente.
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ESPACO ABERTO

Para finalizar a coleta de dados por meio do questionario, elaborou-se a

seguinte questéo:

Espaco aberto para que vocé descreva outros pontos que considere relevantes em
relacdo ao CFCP, exemplificando ou justificando-os.

Todos os professores (100%) responderam a questdo. Na sequéncia, serdo
descritas todas as respostas, a fim de tracar algumas consideracfes a respeito da compreenséo
que os professores tiveram sobre o CFCP e as possiveis aplicacGes desses conhecimentos nas

praticas cotidianas.

“E na pratica de reflexdo sobre a lingua que nos possibilita a construcéo de
instrumentos que permitirdo a crianca desenvolver a competéncia discursiva
para falar, escutar, ler e escrever nas diversas situagdes do cotidiano.” (D1).

“Pontos que achei relevantes foi a troca de experiéncias com 0s outros
professores que sempre trazem novas ideias” (D2).

“Considero importante relevar as sugestdes do curso em relacdo as
atividades propostas.” (D3).

“Troca de informacdes entre os professores.” (D4).

“Que as profissionais que fazem uma opcdo pela formacdo continuada,
facam pensando em seus objetivos a serem alcancados e ndo SO no
certificado que ira receber...” (D5).

“DiscussOes. Debate. Reflexdo sobre a pratica.” (D6).

“As trocas de experiéncias entre os professores.” (D7).

“As trocas de experiéncias entre os professores.” (D8).

“Vale lembrar, que o carinho e 0 amor junto com a competéncia de ser
professor ajudam muito o aluno no ensino aprendizagem.” (D9).

“O principal ponto é a troca de experiéncia entre os colegas e a retomada de
conhecimentos adormecidos como determinados jogos, brincadeiras, etc.”
(D10).

“PRO-LETRAMENTO para mim foi enriquecedor, ja que como professora,
preciso estar atenta as necessidades dos meus alunos. Usando o préprio
material formacao continuada para enriquecer as aulas.” (D11).

“Troca de experiéncias entre os educadores.” (D12).
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“Os professores passaram a dar mais importancia a leitura em sala de aula. -
Foi dada uma maior valorizagdo ao trabalho do professor através da troca de
experiéncia.” (D13).

“Penso que professores devem sim estar sempre em processo de formacao.
Relembrar assuntos como foi feito algumas vezes ajuda muito o aluno no
processo de aprendizagem. Isso ocorreu no decorrer do curso. Pra mim foi
6timo.” (D14).

“Os professores passaram a dar mais importancia a leitura em sala de aula. -
Maior valorizacdo ao trabalho do professor através da troca de experiéncia.”
(D15).

“Eu aproveitei as orientacdes da tutora, peguei os modelos que considerei
importante coloquei em pratica e foi um sucesso.” (D16).

“Gostei das atividades propostas.” (D17).

“Um ponto relevante foi a troca de experiéncia feita entre os educadores que
trabalham com outros anos e outras escolas.” (D18).

“As trocas de experiéncias sdo 6timas, € 0 momento de troca de ideias entre
os professores.” (D19).

“O conteddo oferecido é 6timo para professores iniciantes, para nés que ja
temos uma bagagem torna-se repetitivo.” (D20).

Analisando os relatos dos professores, compreendeu-se que o CFCP
promoveu o conhecimento de novas formas de trabalhar a leitura e a escrita nas séries/anos
iniciais do Ensino Fundamental. Alem disso, os professores destacam: 1) o fortalecimento e o
enriquecimento da pratica pedagogica; 2) as trocas de experiéncias; 3) aspectos que
favoreceram a relacdo: professor x aluno x conhecimento; 4) reflexdes sobre a propria préatica
em sala de aula.

A questdo de maior destaque foi a troca de experiéncia, 10 professores,
exatamente 50% dos que responderam as questdes, indicaram esse item, abordado no CFCP,
como ponto significativo para a sua préatica pedagdgica.

A valorizacdo dos saberes da experiéncia € importante e indispensavel na
carreira do professor, pois somente a reflexdo e o didlogo vao fortalecer a concep¢do da
Educacdo como uma tarefa que exige a complementaridade de saberes, o respeito pelos
conhecimentos do outro e o reconhecimento dos préprios limites.

