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RESUMO

Estudo sobre a formacdo continuada dos professores alfabetizadores. Evidenciam-se politicas
publicas voltadas para esta modalidade de formagéo no Brasil, nas Ultimas décadas. Discute-
se 0 papel da educacéo, da escola e do professor no contexto atual, refletindo sobre os saberes
necessarios que dao sustentacdo tedrico-pratica ao fazer pedagOgico, 0s quais Sao
constantemente elaborados na pratica da formacdo continuada. Verificam-se, entdo, as atuais
orientacOes da Secretaria Municipal de Educacdo - SEMED de S&o Luis sobre esta politica
voltada para os professores alfabetizadores. O foco central do estudo é a visdo dos sujeitos
envolvidos na pesquisa. Para compreender o objeto de estudo emprega-se a teoria historico-
cultural. Para coleta de dados, utiliza-se a entrevista e a analise documental, segundo a
abordagem qualitativa. Os sujeitos da pesquisa sdo a gestora, a supervisora pedagdgica e sete
professoras do 1° ciclo da Unidade de Educacdo Basica Primavera, em S&o Luis, além da
coordenadora do programa de formacéo continuada de professores da SEMED. Estudam-se os
principios e diretrizes definidos e adotados pelo Ministério de Educacdo que orientam a
implementacdo da formagéo continuada. Destacam-se a base do programa dessa formagéo; a
estruturacdo curricular em ciclos e outras formacdes; apontam-se dificuldades no processo de

implementacdo da politica de formacdo continuada.

Palavras-chave: Reformas educacionais. Formacao continuada. Saberes docentes. Formacéo

continuada dos professores alfabetizadores.



RESUME

Etude sur la formation continuelle des professeurs spécialistes a I"enseignement de 1 alphabet.
On rendre en évidence le role des politiques propres a cette formation, au Brésil, depuis les
derniéres décades. On débattre la fonction de I"éducation, de 1"école et de I"enseignant dans
I"actuel moment, en réflechissant sur I"'ensemble de conaissances qui soutiennent la théorie et
la practique pédagogiques qui sont constamment élaborées par ces professeurs Ia, dans leurs
formation continuelle. Allors, on vérifie quelles sont, actuellement, les orientations de la
Secretaria Municipal de Educacdo — SEMED, a S&o Luis, sur cette politique adressée a ces
professeurs spécialisés a I"enseignement de |"alphabet. Le point central de cet étude c’est
I"avis des sujets qui font partie de la recherche. Pour comprendre I"object d"étude, on emploie
la théorie historique-culturelle. Pour la recherche empirique, on utilise I"entretien et | “analyse
de documentation, selon I|“abordage qualitative. Les sujets de la recherche sont: la
gestionnaire, la surveillante pédagogique et sept professeurs de I"Unidade de Educacdo Béasica
Primavera, a S8o Luis, et, aussi, la coordinatrice du programa de formation continuelle des
enseignants spécialisés a I"alphabet, de la SEMED. On étude les principes et les directrices
définis et adoptés par le Ministério de Educacdo — MEC lequels dirigent la politique de
formation continuelle. On remarque la base du programme de cette formation; la structure en
cicles et d"autres formations; on signale, aussi, les difficultés présentes dans le processus

d“accomplissement de cette politique.

Mots-clé: Réformes de I"éducation. Formation continuelle. Connaissances pédagogiques.

Formation continuelle de professeurs spécialisés a I"enseignement de I"alphabet.
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1 INTRODUCAO

O tema da formacéo docente tem sido o alvo de preocupacéo dos profissionais da
educacdo e vem sendo questionado ao longo de nossa historia. Nesse percurso a formacgao
continuada vem se firmando no cenario das politicas educacionais. As consideragdes e
0s questionamentos formulados em torno da discussdo sobre a formacdo continuada dos
professores nos remetem a investigacdo dos saberes elaborados e experenciados pelos

professores no dia-a-dia nas escolas.

Justifica-se que a formagcdo inicial € insuficiente para que o professor desenvolva
uma pratica que atenda as necessidades de aprendizagem dos alunos. Nessa perspectiva, a
formacdo continuada, como politica publica educacional, destina-se a capacitar os professores

em servico para atender a essas necessidades.

A formacdo continuada € tida por especialistas e estudiosos como uma exigéncia
da atividade profissional no mundo atual, porém esta ndo pode ser reduzida a uma acgéo
compensatoria de fragilidades da formacéo inicial. A permanéncia desta tematica nos debates
atuais demonstra a sua relevancia na &rea educacional ndo devendo ser pensada para suprir
caréncias pontuais. A realizacdo de estudos e pesquisas de ambito nacional, estadual,
municipal e institucional, com vistas a caracterizar, avaliar e propor medidas sobre a formacao

inicial e continuada fazem parte das politicas educacionais nesse contexto.

Cabe ressaltar que a formagdo continuada do professor alfabetizador possibilita-
Ihe elaborar e re-elaborar, do nosso ponto de vista, saberes inerentes a pratica pedagogica,
numa constante re-significacdo de sua pratica. Justifica-se, pois, a relevancia da investigacao
de como vem se dando a formacdo continuada de professores alfabetizadores a partir do
pressuposto de que a formacéo inicial é apenas uma parte do processo de formacao, e que é
inerente a pratica docente, a constante articulacdo entre os saberes produzidos durante o
processo da sua formagdo e aqueles resultantes da préatica, de modo que esse docente venha a

tornar-se um intelectual, critico e transformador.

Nesse sentido, procura-se compreender, a luz dos estudos da teoria historico-
cultural, o papel da educacdo, da escola e do professor, diante da compreensdo de que o

processo educativo se reveste de uma complexidade propria, gerando desafios a serem
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enfrentados. Ressalta-se, pois, a importancia deste estudo que traz a luz tanto o processo de
implementacdo da formacdo continuada oferecida aos professores do sistema de ensino

municipal da cidade de S&o Luis, quanto a formacdo continuada desses professores.

1.1 Contexto motivador da investigacéo

No cenario educacional brasileiro, e, no caso especifico, em Séo Luis, ha professores
que passam pelo processo de formagdo continuada e outros que contam somente com a

formacdo inicial, a nivel médio ou superior.

O interesse em estudar o tema da formacdo continuada oferecida aos professores
alfabetizadores surgiu da vivéncia e da experiéncia compartilnada com professores, vindo dai
o desafio de empreender esta pesquisa, considerando a sua relevancia. Essa compreensdo é
também resultado da observacdo e andlise dos programas de formacdo continuada dos quais
foi possivel participar enquanto professora alfabetizadora. Tanto 0s conhecimentos
construidos (individual e coletivamente) nos encontros de formacdo continuada, como o0s
questionamentos sobre as lacunas que ficaram na nossa formacdo sdo, de certa forma,
confrontados na atual pesquisa, tanto no aspecto tedrico quanto na realidade pesquisada e

buscada através das entrevistas e analise dos documentos.

Quando da escolha do objeto de estudo algumas questBes se apresentaram de
forma a direcionar a pesquisa. Algumas delas surgiram a medida que o objeto ia sendo
construido; outras, o antecedem. ProblematizacGes que foram tornando claros os objetivos em

vista e que estdo a nortear o encaminhamento deste estudo:

1. Como ocorreu o processo de implementacdo da politica de formacao
continuada dos professores no contexto das reformas educacionais na América

Latina nas ultimas décadas?

2. Qual o papel da educacdo, da escola e do professor no processo de

aprendizagem e desenvolvimento do aluno no contexto atual?

3. Que saberes sdao imprescindiveis a formacéo de professores alfabetizadores?
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4. Como tem sido implementada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sé&o
Luis (SEMED) a formacdo continuada de professores alfabetizadores?

Na tentativa de encontrar respostas para essas questdes elegeram-se 0s seguintes

objetivos:

Geral: Investigar o processo de implementacdo de formagdo continuada dos

professores alfabetizadores do sistema de ensino municipal da cidade de Séo Luis.
Especificos:

1. Contextualizar historicamente a formacdo docente no ambito das reformas
educacionais para a Ameérica Latina, a partir da década de 1990, evidenciando
as politicas publicas voltadas para a formacdo continuada dos professores

alfabetizadores.
2. Refletir sobre o papel da educacdo, da escola e do professor no contexto atual.

3. Apontar os saberes necessarios ao professor alfabetizador que ddo sustentagédo
tedrico-préatica ao fazer docente.

4. Verificar as orientacfes atuais da SEMED sobre a politica de formacéo
continuada de professores alfabetizadores.

5. Refletir sobre a elaboracdo e re-elaboracdo dos saberes inerentes a pratica

pedagdgica nessa formacéao.

No desenvolvimento da pesquisa essas questdes foram norteando e elucidando o
objeto de estudo, permitindo encontrar, se ndo todas as respostas, pelo menos diminuindo as

preocupacdes ou confirmando as suposi¢es feitas a priori.