No entanto, é preciso relacionar essa experiéncia com a teoria, configurando
assim uma acao reflexiva. Zeichner (1993) define a acdo reflexiva como uma acéo ativa,
constante e cautelosa daquilo que o professor acredita ou pratica, uma maneira propria de

encarar 0s problemas, sendo estruturada por meio de trés atitudes por parte do professor: a
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abertura de espirito, que consiste no desejo de ouvir varias opinides e alternativas, admitindo
possibilidades de erros mesmo naquilo que concebe como verdadeiro, procurando, entéo,
descobrir as causas dos conflitos, questionando-se constantemente sobre o que estdo fazendo
na sala de aula; outra atitude refere-se a ponderagdo cuidadosa das consequéncias de suas
acoes, discutindo sobre o que estdo fazendo, se esta apresentando resultados significativos no
ambito pessoal, no ambito do conhecimento e no ambito social e politico; finalmente, a
terceira atitude esta relacionada a sinceridade, ou seja, “a abertura de espirito e a
responsabilidade devem ser as componentes centrais da vida do professor reflexivo, que tem
de ser responsavel pela sua prépria aprendizagem.” (ZEICHNER, 1993, p. 19).

Pode-se dizer que poucas sdo as situacdes em que o docente atua sozinho,
estas atividades coletivas fazem com que os professores estabelecam relacbes de didlogo e
interacdo com seus pares. S&o fontes de construgdo de saberes. As relagfes que os professores
estabelecem cotidianamente com outros professores, as trocas de experiéncias, ndo sé na
propria escola como também em cursos, palestras, congressos, a interacdo entre professores
mais experientes e professores mais jovens sdo alguns exemplos de situaces que podem
resultar nesta producéo coletiva de saberes.

Tardif (2007, p. 52) afirma que é dessa forma, a partir destas relacbes com
0S seus pares, com o coletivo, por meio “do confronto entre os saberes produzidos pela
experiéncia coletiva dos professores, que 0s saberes experienciais adquirem certa objetividade
[...]”. Dessa forma as certezas que sdo produzidas no dia a dia, subjetivamente, devem ser
objetivadas sistematizadas, organizadas, para, como diz este autor, “[...] se transformarem em
um discurso da experiéncia capaz de informar ou formar outros docentes e fornecer uma
resposta aos seus problemas [...]” (TARDIF, 2007, p. 52). Porém, é importante lembrar que
nem sempre 0 ambiente escolar permite essa reflexdo, sdo inimeros os fatores que impedem o
professor ou o grupo de professores de se tornarem reflexivos: a falta de tempo, a
superlotacio das classes, a pressdo para cumprir o curriculo. E preciso que se encontre um
equilibrio entre a reflexdo e a rotina. Zeichner apresenta uma proposta de professor reflexivo
com base na coletividade, em que eles se unem para analisar 0 ensino criticamente e discutir
sobre os problemas e possiveis solucdes, “expondo e examinando as suas teorias praticas, para
si proprio e para os seus colegas. Agindo dessa maneira, é possivel que os professores
percebam suas falhas e encontrem mais hipdteses de aprender uns com o0s outros [...] sobre
sua profissdo.” (ZEICHNER, 1993, p. 21).

Essa proposta visa ndo a reflexdo sobre como os professores desenvolvem

metodologicamente suas aulas, mas que os professores critiquem e desenvolvam suas teorias
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praticas acerca de seu ensino e das condi¢gdes sociais que modelam suas experiéncias de
ensino. Na verdade, a proposta de Zeichner (1993) condiz com a proposta de Pimenta (2002),
guando destaca que a producdo da vida do professor implica valorizar conteddos de sua
formacdo, seu trabalho critico-reflexivo sobre as préaticas que realiza e sobre suas experiéncias
compartilhadas. E importante lembrar que, mesmo estando em contato com diferentes formas
de aprendizagem, o individuo ndo se desliga de suas experiéncias pessoais, e essas Sdo
determinantes na aquisicao de novas aprendizagens.

Os saberes das experiéncias, como diz Tardif (2008, p. 50), “[...] fornecem
aos professores certezas relativas a seu contexto de trabalho na escola de modo a facilitar sua
integracdo”. Os saberes das experiéncias na docéncia mostram-se também um saber coletivo
dos professores e para eles em sua atividade docente, os professores assumem um papel de
autoformacdo, a medida que estes se entendem como sujeitos reflexivos de sua propria pratica

pedagdgica.
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6 AENTREVISTA COMPLEMENTAR

S8o0 muitos os métodos utilizados para a coleta de dados em pesquisas
qualitativas. O uso de entrevistas € uma das opc¢Bes mais frequentes e apresenta inumeros
caminhos e cuidados, devendo ser reconhecido como um método de qualidade para a coleta
de dados. Entretanto, abordar mais de um recurso permite novos caminhos, reforcando
aspectos qualitativos da pesquisa sem perder a fidedignidade.