Os procedimentos metodoldgicos adotados na coleta de dados como entrevista, analise
documental e bibliografica ganhavam sentido a propor¢do que iam se articulando a
problematica e apresentando-se como procedimentos metodologicos mais adequados para

elucidar o objeto de estudo, ajudando a responder as questdes norteadoras.

Nessa perspectiva, acredita-se que, para analisar uma proposta de formagéo continuada

de professores, é preciso considera-la como parte da totalidade educacional e esta, por sua
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vez, integrante de uma totalidade maior, ou seja, as politicas sociais do Estado brasileiro no
contexto de mundializaco capitalista.

Nesse sentido, a rede municipal de ensino de Sdo Luis tem promovido agdes de
formacdo continuada para professores. Cabe ressaltar que o recorte temporal desta pesquisa
focaliza-se nos anos de 2006, 2007 e 2008; os dados foram obtidos através da bibliografia
consultada, dos documentos e das entrevistas desenvolvidas nos anos de 2008 e 2009, de
modo que os documentos analisados, referentes ao ano de 2008, foram obtidos em tempo real,

ou seja, a medida que eram formulados.

1.2 Esbocando uma fundamentacao tedrico-metodologica

Para formar o tecido teérico desta pesquisa, no sentido de compreender as
politicas de formacdo docente, especificamente a formacao continuada, ressalta-se a producéo
de alguns estudiosos que tém contribuido com pesquisas e estudos.

Para compreender ou desvelar o objeto de estudo utiliza-se a teoria historico-
cultural, a qual permite eleger previamente a categoria mediagéo, refletindo sobre o conceito
de mediacdo da educacdo e do educador, atentando para a complexidade do processo
educativo no qual o aluno desempenha papel ativo. Esta categoria forneceu base para a

andlise da formacéo docente num processo de construgdo historica e social.

E evidente a necessidade de compreender os inimeros desafios da realidade
brasileira para a formacdo dos professores. As politicas de formacdo de professores no
contexto das reformas educativas para a América Latina nas ultimas décadas influenciam a
criagdo de novos modelos para a formagdo continuada de professores, um paradigma cujo fim
utilitarista e pragmatista € centrado nas competéncias e restrito a atualizacdo dos

conhecimentos e as demandas do mercado.
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O profissional docente, para atender as mudangas exigidas a nivel mundial,
apresenta uma pratica pedagogica baseada, preferencialmente, no saber fazer, conforme a

proposta da UNESCO quando destaca os quatro pilares® da educacao.

E notério no dmbito das reformas educacionais pensadas para o Brasil, nas
ultimas décadas, que a formacdo continuada de professores ocupa lugar de destaque. As
consideracdes e 0s questionamentos sobre a formagéo continuada dos professores levam-nos a
refletir sobre as politicas voltadas para a formacdo docente. Uma formacao para além do saber
fazer, conforme o segundo pilar da UNESCO.

O saber fazer orienta uma formacéo voltada para a utilizagcdo imediata, ou seja,
sua aplicacdo em servico.Um dos motivos que levam a tal pensamento deve-se ao fato de que
0 retorno é imediato, portanto, a relacdo custo/beneficio é satisfatoria. Uma formacao docente
com tal finalidade est4d em consonancia com as demandas do mercado e com exigéncias da
l6gica capitalista que forma o trabalhador visando a um resultado, mas ndo corresponde a
politica global de formacéo inicial, continuada e de valorizacdo de todos trabalhadores, nos
moldes ja definidos em documentos como o Plano Nacional de Educacdo. Concorda-se com
Cabral Neto e Castro (2004) quando dizem que

Esta tendéncia de formacdo estd em desacordo com a perspectiva de
formag&o docente defendida pelos educadores progressistas e, também, com
aquela apresentada, pelo préprio MEC, nos referenciais para a formacéo de
professores. Esses atores assinalam que a formacdo do professor deve
compreender os fundamentos das ciéncias, uma visdo ampla dos saberes,
uma reflexdo sobre a pratica docente, e se orientar pelas demandas da escola,

dos alunos, e ndo por programas predeterminados e desconectados da
realidade escolar. (Cabral Neto e Castro 2004, p.116).

Os trabalhos da escola, porém, ndo devem estar em dissonancia com as

necessidades da prépria comunidade.

' A UNESCO destaca quatro pilares que sio as bases da educacio para o Século XXI:
Aprender a Conhecer - Saberes instrumentais X saberes codificados; Cultura geral X especializagdo
Aprender a Fazer - Ligada a questdo da formacéo profissional; qualificacdo, competéncia.

Aprender a viver juntos, aprender a viver com 0s outros - A descoberta progressiva do outro; Participagdo em
projetos comuns.

Aprender a ser - A educacdo deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa. — espirito e corpo;
inteligéncia; sensibilidade; sentido estético; responsabilidade pessoal e espiritualidade.
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Assim, contraditoriamente, € no contexto dessas politicas de formagao propostas
pelos organismos multilaterais que se evidencia a necessidade de construcao da identidade do
professor como cientista da educacdo, e ndo como um simples tarefeiro. Dessa forma, a
formacéo continuada de professores ¢ um desafio no tocante a constru¢do de um modelo com
um referencial tedrico-metodoldgico que lhes possibilite ir além do saber fazer; que os torne
aptos a reflexdo, desempenhando sua funcdo intelectual e de ator social.

Para tanto, é necessario que o professor, no desempenho da fungdo intelectual,
mediante sua visdo de homem e de mundo, exerca sua sensibilidade na percepgéo e apreensédo
da realidade social, sabendo captar os fenémenos e suas relagbes, em coeréncia com sua
opcao tedrico-metodoldgica, para entdo, intervir nessa realidade, e, ao intervir, possa

contribuir para sua reconstrucéo.

A préxis revolucionéria, como explica Vazquez (2007), implica numa mudanca.
Nessa perspectiva, espera-se, do professor, essa praxis que pode ser expressa, também, pelo
seu compromisso politico e profissional no que diz respeito ao nivel de conscientizacdo e

motivacao que o leva a desempenhar o papel de reproducéo, ou ndo, do sistema.

A pesquisa destaca o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores
(PROFA), que é uma proposta de formacdo em servico, enquanto aspecto da politica
educacional, buscando entender sua inser¢cdo no contexto geral da formacgéo docente.

Reconhece-se, entdo a prioridade dada a formacdo em servico. No entanto, deve-
se pensar a formacao continuada como um aspecto indispensavel do processo de formacéo do
professor, fazendo a articulacdo entre a formacao inicial e a formacdo continuada. Ademais,
deve-se considerar que a valorizacdo do magistério tem sido um tema recorrente das politicas

educacionais.

Assim, em lugar de uma formacgdo continuada de professores voltada para a
utilizacdo imediata, ou seja, sua aplicagdo em servico, é preciso pensar a formagdo como um
mecanismo necessario no desencadeamento de mudancas. No entanto, em nossa sociedade, o
professor enfrenta o desafio de sua autoformacdo, dada as condigdes profissionais quase
sempre insatisfatorias. E justamente nesse ponto que se faz necessario pensar em mecanismos

que possibilitem ao profissional da educacdo a (re) significacdo de sua pratica.
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Nas discussdes sobre a pratica pedagdgica, ocupa lugar de destaque a relacdo
entre teoria e préatica, que revela a preocupacdo dos estudiosos sobre o assunto. A relacéo
teoria-e-pratica € um dos temas no debate sobre a formacdo continuada, uma vez que se

apresentam modelos que enfatizam a pratica em detrimento da teorizacao.

Deste ponto de vista, € pertinente afirmar que € fundamental uma base tedrica nos
cursos de formacgédo continuada para professores: (a) um referencial terico-metodoldgico para
que o professor desempenhe seu papel de intelectual; (b) um saber tedrico-metodol6gico que
0 ajude a refletir sobre e na pratica, percebendo e conhecendo o real, 0 mundo que o cerca,
bem como as determinacBes e 0s contextos sociais, culturais e econbmicos em que esta
inserida a realidade que o circunda; (c) um subsidio que o ajude a conhecer seus alunos e se
conhecer também, reconhecendo seus limites e possibilidades. A teoria, pois, oferece aos
professores perspectivas de analises para que compreendam o0s contextos nos quais realizam

sua atividade docente, para assim poder intervir, transformando-os.

E exatamente na realidade contraditoria, da exigéncia de um profissional segundo
os moldes neoliberais e da necessidade de um profissional reflexivo capaz de intervir e
transformar a realidade que o circunda, que se requer uma formagao que tenha como meta um
profissional que, atento aos valores e aos conhecimentos, domine outros saberes, ndo apenas o

saber fazer.

Segundo os principios da teoria histérico-cultural, a pratica docente emancipatdria
rompe com os limites impostos pela dicotomia de tradi¢do teoria/pratica. Neste sentido, pode-
se afirmar que, tanto as teorias quanto as praticas do dia-a-dia nas escolas sdo imprescindiveis
a formacdo docente, pois é na interacdo teoria/pratica que o professor constréi os saberes

necessarios a sua pratica.