Duarte (2004) afirma que, embora ndo haja obrigatoriedade do uso de
entrevistas em pesquisa qualitativa, ela ainda é muito requisitada. O uso de entrevistas permite
identificar as diferentes maneiras de perceber e descrever os fendmenos.

No decorrer das analises das respostas dadas pelos professores no
guestionario proposto, a pesquisadora sentiu necessidade de retomar o contato com alguns
professores, objetivando clarear e compreender ideias por eles apresentadas. Foi feita uma
analise criteriosa a respeito das respostas presentes no questionario, as quais apresentaram
pontos que davam margem a duplas interpretaces e identificou que estas estavam
relacionadas aos participantes D5, D9 e D20. Na sequéncia, fez um novo contato com esses
professores e, apos a concordancia de cada um deles, agendou uma entrevista organizada na
modalidade de questdes fechadas.

Essa modalidade de pesquisa é desenvolvida a partir de questionarios
estruturados, com as mesmas perguntas para todos os entrevistados, de modo que seja
possivel estabelecer uniformidade e comparacdo entre respostas. Exige distanciamento do
entrevistador, que cumpre a funcdo de obter respostas para as questdes propostas. Sem
discussdo sobre elas. O questionario estruturado é pratico, com ele é possivel fazer analises
rapidamente, limitar as possibilidades de interpretacdo do entrevistado e comparar suas
respostas com outras dadas pelos participantes (outras entrevistas ou questionarios). Embora
sugira simplicidade, sua elaboracao exige profundo conhecimento prévio do assunto.

O questionario estruturado, muitas vezes, € utilizado para dar subsidio inicial
ou para aprofundar resultados obtidos em outros materiais de coleta de dados. Pode ser
empregado como item complementar, buscando elucidar as ideias expostas pelos
respondentes.

A entrevista foi agendada para o final do més de setembro de 2011. A
primeira entrevistada foi a professora D5; na sequéncia, a D9; e depois a D20. Todas as
entrevistas ocorreram no local de trabalho de cada uma das professoras.
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Os procedimentos da pesquisa se deram da seguinte forma: comegou com a
pesquisadora explicando os objetivos da pesquisa e que a entrevista auxiliaria a analise de
dados coletados; explicou também que a entrevista consistia em oito questdes fechadas. Os
professores foram informados de que ndo seriam interrompidos durante suas respostas as
questdes propostas e que teriam liberdade para responder ou ndo cada uma das questdes.

A entrevista teve uma variagdo entre 20 e 30 minutos de duracdo para cada
entrevistado. Os professores se mostraram, no primeiro contato, um pouco inseguros. Porém,
no decorrer das questdes, a pesquisadora percebeu que responderam a todas elas com bastante
seguranga.

Ap0s a entrevista, que foi gravada, a pesquisadora transcreveu os relatos dos
professores, procurando manter a fidelidade de suas falas.

Nesta secdo, apresenta-se a transcricdo das perguntas feitas e das respostas
dadas pelos professores durante a entrevista. Esses dados foram utilizados no capitulo 5 desta
pesquisa para complementacdo da analise das respostas dadas ao questionario aplicado num

primeiro momento deste estudo.

6.1 TRANSCRICAODOS DADOS DA ENTREVISTA

1. O que a levou a participar do Programa de Formacgdo Continuada PRO-
LETRAMENTO - Alfabetizacéo e Linguagem?

D5: Sou alfabetizadora ha muitos anos, e o tema sobre letramento me chamou a atencao.

D9: A Secretaria Municipal de Educacéo fez a divulgacéo do curso, achei o tema interessante
e entdo resolvi participar.

D20: Eu sempre participo de cursos de formacdo continuada, além dos propostos pela
Secretaria Municipal de Educacéo, busco outras formacdes a distancia. Faco esses cursos com
0 propdsito de melhorar a minha prética e também para obter horas de capacitacdo e poder ter
elevacdo todo ano, por isso achei interessante participar.

2. Vocé identifica qual é a proposta (objetivos) do Programa de Formacgdo Continuada
PRO-LETRAMENTO - Alfabetizacio e Linguagem? Pode dizer qual é?

D5: Na minha opinido, essa formacéo foi criada para poder orientar o professor a desenvolver
o letramento no cotidiano escolar e também preparar melhor os alunos para a Prova Brasil.
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D9: Sabemos que as a¢des do Governo Federal sempre convergem para busca de resultados
melhores no IDB. Nos Ultimos anos, esses indicadores tém demonstrado que as criancas
apresentam muitas dificuldades em interpretar uma leitura, assim essa formacao esta voltada a
desafiar o professor a inovar a sua pratica pedagogica, com atividades variadas que possa
formar o leitor interpretativo.

D20: Bem, eu percebi que a proposta é proporcionar a troca de experiéncias, sempre
procurando demonstrar experiéncias bem sucedidas para que os professores possam se
motivar a fazer um trabalho mais dinamico em sala de aula.

3. Qual é a sua avaliacdo quanto aos objetivos da proposta do Programa de Formacao
Continuada PRO-LETRAMENTO - Alfabetizagio e linguagem? Foram alcancados?

Por qué?

D5: Mesmo compreendendo que 0s objetivos estdo voltados a conquista de melhores
resultados na Prova Brasil, eu também acho que durante as trocas de experiéncias nos
aprendemos muito, e esse curso, de alguma forma, nos proporcionou reflexdes sobre as nossa
praticas e, consequentemente, mudancas em relacdo a forma de trabalhar os processos de
leitura e da escrita com as criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

D9: Bem, como acho que os objetivos estdo voltados a melhoria dos indices do IDB, s
realmente saberemos se esses objetivos propostos foram alcangados depois do resultado final
do IDB de cada municipio.

D20: Ahh, nossa, dificil saber se os objetivos foram alcancados! Bom, eu pessoalmente mudei
muito pouco a minha prética, porque ja tenho varios anos de servico e ja trabalho a leitura e a
escrita de forma contextualizada com meus alunos. Mas, acho que quem esté iniciando teve
uma boa base para desenvolver sua prética.

4. Vocé tem conhecimento de como foi feita a selecdo dos contetidos trabalhados neste

programa de Formacéo Continuada?

D5: Durante o CFCP, n6s lemos que essa formacéo foi proposta por diversos professores das
Universidades brasileira, e essas universidades escreveram os fasciculos compondo 0s
conteddos que sdo comuns aos anos iniciais do Ensino Fundamental.

D9: Por ser um programa Federal, 0s conteidos ja vieram definidos do MEC.

D20: Por professores de Universidades.
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5. Vocé pode descrever e avaliar como é estabelecida a relacdo teoria e préatica nesta
proposta?

D5: Deixa claro que o professor precisa primeiro conhecer a teoria para depois construir sua
pratica. Eu também concordo com isso, porque ficar s6 lendo, lendo o que os autores
escrevem, nos... nos deixa um pouco confusas, mas, quando trabalhamos com os alunos e
comecamos a observar o desenvolvimento deles, é mais facil visualizar o significado da
teoria.

D9: Notei que essa formacdo da mais énfase na pratica, porque € nela que acontece 0 processo
de formacdo do individuo. Mas, também tem que ter a teoria porque ninguém inventa 0s
conteddos, os as praticas de uma hora para outra, isso € constituido historicamente.

D20: Néo deixou claro nenhuma perspectiva tedrica a seguir, mas em varios momentos trouxe
VIGOTSKI para as discussdes e ele € sociointeracionista, 0 que tudo indica que a perspectiva
tedrica dessa formacdo esta voltada ao sociointeracionismo. As atividades também sempre
versavam a participacdo do aluno, o respeito ao seu contexto socio-historico, isso me fez
compreender que o aluno critico se faz com a construcao de seu conhecimento.

6. Como vocé avalia a participacdo dos professores (grupo) quanto ao interesse,
motivacao, disposicdo e participacdo, neste programa de Formacdo Continuada? A que

vocé atribui a participacédo e/ou nao participacéo efetiva no Programa?

D5: A participacdo foi boa, mas, como vocé sabe, os professores tém tantos compromissos
(reuniGes, entrega de boletins, festa de datas comemorativas...) ainda estudam
(especializagdes), entdo houve algumas faltas e até desisténcias por conta desses
compromissos, mas no geral foi boa.

D9: Apesar dos encontros terem acontecidos a noite e o professor ja estar cansado de
trabalhar o dia todo, a participacdo foi boa. As tutoras procuravam dinamizar os encontros e
também ajustar aos dias que ndo tinhamos outros compromissos.

D20: Muitos professores desistiram, porque as atividades eram muito repetitivas. Sempre
traziam exemplos que j& haviamos trabalhado.

7. A seu ver, o que o professor precisa saber para enfrentar o desafio de ensinar seus

alunos a ler e escrever?