Portanto, 0 homem € sujeito das relagdes sociais, sendo mediador e mediado pelo
processo social. Essa maxima conduz ao entendimento de que o carater mediador da educagéo
é produto e é produzido pelos agentes educativos. Logo, o papel da escola e do professor

merece destaque nessa relagéo.

Para a teoria historico-cultural, a escola é uma das grandes mediadoras no
processo ensino—aprendizagem, na relacdo existente entre individuos e sociedade. Para que

essa relacdo seja mediada de modo satisfatorio, o professor deve comegar o0 processo a partir
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do nivel de desenvolvimento real da crianca, de modo que possa chegar aos objetivos
estabelecidos pela escola, que os julga adequados a faixa etéria e ao nivel de conhecimento de
cada crianca. Nessa perspectiva, cabe ao professor fazer demonstracGes, abstracGes e
guestionamentos; dar explicacOes e justificativas, sem que isto signifique que ele deva ter
sempre a resposta pronta. Se a aprendizagem, como preconiza a teoria historico-cultural, é o
motor do desenvolvimento, o professor deve buscar no bom ensino, 0 seu maior
compromisso. Melo (2006) reforca esta idéia sobre o que Vigotsky denomina de
desenvolvimento préximo, isto é, 0o bom ensino se expressa pelo que a crianga ndo € ainda
capaz de fazer de forma independente, mas que pode fazer com a ajuda do outro, ou seja, 0
bom ensino é sempre colaborativo e envolve o fazer independente da crianca mediado pelo

professor ou mesmo por criangas mais experientes.

A mediacdo, um dos conceitos basicos da teoria histdrico-cultural, faz parte do
processo de construcdo do conhecimento. O sujeito adquire o conhecimento por meio da
interacd0 com 0 meio, ou Seja, a pessoa nunca constroi sozinha o conhecimento, mas sim em
parceria com as outras, que sao os mediadores, portanto, o conhecimento é sempre mediado.
Melo (2006) explica que a mediacdo nada mais € do que a interagdo dialética que acontece

desde o nascimento, entre 0 ser humano e 0 meio social e cultural em que se insere.

Para a autora, analisar a relacdo entre infancia, educacdo e escola da infancia
contribui para orientar a organizacdo de praticas que visam ao desenvolvimento humano na
infancia, além de criticar certas praticas na educacdo infantil. Estudos realizados na
perspectiva histérico-cultural comprovam que muitas praticas educativas na escola da infancia
sdo fundamentadas em concepgdes superadas acerca da relacdo educacdo e desenvolvimento.
Tais concepcdes, em nome de garantir a antecipacdo de aprendizagens proprias do ensino
fundamental, abreviam a infancia prejudicando o desenvolvimento. A teoria histérico-cultural
defende o direito a inféncia, sendo este direito a condicdo para que as novas geragdes se

apropriem das qualidades humanas.

Estudando a formacdo continuada, Veiga (2002) aponta duas perspectivas de
formacdo de professores: a formagdo docente na perspectiva do tecnélogo do ensino e a
formagéo docente na perspectiva do agente social. Estas elaboragbes ajudam a pensar as
dimens@es da formacdo continuada. Por sua vez, Kuenzer (1999) afirma que as politicas de
formagéo inviabilizam a construcdo da identidade do professor como cientista da educagéo,
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transformando-o em tarefeiro. Tanto Veiga quanto Kuenzer apontam para uma revisdo da

compreensdo da pratica pedagogica do professor.

Importante tomar para o trabalho as contribui¢des de Cabral Neto e Vazquez.

Cabral Neto (2006) afirma que a indissociabilidade entre teoria e préatica no trabalho exercido

pelo professor é que o torna reflexivo. Vazquez (2007) chama a atengdo para o principio de
unidade entre a teoria e préatica:

Consideradas as relacdes entre teoria e pratica no primeiro plano dizemos

que a primeira depende da segunda na medida em que a préatica é

fundamento da teoria [...], porém, a pratica ndo fala por si mesma e exige

uma relagéo tedrica com ela: a compreenséo da praxis. (VAZQUEZ, 2007,
p. 243 e 259).

Para apreender as distin¢cGes operadas na area educacional, conta-se com a no¢éo
de modelo de formacdo continuada construida por N6voa (1991) que, ao analisar a formacéo
continuada de professores, classifica-o em modelos estruturantes e modelos construtivistas.
Embora esse autor ndo se oriente pelo referencial histérico-cultural, seus estudos contribuiram

para 0s objetivos desta investigagao.

Mais que comparar modelos de formacdo continuada, porém, é preciso que se

reflita sobre a questdo dos saberes docentes sem perder de vista a identidade do professor (a).
A citacdo presente em Nunes (2001), sintetiza o que se quer dizer:

Dessa forma se resgata importancia de se considerar o professor em sua

propria formagdo, num processo de auto-formacdo, de reelaboragdo dos

saberes iniciais em confronto com sua pratica vivenciada. Assim, seus

saberes vdo-se constituindo a partir de uma reflexdo na e sobre a prética.
(NUNES, 2001, p.30)

Ao colocar os saberes imprescindiveis ao professore alfabetizador no processo de
formacdo docente, Melo (1999) observa que uma sélida formacédo do educador pode permitir-
Ihe fazer as leituras tanto da pratica como da teoria, a tal ponto que a teoria possa iluminar
uma pratica de nova qualidade. Recorre-se, entdo, aos conceitos basicos da teoria de Vigotsky
(1998) ao refletir sobre as condi¢Ges em que incidem o bom ensino. Alguns conceitos basicos

da teoria do autor sdo:

Mediacdo — a questdo posta pelo conceito da mediacdo é a aquisicdo de
conhecimentos pela interacdo do sujeito com o meio, na vivéncia em sociedade. Pela

aprendizagem nas relacbes com o0s outros, que sd@o0 o0s mediadores, constroi-se 0
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conhecimento. A mediacdo, como observa Cury (1992), é dialetizada e historicizada. Para

esse autor “a educagdo possui, antes de tudo, um carater mediador”. (CURY, 1992, p.64).

Processo de Internalizacdo - esse processo € fundamental para o
desenvolvimento psicoldgico humano. A internalizacéo é interpessoal e se torna intrapessoal,
sendo o sujeito ativo e interativo. E na troca (inter-relacdo) com os outros sujeitos e consigo
proprio que o individuo internaliza conhecimentos, papeis e funcfes sociais. No constante

didlogo entre o exterior e o interior do individuo, a aprendizagem se produz.

Niveis de Desenvolvimento — (a) desenvolvimento real, determinado por aquilo
que a crianca é capaz de fazer por si propria, pois ja tem um conhecimento consolidado; (b)
desenvolvimento potencial, manifestado quando a crianca realiza atividades mais complexas
com a ajuda e instrucdo de parceiro mais experiente. Vigotsky desenvolveu o conceito de
zona de desenvolvimento proximal, entendida como a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. Para ele, a evolucéo intelectual

se caracteriza por saltos qualitativos de um nivel de conhecimento para outro.

Ha uma relacdo inseparavel entre aprendizagem e desenvolvimento. Segundo
Melo (2006), na perspectiva historico-cultural a aprendizagem deixa de ser produto do
desenvolvimento e passa a ser motor deste. A aprendizagem deflagra e conduz o
desenvolvimento. Tratando-se da relacdo aprendizagem/desenvolvimento (MELO, 2006)
ressalta que a formacédo docente precisa preparar professores que sejam intelectuais capazes
ndo s6 de compreender o papel humanizador da educacdo, como de compreender 0 processo
de aprendizagem, cujas atividades sejam intencionalmente provocadoras da aprendizagem e

do desenvolvimento do aluno.

Decorrem desses conceitos contribuicdes muito valiosas para a educagdo. O
desenvolvimento do individuo como resultado de um processo socio-histérico € a base da
teoria de Vigotsky que enfatiza, nesse desenvolvimento, o papel da linguagem e da

aprendizagem.
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1.2 Percurso metodologico

A formacdo continuada é um tema muito debatido na area da educacdo como
provam pesquisas e estudos realizados sobre essa questao. Este é, de fato, um tema instigante
e que suscitou o interesse em investigar a realidade educacional da rede municipal de Sao
Luis com respeito a formacéo continuada de professores alfabetizadores. Assim, ao abordar o

tema, espera-se também poder contribuir com a educagdo no nosso municipio.

Apresenta-se, no ultimo capitulo, o “didlogo” entre os dados coletados por ocasido
das entrevistas, e a analise dos documentos, subsidiados pelo referencial tedrico utilizado para
fundamentar as questdes, tentando assim, atingir os objetivos propostos.