D5: Tem que ter conhecimento tedrico e também saber trabalhar a pratica. Nossos alunos de
hoje em dia ndo sdo os mesmos, todas as aulas tém que ter uma novidade sendo eles nédo
participam e ainda comecam a faltar. Mas, para ensinar a ler e escrever, o professor precisa
comecar da realidade do aluno, levando-o a compreender que a leitura faz parte da sua vida e
que tudo que ele imagina pode ser registrado por meio da escrita.
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D9: Nos dias atuais, a crian¢a tem mais contato com a leitura e a escrita antes de vir para
escola, isso torna esse processo mais significativo para ela, s6 que também o professor precisa
ser mais criativo, saber apresentar a escrita de forma que a crianga possa relacionar com o seu
dia a dia, inovar as atividades, trabalhar mais com o ladico.

D20: O professor precisa dominar as habilidades necessarias ao desenvolvimento de sua
pratica, precisa saber que a crianga passa por um processo de maturacdo, que O seu meio
interfere no seu aprendizado. Pra enfrentar esses desafios ele precisa estar sempre
investigando as dificuldades de aprendizagem e suas causas para que possa mudar seus
encaminhamentos metodol6gicos e até mesmo a sua postura em sala de aula.

8. A partir da sua participacdo neste Programa de Formacdo Continuada a metodologia

de suas aulas foi modificada? De que modo?

D5: Com certeza, sempre que fazemos um curso como esse voltado principalmente as
questdes de leitura e de escrita, comecamos a analisar melhor nossas atitudes em sala de aula
e também a compreender o comportamento de certos alunos.

D9: E dificil mudar de uma hora para outra, mas procurei ajustar algumas questdes que nio
estavam boas na minha sala como: trazer mais atividades praticas para as aulas, trabalhar com
géneros textuais, priorizar a participacdo dos pais no desenvolvimento das atividades, como
exemplo a sacolinha da leitura de tarefa.

D20: Nao, eu ndo mudei a minha metodologia, porque achei que os contetudos e 0s exemplos
de aulas praticas sdo muito repetitivos, e tudo isso eu ja havia aprendido em outras formacGes
continuadas. Penso que, antes de propor uma formacdo, deveriam fazer um diagndéstico da
realidade dos professores em cada municipio, da mesma forma que fazemos para a elaboracéo
do planejamento. Dessa forma, poderiam abordar questfes mais voltadas as nossas reais
dificuldade.

Um fato a destacar nessa entrevista foi em relacdo a questdo n° 2: a entrevista
ocorreu em momentos diferentes e individuais para cada uma das professoras entrevistadas,
no entanto as professoras D3 e D5 relacionaram 0s objetivos da formacéo continuada aos
resultados das avaliacdes nacionais. Isso faz parte de suas vivéncias cotidianas, independente
da anélise que cada educador faz em relacédo a essas avaliacdes, ndo podemos ignorar o fato
de que ela esta presente no cotidiano escolar e que permeia a pratica dos professores, quer seja
por acreditar na fidedignidade dos seus resultados ou por cobrancas de seus gestores.

A entrevista, como instrumento de investigacdo, facilitou o conhecimento
mais direto do pensamento dos professores — a sua percepcdo, as vivéncias, 0s sentimentos, as
opinides sobre a problematica em estudo. Procurou-se ndo modificar, na medida do possivel,
a maneira de ver as coisas peculiares a cada entrevistado, no sentido de melhor aferir o

material tedrico-pratico em processo de recolha.
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Genericamente, a recolha confirmou a leitura e vice-versa, ou seja: as
inquiridas confirmam a teoria fornecida pelos especialistas, 0 que, em certa medida, confirma
a base pratica das construgdes tedricas conhecidas. O que faltaria averiguar é a conformidade
entre o pensamento dos professores investigados e a sua préatica pedagdgica — mas isso € outro

trabalho, sem dlvida com muito interesse, mas nada que caiba no &mbito deste.
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CONSIDERACOES FINAIS

Frente ao problema delimitado neste estudo, os dados coletados permitem
concluir que a formagdo continuada do professor é condicao basica para a reflexdo da pratica
pedagdgica e, consequentemente, para o aperfeicoamento dos processos de ensino e
aprendizagem. Essas reflexfes contribuem para que os professores repensem e aprimorem as
acOes didatico-pedagogicas do cotidiano escolar. Em especial, no que tange aos processos de
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental.

A formacdo continuada adquire significado a medida que desenvolve e
promove diversos saberes docentes, que sdo constituidos de varios elementos resultantes da
interacdo dos sujeitos e da producdo histdrica e social. Os professores pesquisados possuem
diversos saberes acerca da sua profissdo, dentre os quais destacam-se: o saber proveniente das
experiéncias acumuladas em sala de aula; saber cientifico; saber articulador da teoria e
pratica; saber que promove a interacdo aluno/conhecimento/ professor. A proposito, as
analises realizadas nessa pesquisa convergem com as reflexdes de Cunha (1994, p. 105-106),
guando destaca trés referéncias que o professor estabelece com a propria préatica: o de “ser”,
expressado pelo prazer e pela motivacéo de ensinar; a do “saber”, expressado pelo conteudo a
ser ensinado: e a do “fazer”, constituido pelos métodos e técnicas de ensino.