Por se tratar de uma pesquisa que buscou apreender o processo de implementacao
de uma politica educacional a partir das mudancas de natureza educacional das ultimas
décadas, optou-se por uma metodologia que pudesse dar conta de trabalhar questdes tao

pertinentes aos educadores e, especificamente, aos sujeitos entrevistados.

1.3.1Universo da pesquisa

A escolha do tema e a delimitacdo do problema, bem como a decisdo sobre o
universo a ser pesquisado, constituem-se em decisdes fundamentais ao pesquisador. Neste
estudo, a opcao tedrico-metodoldgica assumida conduziu todo o processo da pesquisa, € a
selecdo dos sujeitos obedeceu ao critério de participacdo e envolvimento direto destes em um
processo de formacdo continuada. Tais procedimentos deram valiosas contribuicbes a
presente pesquisa. O numero de sujeitos envolvidos, bem como o tempo para a realizagdo da

pesquisa levou-nos a trabalhar apenas uma amostragem dos grupos citados.

A pesquisa teve como um dos campos empirico a Unidade de Educacdo Basica
Primavera, localizada no municipio de S&o Luis, a Rua 09, Bairro Primavera, s/n. A escola
oferece o Ensino Fundamental, Educacdo Especial e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

Participaram deste estudo sete professoras alfabetizadoras do 1° ciclo. Além desses sujeitos,
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também foram entrevistadas a diretora e a coordenadora pedagogica da escola, fundamentais
ao esclarecimento das questfes levantadas pela pesquisa quanto as concepgdes que orientaram
as decisOes e a postura politica dos gestores no que concerne as propostas de formacgéo
continuada realizadas na escola. Além da citada escola, outro campo da pesquisa foi o Centro
de Formacéo do Educador 11, situado na Rua do Ribeirdo em S&o Luis. Quanto as formadoras,
apenas a coordenadora do programa de formagdo continuada de professores foi selecionada.
Esta poderia fornecer as informacdes necessarias a pesquisa, pois conhecia todo o processo de

implantacdo do PROFA pela Secretaria de Educacéo.

Optou-se por usar siglas e numeros para identificar os sujeitos inseridos na
pesquisa preservando, assim, sua identidade, conforme explicamos a seguir: Professoras: P 1,
P2,P3,P4,P5, P6,P 7, Diretora Geral: DG; Supervisora da escola: SUP; Coordenadora do
PROFA:CP

O caminho trilhado quando se faz uma pesquisa é geralmente cheio de muitas
duvidas: as decisbes tomadas foram as mais acertadas? O roteiro das questdes contempla o
que se quer estudar? Como escolher os sujeitos que fardo parte do trabalho? Eles aceitardo
participar do estudo? Talvez essas experiéncias ocorram mesmo com 0S mais experientes e
habilidosos pesquisadores, principalmente na fase inicial da coleta de dados. Séo dificuldades
e descobertas, portanto, que serdo situadas no decorrer da pesquisa. Zago (2003), tratar de
processo, explica que o rumo que o trabalho toma tem relacdo com as descobertas que a
propria realidade pesquisada proporciona, a0 mesmo tempo em que as questdes tedrico-
metodoldgicas, que sustentam e ddo sentido aos caminhos adotados pelo trabalho da
investigacdo, problematizam tanto a busca de informacGes quanto a forma de interpretar seus

resultados.

Quando da escolha do objeto de estudo, algumas questdes se apresentam de forma
a direcionar a pesquisa. Essas questdes surgem a medida que o objeto vai sendo construido.
Essas problematizagdes vao tornando claros os objetivos em vista. Nesse sentido, as questdes
colocadas tém permitido, tanto quanto possivel, a aproximacao da realidade educacional no

que diz respeito a formacgéo continuada de professores alfabetizadores.

A pesquisa, entendida como processo de investigacdo, €, por isso mesmo, um
processo de construcdo de conhecimento. O conhecimento, portanto, é uma atividade humana

e social mediada pelas diversas relagcdes e contradigcdes inerentes ao real. Ao fazer a opcao
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pela abordagem de pesquisa, 0 pesquisador deixa transparecer as concepgdes que norteiam
essa escolha, pois a idéia de neutralidade ndo existe ao se pesquisar, contrariando assim, a

idéia vigente por muito tempo.

A pesquisa qualitativa, na caracterizacdo de André (1995), é uma pesquisa
descritiva que prioriza a insercdo do pesquisador no espaco onde se dao as relagdes do objeto
de pesquisa. Dentro da abordagem da pesquisa qualitativa, a entrevista ndo se constitui apenas
como uma técnica, mas é parte integrante da construgdo sociologica do objeto de estudo. Na
pesquisa qualitativa, a entrevista € um instrumento que permite ao pesquisador interagir como
participante, ou seja, uma situacdo de trocas intersubjetivas. Szymanski (2004) considera a
entrevista do tipo reflexiva algo muito além de um instrumento de coleta de dados em que o
entrevistado tem uma atitude passiva, sendo apenas mero informante. Szymanski (2004) traz a
entrevista para o campo das relagdes humanas. Nesse sentido, a autora afirma que:

Ao considerarmos o carater de interacdo social da entrevista, passamos a vé-
la submetida as condi¢des comuns de toda interacdo face a face, na qual a

natureza das relagfes entre entrevistador/entrevistado influencia tanto o seu
curso como o tipo de informagédo que aparece. (Szymanski, 2004 p. 11).

1.3.2 Procedimentos metodolégicos

Para analisar o processo de implementacdo de formacao continuada de professores
optou-se pela entrevista e analise documental, segundo a abordagem qualitativa. As
informacBes obtidas foram analisadas conforme a fundamentacdo da analise de conteldo,
apresentada por Vergara (2005); Duarte (2005) e Barros (2005), estudiosos de Bardin. A
analise de conteldo, considerada uma técnica para o tratamento de dados, compreende trés
etapas basicas: pré-andlise; exploracdo do material e tratamento dos dados e interpretacdo
(Vergara, 2005). Os documentos analisados, fundamentais na pesquisa foram: a Proposta
Curricular da SEMED, o Caderno do 1° Ciclo e o Projeto Politico Pedagdgico da escola.
Além desses documentos analisou-se o0 Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA), idealizado pelo MEC.
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1.4 Aestrutura da dissertacdo

Nesta dissertagdo apresenta-se o percurso realizado no desenvolvimento da
pesquisa, ao investigar o processo de formacdo continuada oferecida aos professores do
sistema de ensino municipal da cidade de S&o Luis. Com esse intuito, buscou-se investigar o
processo de implementacdo da formacao continuada oferecida aos professores alfabetizadores
do sistema de ensino municipal da cidade de S&o Luis, na visdo dos sujeitos participantes

NESSe Processo.

Nesse processo de investigacdo € relevante contextualizar historicamente a
formacdo docente no dmbito das reformas educacionais para a América Latina a partir da
década de 1990, evidenciando as politicas publicas voltados para a formacéo continuada dos
professores alfabetizadores. Verifica-se, também, o papel da educacdo, da escola e do
professor no processo de aprendizagem e desenvolvimento do aluno no contexto atual,
refletindo sobre a atuacdo de cada um. Na sequéncia, apontam-se 0s saberes necessarios a
sustentacdo teodrico-pratica da atividade do docente alfabetizador. PropGe-se, ainda, identificar
0s saberes que sao construidos pelos professores alfabetizadores da rede municipal de S&o
Luis nesta formacdo, verificando as orienta¢cBes atuais da SEMED sobre a politica de

formacéo continuada de professores alfabetizadores.

Para tanto, o presente estudo foi estruturado seguindo a seguinte trajetéria no

processo de construgao:

Na primeira parte mostra-se a justificativa da escolha do objeto, esbocando uma
fundamentacdo tedrica com base em autores que vao nortear a reflexdo. Ainda nesta primeira
parte apresenta-se 0 percurso metodoldgico, o universo da pesquisa, 0s sujeitos envolvidos e
os procedimentos metodologicos utilizados nas coletas de dados. Finaliza-se descrevendo o

modo de estruturacgéo da dissertacao.

A segunda parte, que trata sobre A educacdo continuada e os desafios da
atualidade, tem por objetivo contextualizar historicamente a formacdo continuada de
professores no ambito das reformas educacionais para a América Latina a partir da década de
1990, analisando as politicas publicas que o Estado brasileiro implementa, visando a melhoria

do desempenho da educacéo brasileira. Debate-se a tematica a partir do entendimento de que
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as mudancas ocorridas no mundo do trabalho refletem-se na educacdo e na formacdo do
professor, pois 0 mundo atual exige uma pratica docente capaz de atender a essas mudancas
ocorridas no cenario mundial. A formacéo continuada revela-se, portanto, uma exigéncia da

atividade profissional no mundo atual.

Na terceira parte discute-se O papel da educacéo, da escola e do professor no
contexto atual e os saberes necessarios a formacgdo continuada de um professor
alfabetizador. Face ao papel mediador da educacdo e da escola, o professor, enguanto
mediador e transmissor da cultura, assume uma relevancia no processo de ensino e
aprendizagem, fazendo-se necessario que ele reveja suas concepcdes e praticas. A atribuicdo
desses papéis leva ao entendimento de qudo complexa é a tarefa da escola e dos professores,
reafirmando a importancia de uma reflexdo critica das politicas de formacdo docente que
contemple a articulacdo entre a formacdo inicial, a realidade das escolas e a formagéo

continuada.

Discute-se, dessa forma, a formacdo continuada dos professores na perspectiva
historico-cultural com a pretensdo de trazer algumas contribuicdes dessa teoria para a
educacdo. Os conceitos basicos da teoria de Vigotsky indicam elementos que levam a refletir
sobre os saberes docentes que sdo elaborados, re-elaborados e apropriados pelo professor
possibilitando-lhe uma praxis emancipatoria. Procura-se, entdo, apresentar elementos que

ajudem a esbocar a problematica do saber docente e suas interferéncias na préatica pedagdgica.

A quarta parte é a tentativa de compreender a complexidade do real do processo
educativo, tomando como amostra uma Unidade de Educacdo Basica do sistema de ensino
municipal de Sao Luis, e as propostas de formacdo continuada de professores oferecida
pela SEMED, identificando as orientacGes atuais da SEMED sobre a politica de formacéo
continuada para os professores alfabetizadores. Utilizamos a entrevista e a analise documental

como instrumentos metodoldgicos.

Encerra-se a dissertacdo com algumas inferéncias, de carater pessoal e provisorio,
sobre a formacéo continuada de professores alfabetizadores. Acredita-se que as conclusdes do
presente trabalho ndo encerram as discussdes nem as possibilidades de compreenséo sobre a
tematica, mas podem constituir um inicio para novos estudos onde o tema seja mais

aprofundado.
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2. AEDUCACAO CONTINUADA E OS DESAFIOS DA ATUALIDADE

No contexto das reformas educacionais para a América Latina, a partir da década

de 1990, evidenciam-se as politicas publicas voltadas para a formacdo continuada dos

professores alfabetizadores. A preocupagdo com a formacdo continuada tem marcado o

discurso e a agenda das politicas educativas nas ultimas décadas. Com diferentes

denominacdes — continuada, permanente, continua, em servico — a formacéo de professores de

forma permanente pode ser entendida como um duplo processo de aprofundamento, tanto

pessoal, quanto social global, ou seja, a participacdo efetiva de cada sujeito envolvido.

Quando se fala em educacéo continuada ou permanente, a idéia é de um processo continuo, de

necessidade de aperfeicoamento constante. Nas palavras de Ferreira (2006, p.11),

A ‘formagdo continuada’ hoje precisa ser entendida como um mecanismo
de permanente capacitacdo reflexiva de todos os seres humanos as multiplas
exigéncias/desafios que a ciéncia, a tecnologia e 0 mundo do (néo) trabalho
colocam, deve ser examinada quanto ao seu estatuto tedrico e valor,
finalidades e integracdo no mundo globalizado.

A sociedade atual € descrita como a “sociedade do aprendizado”, revelando, dessa

forma, uma necessidade continua de se viver aprendendo como garantia da sobrevivéncia.

Para Rivero e Gallo (2004, p. 9-11), vivemos na ‘sociedade do conhecimento’. Isto significa

que:

Nada mais nada menos que o conhecimento ¢, hoje, a principal “moeda de
troca”, o principal “bem” que um individuo, uma instituicio ou uma
comunidade podem possuir. [...] Se o conhecimento é mdltiplo, variado, ndo
estanque e, sobretudo, se sua transmissdo j& ndo fica restrita & institui¢do
escolar, mas se estende e se dilui pelas malhas da rede social, é de grande
importancia que se repense todo o processo de formacdo de professores,
para atuar no contexto dessa “sociedade do conhecimento”. [...] Precisamos
potencializar o educador para o principal desafio que se lhe coloca hoje, que
é 0 de produzir novas potencialidades.

Partindo do pressuposto de que o conhecimento ndo significa simples acimulo de

informacdes, os professores precisam perceber que a dificuldade de aprendizagem néo se

traduz somente em desinteresse ou desleixo do aluno, e sim, em dificuldade de interpretagédo

significativa daquilo que lhe é transmitido. Assim, a préatica pedagdgica necessaria ao fazer
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docente é intencionalmente desenvolvida para a transformacdo da natureza e do homem. No

entanto, esta préatica requer do educador um conhecimento da realidade.

Para a teoria historico-cultural o homem torna-se humano & medida que atua sobre
a realidade. Aplica-se essa maxima também a identidade do professor que se torna professor a
medida que atua sobre a sua realidade, ou seja, a medida que desenvolve sua pratica
pedagogica. O professor, de acordo com Zainko (2006), que conhece a realidade educacional
a ser transformada pode, através de o aprendizado permanente, revisar as suas préaticas

docentes e nelas introduzir mudangas significativas.

De acordo com Piote (1975), Gramsci define o intelectual pelo lugar e pela funcao
gue ocupa no seio duma estrutura social. Ele ajuda a identificar o professor como intelectual
capaz de adotar uma tomada de consciéncia sobre suas acdes e o conhecimento sobre o
contexto escolar em que atua. Porém, a concepcdo da realidade esta baseada na concepcgéo de
homem e de mundo que se tem. Dai a necessidade de o professor ter consciéncia de tais
concepcdes, para descobrir-se um intelectual, critico e transformador capaz de promover

mudancas.

Esta é, portanto, é uma preocupacéo pertinente a formacéo docente, pois 0 mundo
atual exige uma educacdo comprometida com mudangas e transformacdes sociais. Mediante 0
contexto atual, nosso entendimento é de que a sociedade contemporanea reivindica uma
educacdo social e historicamente construida pelo homem, capaz de abarcar toda uma

diversidade. Exemplo disso sdo os desafios da formacéo profissional do professor.

Deste modo, pressupfe-se que o professor, enquanto ser social em permanente
processo de formacdo, é um sujeito situado historica e socialmente que leva para a préatica
pedag6gica tudo o que aprendeu enquanto ser social e cultural, e ndo somente o0s
conhecimentos aprendidos nos cursos de formacao e treinamento. Logo, a formacéo docente é
construida social e historicamente, portanto, ndo apenas no percurso profissional do professor.

Essa construgdo devera ter tanto a dimensao teorica, quanto pratica.

Nesse sentido, a reflexdo sobre a préatica facilita a auto-compreensdo do processo
individual de formacéo, propiciando a unidade entre a teoria e a pratica. Uma solida formacéo
do educador pode permitir as leituras necessarias tanto da pratica como da teoria de tal forma
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que a teoria possa efetivamente iluminar uma pratica nova de qualidade (MELO 1999).
Portanto, o processo de formacao deve contemplar essas duas dimensdes: tedrica e prética.

A concepgdo da realidade estd relacionada com a concepcdo de homem e de
mundo que se tem. Para a dialética materialista, a realidade ¢é a totalidade concreta, um todo
estruturado, dialético, onde um fato ou conjunto de fatos pode vir a ser compreendido. A
investigacdo da realidade com base no principio metodoldgico da investigacdo dialética na
concepedo da totalidade concreta “significa que cada fenomeno pode ser compreendido como
momento do todo. Um fendbmeno social é um fato historico na medida em que é examinado
como um momento do todo” (KOSIK, 1976, p. 40).

Segundo Zainko,

A reflexdo sobre a prética pedagogica é dos primeiros indicadores de que aos
poucos vem sendo construida uma perspectiva de busca do novo, da
colocacdo em préatica de uma nova compreensdo do papel da instituicdo
universitaria e, consequentemente, do papel do professor na sociedade do
conhecimento em gestagdo. (ZAINKO, 2006, p.206).

E relevante assinalar que a compreensdo do papel da instituicdo universitaria na
formacdo docente é de fundamental importancia, pois implica no novo perfil que se define

para o educador diante das mudangas atuais, conforme afirma Kuenzer (1999):

Ao retirar da universidade a formacdo do professor, 0 governo nega a sua
identidade como cientista e pesquisador, a0 mesmo tempo em que nega a
educacdo o0 estatuto epistemoldgico de ciéncia, reduzindo-a a mera
tecnologia, ou ciéncia aplicada, a0 mesmo tempo em que reduz o professor
a tarefeiro, chamado de “profissional”, talvez como um marceneiro,
encanador ou eletricista, a quem compete realizar um conjunto de
procedimentos preestabelecidos. Nessa concep¢do, de fato, qualquer um
pode ser professor, desde que domina meia dlzia de técnicas pedagdgicas;
como resultado, destréi-se a possibilidade de construgdo da identidade de
um professor qualificado para atender as novas demandas, o que justifica
baixos salarios, condi¢Oes precarias de trabalho e auséncia de politicas de
formacdo continuada, articuladas a planos de carreira que valorizem o
esforco e a competéncia. Ou seja, as atuais politicas de formacdo apontam
para a construcdo da identidade de um professor sobrante. (KUENZER,
1999, p.182, grifo do autor).