Os professores pesquisados valorizam a formacdo que promove essas trés
referéncias: “ser”, “saber” e “fazer”, relacionadas a pratica de sala de aula, promovendo a
reflex&o na acao e sobre a agéo.

Ao se referirem ao “fazer”, os professores destacam que o CFCP de que
participaram propiciou a reflexdo da acdo pedagdgica, instigando-os a buscar novas praticas
para 0s processos de ensino e aprendizagem. Ao mesmo tempo, fazem referéncias a varios
métodos e técnicas aprendidos na formacdo continuada e que aplicam em sala de aula.

Ao relatarem que o CFCP permitiu aprofundar os conceitos de leitura e
escrita, favorecendo um redimensionamento da préatica a partir da ampliacdo dos conceitos e
contetdos de linguagem, os professores estabelecem conexdo com o “saber”, isto €, eles
percebem que é necessério conhecer, ter dominio do contetdo a ser ensinado. Vale lembrar, a
proposito, que a ANFOPE, ja mencionada, ou seja, Associacdo Nacional pela Formacédo dos
Profissionais da Educacdo, sinaliza que os processos de formacdo continuada precisam
priorizar uma formacgdo tedrica e interdisciplinar, privilegiando a unidade teoria-pratica,

implicando uma postura que relacione a producdo do conhecimento a organizacdo dos cursos,
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tomando o trabalho do professor como principio educativo para 0 seu crescimento
profissional.

Diante da vivéncia, das experiéncias e dos estudos feitos, € possivel
compreender que esses professores estdo atentos as questbes que envolvem o
desenvolvimento do processo de aprendizagem da leitura e da escrita nas séries/anos iniciais
do Ensino Fundamental, procurando planejar e atribuir significados a cada conteudo, por meio
de encaminhamentos metodologicos que privilegiem a construcdo e apropriacdo do
conhecimento de maneira significativa.

Com relagdo aos principios que norteiam a formacdo continuada de
professores, proposto pelo CFCP, na area de alfabetizacdo e linguagem, ressaltamos a
importancia desse programa, a medida que possibilita um espaco de formacgdo continuada com
vistas a proporcionar a troca de experiéncias entre os professores, voltadas a valorizacéo das
praticas pedagogicas do professor no exercicio da docéncia e o papel mediador do professor
nos processos de ensino e aprendizagem de leitura e escrita.

Dos registros produzidos pelos professores, percebe-se que eles qualificam o
CFCP como um programa inovador, por dar énfase aos objetos de estudo acerca da leitura e
da escrita. No entanto, compreende-se que um Programa de Formacdo Continuada de
professores deve privilegiar ndo s6 os saberes especificos de cada disciplina, mas deve
também considerar o contexto socio-historico do professor, ao tratar de questfes inerentes a
profissdo docente, com o pressuposto de um dominio de saberes disciplinares articulados com
saberes didaticos, que podem permitir o trabalho de criacdo, adogdo e, até mesmo, de
(re)construcdo de praxeologias. Foi possivel observar que o CFCP, embora tenha trazido
contribuicdes significativas as praticas dos docentes, em algumas situacdes ndo considerou,
em sua totalidade, aspectos do contexto sécio-histérico dos professores, visto que todo
material de apoio e desenvolvimento do CFCP foi previamente construido por pesquisadores
de diferentes Universidades, com perspectivas tedricas diversas.

Evidencia-se esse distanciamento em algumas respostas dos professores,
compreendendo, por meio delas, que havia professores que buscavam no CFCP algo novo e
mais dindmico para o desenvolvimento das atividades relacionadas & leitura e a escrita nas
séries iniciais do Ensino Fundamental. A entrevista, como instrumento de investigacéo,
facilitou-nos o conhecimento direto do pensamento expresso pelos professores — a sua
percepgdo, as vivéncias, 0s sentimentos, as opinides sobre a probleméatica em estudo, em
especial no que tange a repeticdo de conteldos e metodologias utilizadas no CFCP. Nesse

sentido, cabe considerar que o CFCP néo levou em consideracdo as formacdes continuadas ja



124

desenvolvidas neste Municipio, ao longo de dez anos (2000-2010), o que se pode constatar
com o depoimento de professores.

Pensar a formacdo do professor envolve capacita-lo, dentre outros, com
vistas & prética de lidar com o conflito resultante do confronto dos diversos saberes
provenientes de diferentes grupos sociais, que frequentam a escola, e com o0s saberes
sistematizados existentes em dado momento histdrico-social. O estudo revelou que o processo
de formacdo ndo pode ser pensado exclusivamente a partir de qualquer uma das suas partes,
mas, sim, de todas elas, a0 mesmo tempo.

Como o desenvolvimento profissional ndo se desvincula do desenvolvimento
da escola e da sociedade, as formacdes continuadas tambeém ndo podem ser pensadas
separadamente. Elas precisam ser imaginadas, a0 mesmo tempo, como partes independentes e
integradas da mesma unidade de agéo, isso porque o processo de formacdo de professores que
pautar-se num consenso sobre o significado dos diferentes momentos que compdem o seu
desenvolvimento tem mais probabilidade de éxito.

Dessa forma, conclui-se que se torna imprescindivel que as formacdes
continuadas considerem em seus contextos a articulacdo de estudos propostos com o0s
conhecimentos j& adquiridos pelos professores, bem como com suas necessidades e
preocupacdes no que tange os processos de ensino e de aprendizagem do cotidiano escolar. E
conveniente que essas questdes sejam consideradas como indispensaveis para o inicio de
qualquer discusséo sobre a formagéo de professor.

Ao finalizar, pode-se dizer que esta investigacdo levanta algumas
possibilidades para novos estudos sobre a formacdo continuada e 0s processos de
desenvolvimento da leitura e da escrita nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental, tais
como: qual a relagdo que as politicas publicas fazem das formacgdes continuadas de
professores e das avaliacdes propostas pelo MEC? Até que ponto os programas de formacao
continuada, quando relacionados a promocéo salarial, contribuem, de fato, para mudancas na
pratica do professor?

Compartilha-se, portanto, com a comunidade académica, a constatacdo da
importancia da formacdo continuada para se repensar e melhorar a pratica do professor em

sala de aula.
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Apéndice A

Programa de Pds-Graduacéo Stricto Sensu

MESTRADO EM EDUCACAO
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Professor(a), nesta pesquisa, investigamos quais as contribuicdes do Curso de
Formacdo Continuada PRO-LETRAMENTO: Alfabetizacdo e Linguagem para a sua préatica
pedagdgica no desenvolvimento do processo de aprendizagem da leitura e da escrita nas

séries/anos iniciais do Ensino Fundamental.

Pedimos sua colaboracdo no sentido de responder as perguntas abaixo. Por gentileza,
responda as questdes da maneira mais completa que puder. Elas compordo, com outros dados,
0 corpus de pesquisa de Rosa Venice Curti Crozatto, orientada pela profa. Dra. Lucinea
Aparecida de Rezende, nos anos de 2010 e 2011, e passardo pelos tramites de divulgacdo de

pesquisa, preservando sua identidade.
Vocé tem a opcao de nédo responder, caso entenda que ndo deva fazé-lo.

1 — Identifica¢do (com vistas a novo contato, se houver necessidade)

a) Nome:

Obrigada.

b) Municipio:

¢) Escola:

d) Data:

e) Série que atua em 2010:

f) Assinale a sua formacédo académica e a especifique:
() Magistério (Nivel de Ensino Médio)

( ) Graduacao. Curso:

( ) Especializacdo. Curso:

() Pés-Graduacdo stricto sensu. Curso:

g) Tempo gue atua em sala de aula nas séries iniciais do Ensino Fundamental:
() Menos de 05 anos ( )De1lla15anos

( ) De 05a 10 anos () Mais de 15 anos
2 — VVocé tem participado de programas/cursos de Formacao Continuada?

()Sim () Na&o Quais?
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3 - O programa de formacéo continuada PRO-LETRAMENTO: Alfabetizacdo e Linguagem,
do qual vocé participou, ofereceu fundamentacgéo teorica e pratica para o seu trabalho em sala

de aula?

( )Sim ( ) Né&o Exemplifique.

4 — O programa de formacao continuada propiciou a construgdo de novos significados para 0s

processos de ensino e aprendizagem da leitura e escrita?

( )Sim ( ) Né&o Exemplifique ou justifique.

5 — Na formacdo continuada vivenciada por vocé, qual conteddo de leitura e escrita

possibilitou novas idéias para o trabalho em sala de aula? Descreva essas novas idéias.