Esta formacéo constitui um processo que implica uma revisao da compreensao da
pratica pedagdgica do professor engquanto sujeito capaz de intervir e transformar a realidade

que o circunda. Nesse sentido, justifica-se a preocupacdo pela formacdo continua de
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professores, constituindo um dos sinais de mundializacdo das politicas educacionais

impulsionadas por organismos internacionais como a UNESCO.

Placco e Silva (2005) apontam as vérias dimensdes pelas quais podem e devem
ser formados os professores: (a) a dimensao técnico-cientifica, (b) a dimensdo da formacéo
continuada, (c) a dimensdo do trabalho coletivo e da construcdo coletiva do projeto
pedagogico, (d) a dimensdo dos saberes para ensinar, (e) a dimensdo critico-reflexiva e (f) a
dimensdo avaliativa. Destacam-se, na analise, a dimensdo da formacdo continuada e a
dimensdo dos saberes para ensinar, por entendermos que séo as mais aproximadas ao objeto

desta investigacao.

A discussdo sobre a construcdo da formacdo continuada ocorre em varios
aspectos. Dentre eles, o locus da formacdo docente. Nesse debate, a escola é vista como o
lugar de referéncia e importante no processo de formacdo continuada dos professores, tendo
em vista que nesse cotidiano o professor aprende, desaprende, aprimora sua formacao. Porém,
nosso entendimento é o de que ao centrar o processo de formacdo continuada nas escolas,
corre-se 0 risco de priorizar, apenas, 0s conhecimentos praticos dos professores, sem Ihes dar
a oportunidade de acesso a uma fundamentacdo teorica consistente. Portanto, a escola deve

ser vista como um dos espacos de formacao docente, mas ndo o Unico.

Com relacdo a este aspecto, a Secretaria Municipal de Educagdo de S&o Luis
entende que os espacos de formacdo dos professores, ou seja, as escolas e os Centros de
Formacdo do Educador devem ser o lécus da atividade docente. Para a formacdo de
coordenadores pedagdgicos, que atuam como formadores de docentes nas escolas, esse 16cus

séo os Centros de Formacao do Educador.

Consoante com o estabelecido pela atual Lei de Diretrizes e Bases (LDB) nos
artigos 61 a 67, com respeito a formacdo docente, a SEMED desenvolve a¢des multiplas e
sistematicas visando a um ensino de qualidade, o que implica mudangas e melhorias da
préatica educativa e da aprendizagem dos alunos. Para a SEMED, a formacdo continuada
atualiza, permanentemente, seus profissionais da educacgdo, constituindo-se em politica
prioritaria.

No Brasil, alguns estudos marcam a discussdo sobre a formacdo continuada,

evidenciando a necessidade de se repensar as praticas de formacdo de professores na
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contemporaneidade. Telma Weisz, especialista em psicologia da aprendizagem, ao referir-se

a discussdo em torno da formagao continuada no Brasil, afirma que:
Nos Ultimos anos temos visto um aumento significativo das discussdes sobre
formacédo continuada de professores e uma oferta cada vez maior de agdes de
formacdo em servico, tanto nas redes publicas quanto nas particulares de
ensino. O que estd atras disso ndo € a idéia de que o professor ndo tem
competéncia para fazer o seu trabalho, mas uma mudanga na compreenséao do
seu papel [...] a bagagem de conhecimento com que ele sai de um curso de
formacdo inicial serd sempre insuficiente para desempenhar sua tarefa em sala
de aula [...] mesmo que a formacdo inicial se transforme, ndo abolird a

exigéncia de um trabalho permanente de estudo e reflexdo. (WEISZ, 2002, p.
117-118).

A autora é enfatica ao afirmar que o professor é capaz de gerir sua formacao.
Porém, o que se tem constatado, conforme ja mencionamos anteriormente, s&0 0s enormes
desafios enfrentados no que diz respeito a sua autoformacdo, visto que a valorizagdo do
magistério € meta ainda ndo alcancada na sociedade capitalista brasileira. Historicamente,
verifica-se que, para o professor desenvolver sua pratica pedagdgica, quase sempre o
aperfeicoamento e a atualizacdo estdo confiados a iniciativa individual como também as
possibilidades materiais. Obviamente, cada educador € co-responsavel por seu processo de
desenvolvimento pessoal e profissional, ndo esperando apenas pelas politicas ou programas de

formacédo continua oferecidos pelo governo.

Sobre a construcdo dos cursos de formacdo continuada, Weisz (2002) afirma que
ndo é necessario apenas oferecer um curso de formagao em servico aos professores, mas que,
antes de tudo, € necessario uma re-significacdo do papel do professor. Nessa perspectiva,

Vianna (2004, p. 45) ensina que:

A formacgdo continuada deve envolver a atualizagdo de conteldo e renovacdo de
sisteméticas de trabalho docente para exploragédo do conteido e de posturas diante da
educacdo e do mundo em geral. Dentro dos pardmetros atuais, faz-se necessario
formar professores que venham a refletir sobre a sua propria prética, na expectativa de
que possam analisar e interpretar sua propria atividade didatico-pedagogica, tornando
a reflexdo um instrumento de desenvolvimento de pensamento e acéo.

2.1 Contextualizando historicamente a formacao continuada

Para analisar a formacdo docente no Brasil, optou-se por fazer um recorte que vai

das reformas educacionais para a América Latina a partir da década de 1990, até os dias atuais
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e que se refletem na formacgdo docente e nas praticas desenvolvidas pelo professor na sala de
aula. Nesse sentido, evidencia-se como se configuram as politicas de formag&o neste periodo.

E justamente no contexto da reforma educacional a partir dessa década que o
Estado brasileiro acena com politicas de formacdo inicial e continuada visando a melhoria do
desempenho da educacéo brasileira, uma vez que os educadores sdo 0s mais responsabilizados

pelo insucesso do aluno na escola.

Analisando historicamente a fungdo assumida pelo Estado em decorréncia das
orientagdes neoliberais, verifica-se a participacdo determinante dos organismos
internacionais®, na orientagdo dessas funcdes (FMI, BM, OMC, BID, CEPAL, UNESCO),
para 0s quais os interesses da ordem capitalista (mercadoldgica) estdo acima dos interesses do
campo social e democratico. O Estado brasileiro, ao abrir seu mercado para inserir-se na
trama mundial, subordina-se ao capital financeiro internacional. Essa globalizacdo perpassa

todas as dimensdes das politicas publicas sociais, especialmente a educacéo.

Os processos de reformas da educacdo na América Latina, nas ultimas décadas,
foram influenciados pela realizacdo de eventos mundiais, marcando o periodo como um
periodo de revolucdo na educacdo®. Integrando o grupo dos paises mais populosos do mundo,
0 Brasil participou da Conferéncia de Educacdo para Todos, em Jomtien, na Tailandia, em
marco de 1990. O proposito fundamental da reunido foi o de gerar um contexto politico
favoravel a educacdo e orientar as politicas educacionais para o fortalecimento da educacgéo
basica, proporcionar maior atencdo aos processos de aprendizagem e buscar satisfazer as
necessidades fundamentais de aprendizado.

Outros eventos mundiais, como a Reunido dos Ministros de Educacdo, 0s
PROMEDLAC*, sucederam-se a essa reunido. O primeiro PROMEDLAC aconteceu em
1991, em Quito, e foi 0 marco mais importante no ambito da politica de educacdo na década
de 1990. Em 1993, o PROMEDLAC aconteceu em Santiago do Chile. No mesmo ano, foi

2 FMI — Fundo Monetério Internacional; BM — Banco Mundial; OMC — Organizacdo Mundial do Comércio; BID
— Banco Interamericano de Desenvolvimento; CEPAL — Comissdo Econdmica Para América Latina e Caribe;
UNESCO - Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura

% Abertura a novas aliangas - Entre as diferentes formas de abertura que se criaram, estdo: os Congressos
Pedagogicos; os Acordos Nacionais; os Planos Decenais; os Foruns Publicos; as Leis de Educacéo.

* Reunido de Ministros de Educacdo convocados pela Unesco para analisar o desenvolvimento do Projeto
Principal de Educagdo para a América Latina e o Caribe.
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realizado o Seminario Internacional organizado pela Unesco também em Santiago do Chile.
Outro evento também importante no &mbito das reformas foi a 242 Reunido da CEPAL, em
Santiago do Chile, em 1992, convocando os Ministros da Economia e Finangas dos paises da
regido.

O objetivo desses encontros foi situar a educagédo e o conhecimento no centro da
estratégia de desenvolvimento capitalista por sua contribui¢do tanto no aspecto econémico,
guanto no social; iniciar uma nova etapa de desenvolvimento educacional mediante mudancas
na gestdo: melhorar os niveis de qualidade de aprendizado por meio de a¢6es no nivel macro e
micro através da instalacdo de sistemas nacionais de avaliacdo; desenvolver programas

compensatérios de discriminacdo positiva e a reforma curricular.