6 — A leitura e a escrita estdo presentes em todo o curriculo de Lingua Portuguesa dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, devido a relevancia que tém frente a compreensdo e

estruturagéo do texto.

a) Na formacéo continuada, como esses contetidos tém sido apresentados/discutidos?
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b) Como vocé desenvolveu o trabalho com a leitura e a escrita na série em que esta atuando

no ano de 20107

7 — Escreva trés contribuicBes da formacdo continuada a partir do programa PRO-
LETRAMENTO Alfabetizacdo e Linguagem para a sua pratica pedagdgica, colocando-as em

ordem de importancia para vocé.

a)

b)

08 — Espaco aberto para vocé descrever outros pontos que considera relevante em relacéo a
formacdo continuada desenvolvida no programa PRO-LETRAMENTO: Alfabetizacdo e

Linguagem, exemplificando ou justificando-os.

Data: Assinatura;
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Apéndice B

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apos ser
esclarecido sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao
final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra € do pesquisador
responsavel. Em caso de recusa vocé nao participard da pesquisa e ndo serd penalizado de

forma alguma.

INFORMA(;()ES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Os processos de leitura e escrita e a formacao continuada de professores

Pesquisador Responsavel: Professora Dra. Lucinea Aparecida de Rezende

Pesquisadora participante: Rosa Venice Curti Crozatto

Telefones para contato: Pesquisadora participante (43) 3472-6824 ou 9605-6500.

¢ Esta pesquisa tem por objetivo identificar e analisar as possiveis contribuicbes da
formagc&o continuada PRO-LETRAMENTO — Alfabetizacdo e Linguagem, para a pratica
do professor no processo de aprendizagem de leitura e escrita dos alunos das séries/anos
iniciais do Ensino Fundamental, como parte do problema de pesquisa a ser desenvolvida
como mestranda do Programa de Mestrado em Educagdo da Universidade Estadual de
Londrina.

¢ A sua participacdo dar-se-a por meio do preenchimento de um questionario aberto, com
oito questdes dissertativas sobre a formacdo continuada PRO-LETRAMENTO:
Alfabetizacdo e Linguagem.

¢ Esta pesquisa ndo implicara em riscos para o participante ou para a comunidade.

¢ O trabalho sera colocado a disposicdo dos participantes, caso eles assim desejem.

¢ Os participantes dessa pesquisa terdo suas identidades preservadas durante a elaboracao da

pesquisa e ap6s o termino do relatorio final deste estudo.

Ivaipord, de de 2011.

ROSA VENICE CURTI CROZATTO
PESQUISADORA RESPONSAVEL
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Apéndice C

PROTOCOLO DA ENTREVISTA

1 - O que a levou a participar do Programa de Formacdo Continuada PRO-
LETRAMENTO - Alfabetizacdo e Linguagem?

2 - Vocé identifica qual é a proposta (objetivos) do Programa de Formacdo Continuada
PRO-LETRAMENTO - Alfabetizacéo e Linguagem? Pode dizer qual é?

3 - Qual € a sua avaliacdo quanto aos objetivos da proposta do Programa de Formacao
Continuada PRO-LETRAMENTO — Alfabetizacio e linguagem? Foram alcangados? Por

qué?

4 - Vocé tem conhecimento de como foi feita a selecdo dos conteudos trabalhados neste

programa de Formacao Continuada?

5 - Vocé pode descrever e avaliar como é estabelecida a relagdo teoria e préatica nesta

proposta?

6 - Como vocé avalia a participacdo dos professores (grupo) quanto ao interesse,
motivacao, disposicdo e participacdo, neste programa de Formacdo Continuada? A que

voceé atribui a participacdo e/ou ndo participacéo efetiva no Programa?

7 - A seu ver, 0 que o professor precisa saber para enfrentar o desafio de ensinar seus

alunos a ler e escrever?

8 - A partir da sua participacdo neste Programa de Formagdo Continuada a metodologia de
suas aulas foi modificada? De que modo?
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Apéndice D

Consentimento da Participacdo da Pessoa como Colaborador

Eu, , RG

n° , abaixo assinado, concordo voluntariamente em participar do estudo

acima descrito, como colaborador. Declaro ter sido devidamente informado e esclarecido pela
pesquisadora ROSA VENICE CURTI CROZATTO sobre os objetivos da pesquisa, 0S
procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios envolvidos na
minha participagdo. Foi me dada a oportunidade de fazer perguntas e recebi telefones para
entrar em contato, a cobrar, caso tenha ddvidas. Foi-me garantido que ndo sou obrigado a
participar da pesquisa e posso desistir a qualquer momento, sem qualquer penalidade. Recebi

uma copia deste documento.

Ivaipord, de de20 .

Assinatura do colaborador