Um novo tipo de gestdo e os niveis de qualidade das aprendizagens foram temas
principais do debate nas reunides que se seguiram aos PROMEDLAC. Ficou acordada, entéo,
a necessidade da criacdo de sistemas nacionais de avaliacdo e o desenvolvimento de
programas de discriminacdo positiva. A escola e seus processos foram alvos de atencdo no
que concerne ao grau de autonomia a um curriculo adaptado as escolas, visto que se discutiu

também sobre a descentralizacdo curricular.

De acordo com Vianna,

A partir da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9.394/96), houve uma mudanga significativa na estrutura e no
funcionamento da educacéo brasileira e na formacéo de seus docentes. Este
dispositivo legal dedica o seu artigo 61 a formacdo dos profissionais da
educacdo, que deverd estar assentada sobre a associagdo entre teorias e
praticas, via capacitacdo em servico e sobre o aproveitamento de
experiéncias na area de formacdo em instituicGes de ensino e outras
instituices. (VIANNA, 2004, p.42)
No debate da tematica sobre formacdo continuada, a valorizacdo do magistério
ganha destaque no cenario educacional brasileiro. Verifica-se, na reforma do ensino, que a
LDB n° 9394/96 forneceu bases para as novas politicas de formacéo de professores. O titulo
VI, artigos 61 a 67, trata dos profissionais da educacdo, onde sdo definidos trés campos de
formacdo no ambito do magistério: a inicial, a pedagogica e a continuada. Esses campos de
formagé&o constituem a nova configuracdo da formacao de professores.
No contexto das reformas educacionais, no @mbito da formacéo dos professores, a

atual LDB estabelece em seu artigo 62 que a “formagdo de docentes para atuar na educacgao
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bésica far-se-4& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagao [...]”. A construgdo e regulamentagdo dessa
politica, na ultima década, vém acontecendo pela expansdo dos Institutos Superiores de
Educacdo e cursos normais superiores, reconhecidos como instancias privilegiadas de
formacdo de professores para atuarem na educacdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental.

Sobre essa questdo, Tanuri (2000), ao tracar a trajetoria do Curso de Pedagogia,
acentua a sua progressiva orientacdo com vistas ao preparo do pessoal docente para a
educacéo infantil e para os anos iniciais da escolaridade. Quanto aos Institutos Superiores de
Educagédo (ISE), de conformidade com o art. 63 da atual LDB, deverdo manter “cursos
formadores de profissionais para a educacdo basica, inclusive o curso normal superior,
destinados a formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental”. A autora afirma que, apesar da conquista legal, a formagdo em nivel
superior continua sendo um grande desafio para os educadores.

Do ponto de vista da formacdo continuada, o papel da formagcdo em servigo é
destacado na LDB para a qual ndo sdo definidos principios e procedimentos: “A formacéao de
profissionais da educacdo [...] tera como fundamentos: a associagdo entre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitagdo em servi¢o” (art, 61, inc. I). De acordo com Freitas (2003), a
formag&o em servico proposta pela nova LDB, de certa forma, recupera a concepgdo em vigor
na década de 1960,

Trazendo para o ambito da legislacdo a énfase na experiéncia e nas praticas
como elemento definidor da qualidade da formacdo, restringindo a
importancia da sélida formagdo tedrica e epistemoldgica no campo da
educacdo e imprimindo a visdo dicotdbmica da relacdo teoria e pratica.
(FREITAS, 2003, p. 1098)

Nesse sentido, entende-se que a formacdo continuada é uma exigéncia da atividade
profissional no mundo atual, porém reduzida a uma acdo compensatéria de fragilidades da
formagéo inicial. A formac&o inicial oferece o conhecimento que deve ser reelaborado e
especificado na atividade profissional de modo a atender a dinamicidade, a complexidade e a
diversidade exigidas no cotidiano. A formacao continuada, portanto, deve ser voltada para
desenvolver uma atitude investigativa e reflexiva do professor, uma vez que a atividade
profissional € um campo de producdo do conhecimento, que envolve novas aprendizagens,
ndo uma simples aplicacdo daquilo que foi aprendido. Fusari chama a atencdo sobre a

exigéncia da formacao continuada na atualidade: “E preciso cautela para que ela ndo decole
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como area independente, mas como parte integrante da formag¢do do educando” (FUSARI,
2005, p. 23).

O conjunto de reformas educacionais, ja apresentadas neste trabalho, que inclui o
novo modelo de formacdo de professores, responde as novas demandas do mundo do trabalho.
Convem que se percebar os reflexos das mudangas no mundo do trabalho sobre a educagao e

formacéo dos professores.

As novas politicas, segundo Kuenzer (1999), conduzem a polarizacdo das
competéncias, por meio de uma concepcao de sistema educacional que articula formacéo e
mercado.

A investigagdo das mudancas ocorridas no mundo do trabalho que se refletem na
educacédo e na formacgdo do professor revela que a cada etapa de desenvolvimento social e
econémico corresponde projetos pedagdgicos que, por sua vez, correspondem a perfis
diferenciados de professores, de modo a atender as demandas dos sistemas social e produtivo
com base na concepgdo dominante (KUENZER apud CABRAL NETO; MACEDO, 2006). A
esse respeito Libaneo (2003), afirma que a racionalidade financeira que existe na area
educacional vem desde as reformas educacionais de meados dos anos 1990, cujas
preocupacOes custo-beneficio, eficacia-eficiéncia sdo provenientes do ambiente empresarial,

ressurgindo, dessa forma, a teoria do capital humano com outras roupagens.

As revolugdes técnico-cientificas originam demandas em todas as esferas sociais.
Essas transformacdes, por sua vez, requerem individuos atualizados, capazes de acompanhar
as exigéncias decorrentes desse processo de mudanca. A essa politica articulam-se o0s
principios que embasam as reformas educacionais na década de 1990.

Os principios e diretrizes da Rede Nacional de Formacdo Continuada, que serdo
discutidos no item seguinte, revelam uma concepc¢do de educagdo onde ndo ha a dicotomia
entre a teoria e a pratica na formacéo docente; revelam, antes de tudo, um compromisso com a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos. Contraditoriamente, porém, vé-se algo bem
diferente na pratica. Em detrimento do que as politicas publicas para a educagdo postulam, a
realidade educacional brasileira aponta para uma diversidade em torno da formacéo
continuada de professores. E neste contexto que as pesquisas sobre a pratica estio anunciando

novas perspectivas.
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2.2 Politicas publicas voltadas para a formacao continuada de professores

As politicas de formacdo do educador propostas pelas reformas nas dltimas
décadas tém merecido criticas visto que essas politicas de formacéo inviabilizam a construgao
da identidade do professor como cientista da educacéo, conforme citamos anteriormente, para
constitui-lo, segundo Kuenzer, como “tarefeiro”, dado o aligeiramento e a desqualificacdo de
sua formacdo (1999). Para essa autora ndo existe um modelo de formacdo a priori, mas
modelos que se diferenciam, dada as concepcdes de educagdo e de sociedade que
correspondem as demandas de formacéo dos intelectuais (dirigentes e trabalhadores).

No embate das politicas de formacdo docente hd questionamentos em torno do
aprofundamento do curso da formacdo inicial e a consequente necessidade de o professor
estar em constante processo de formacdo. Indaga-se, entdo: que saberes devem ser
contemplados na formacgéo continuada de um professor? Na busca de resposta a essa questao
€ preciso ouvir as vozes dos sujeitos - os professores, enquanto protagonistas, pois

acreditamos que o professor é co-responsavel por sua propria formacéo.

De acordo com a politica educacional no ambito das reformas, esse professor
precisa ser avaliado e certificado em funcdo da sua produtividade. Essa avaliacdo sera
mediante o padrdo da sua formacdo, tanto inicial como continuada. Questiona-se, entdo, tal
avaliagdo uma vez que ndo sdo dadas ao professor condi¢des de trabalho, isto no sentido
amplo: salario; estrutura de funcionamento para as escolas; material didatico etc. Qual € o

papel do professor, de acordo com esse modelo?

O profissional docente, portanto, deve atender as novas exigéncias de mudancas
ocorridas em nivel mundial. Nesse sentido, o perfil do professor requerido para atuar nesse
contexto, vem a tona das discussdes. Pergunta-se: que conhecimentos o professor deve
possuir para que o seu trabalho pedagdgico atenda aos novos requisitos de sua profissédo?
“Hoje ndo basta ao professor apenas dominar os conteudos a serem ministrados; cabe-lhe
também refletir constantemente sobre a sua pratica, atuar como facilitador e mediador do
processo de aprendizagem de seus alunos e usar com proficiéncia a linguagem dos meios de
informacao” (CABRAL NETO; NASCIMENTO; LIMA 2006, p.214). Disso resulta que 0
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professor exerce um trabalho tedrico-préatico e € essa indissociabilidade que lhe possibilita ser

reflexivo.

Dentre os Vvarios autores que vém se dedicando ao estudo da formacgdo continuada
do professor, Novoa (apud CABRAL NETO, NASCIMENTO; LIMA, 2006) classifica os
modelos de formacdo em estruturantes e construtivistas, chamando a atencdo para o que se

propde cada um deles.

Os modelos estruturantes propdem programas, procedimentos e recursos a serem
utilizados em acbes de formacdo continuada para diferentes grupos de professores. Séo
organizados previamente tendo como embasamento a logica da racionalidade técnica. Em

curto prazo, séo mais eficientes.

Os modelos construtivistas organizam-se a partir dos contextos educativos e das
necessidades dos individuos a quem se destina essa formacdo. Sdo mais adequados, pois
contribuem para a mudanga na atuacdo pedagdgica, porque partem das necessidades dos
docentes; seus estudos tedricos fundamentam a realidade cotidiana, auxiliando nos reflexos
coletivos e na organizacdo de acGes para a superacdo de determinadas situacdes-problema,

surgidas no decorrer da préatica educativa.

Adotando essa mesma visdo, Veiga (2006) afirma que ha duas perspectivas de
formacdo de professores: a formacéo docente como tecndlogo do ensino e a formacédo docente
enquanto agente social. A primeira perspectiva apresenta um carater meramente técnico-
profissional e faz parte do programa neoliberal para uma sociedade globalizada, cuja politica
educacional é de abrangéncia internacional. Os cursos de formacdo de professores de tal
proposta de formacdo estdo adequados as demandas do mercado. Veiga esclarece como

formar na perspectiva do tecndlogo do ensino:

O professor € um tecndlogo reprodutor de conhecimentos acumulados pela
humanidade. Sua acéo situa-se no plano dos meios e das estratégias de
ensino; Centra-se no desenvolvimento de competéncias para o0 exercicio
técnico-profissional, baseada no saber fazer para o aprendizado do que vai
ensinar. Os conhecimentos sdo mobilizados a partir do que fazer. Essa
perspectiva de formagdo centrada em competéncias é restrita, e prepara, na
realidade, o préatico, o tecndlogo, isto é, aquele que faz, mas nao conhece os
fundamentos do fazer, que se restringe ao microuniverso escolar,
esquecendo toda a relagdo com a realidade social mais ampla, que, em
Gltima instancia, influencia a escola e por ela é influenciada. Essa concepcéo
confere ao trabalho do professor um carater muito ligado a atividade
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artesanal, restringindo competéncias a um saber pratico. (VEIGA, apud
CABRAL NETO; NASCIMENTO; LIMA 2006, p.222)

Para a autora, a perspectiva de formacdo centrada nas competéncias destina-se a
formar o tecnodlogo do ensino, e é desprovida de qualquer consisténcia teorica, sendo somente

utilitarista e fragmentaria.

A segunda perspectiva, de acordo com Veiga (apud CABRAL NETO,
NASCIMENTO; LIMA 2006), ¢ a da formacdo do professor como agente social, que é
embasada nas idéias dos educadores que defendem uma educacdo critica e emancipadora.
Segundo a autora, essa perspectiva de formacdo apresenta alguns elementos: (a) uma
formacdo tedrica de qualidade que permite aos professores terem acesso a todo um corpo
tedrico-metodoldgico de conhecimentos, de modo a que se tornem profissionais criticos e
conscientes da importancia de seu papel social; (b) a formacdo continuada deve ser articulada
a formacdo inicial; (c) os processos de formacdo continuada ndao devem promover acGes

homogéneas e padronizadas.

Assim, concorda-se com as consideracOes feitas por esses autores, de que a
formacdo docente deve se concretizar segundo os principios e fins de uma educacéo critica e
emancipadora. E que, embora necessaria e importante, ndo deve se restringir a atualizacdo dos
conhecimentos e de adequacdo as demandas do mercado, 6tica assumida pelos programas
oficiais. Desta feita, requer-se um modelo de formacdo que atenda ndo somente a l6gica do
mercado, mas, e, sobretudo, as necessidades do professor e do aluno. O tecndlogo do ensino é
formado na dimenséao do saber fazer. Questiona-se entdo: um modelo de formacdo continuada

baseada no saber fazer, logo, pragmatista, utilitarista, atendera a tais necessidades?

Ao elaborar os referenciais para a formacdo de professores, 0 MEC (1998) o faz
numa concepcao de formacéo que define tanto a metodologia quanto a organizacgdo curricular
e institucional. O pensamento que norteia essa elaboragéo entende a metodologia como modo
de organizar as situacGes didaticas e de orientar a aprendizagem considerando a relacdo entre
0 que, e como se aprende. Isso demanda flexibilidade das acdes de formacdo, que ndo devem
ser sempre organizadas e propostas de uma Unica forma, mas de acordo com as necessidades

de aprendizagens do professor e as caracteristicas do que se aprende.

Desse modo, é de suma importancia a analise de modelos de intervencdo didatica

na formagdo de professores, respeitando o principio de que os bons modelos devem ser
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tomados como referéncia e ndo copiados.

No Brasil, as politicas de formacgdo inicial e continuada seguem diferentes
concepcdes de formacdo. Estudos realizados sobre a formacdo do professor indicam
diferentes modelos de formacdo os quais revelam a intencionalidade dos mesmos. As
iniciativas do governo brasileiro, especialmente a partir da década de 1990, para a valorizagdo
do magistério prevéem, dentre outras a¢des, a formacdo continuada. Com respeito a isso, a
politica educacional do governo federal, no ano de 2003, com o entdo ministro da educacéo
Cristovam Buarque, tinha como alicerces 0s seguintes eixos: (a) igualdade de oportunidades
educacionais e de acesso ao conhecimento; (b) qualidade social; (c) valorizacdo dos
profissionais da educacdo; (d) democracia e autonomia; (e) financiamento da educacdo. Essa
politica articula questes relativas a salario, a carreira e a formacdo de professores. O
entendimento do entdo governo era de que a consolidacdo da escola publica de qualidade para
todos esta diretamente relacionada com a valorizacdo e a formacdo dos professores (as)
brasileiros (as).

E necessario perceber que a criacdo do Pacto pela valorizacdo do magistério e
qualidade da educacdo em 1995 ja visava construir de forma integrada e compartilhada as
condicBes a adequada formacdo do professor. Portanto, a politica educacional do governo
federal no ano de 2003 fazia parte do Plano Decenal de Educagéo para Todos.

O Pacto pela valorizagdo do magistério e qualidade da educacdo é um ponto
basilar do Plano Decenal de Educagdo para Todos, caracterizando um instrumento-guia pela
recuperacdo da educacdo basica (1993-2003). O Pacto estabelece, dentre outras linhas de
acdo®, a formacdo inicial e a formacdo continuada do magistério capazes de responder as
demandas da educacao béasica de qualidade para todos. Como base nas politicas de formacéo,
o Pacto é a concretizagio do COMPROMISSO Nacional da Educacdo para Todos

® As Linhas de Acdo do Pacto que dizem respeito & formagéo docente: formacio de docentes para a educagio
infantil e as séries iniciais do ensino fundamental, progressivamente até o nivel superior; revisdo dos programas
de licenciatura (5% a 8% série); a reorganizacdo do sistema de formagdo de professores em nivel médio;
reorientacdo dos programas de pds-graduacdo para o magistério (formadores e especialistas em educacdo); a
reestruturacdo e sistematizacdo dos programas de formacdo continuada do magistério; o aproveitamento das
novas tecnologias e diversas modalidades de educacdo a distancia (formacdo continuada e regies de dificil
acesso).
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(14/05/1993) e do ACORDO feito durante a conferéncia Nacional de Educacdo para Todos
(02/09/1994). Nele estdo indicados os postulados que devem balizar as politicas e as a¢6es das
diferentes instancias e segmentos para construir de forma integrada e compartilhada as
condicdes necessarias a adequada formacdo do professor e ao competente exercicio do
magistério. Participam do Pacto instancias do poder publico: Unido, Estados, Distrito Federal
e Municipios e entidades representativas da sociedade: professores, dirigentes escolares,

familia e sociedade civil.

Pensando na melhoria da formacéo dos professores e dos alunos, o MEC criou,
em 2003, a Rede Nacional de Formagéo Continuada®, cujo piblico-alvo sdo professores de
Educacdo Basica, em exercicio, diretores de escola, equipe gestora e dirigentes dos sistemas

publicos de educacéo.

A Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educacdo Bésica
propGe alguns objetivos, dentre 0s quais interessa destacar, para 0 nosso objeto de estudo, 0s
seguintes: (a) institucionalizar o atendimento da demanda de formacdo continuada; (b)
contribuir com a qualificacdo da acdo docente no sentido de garantir uma aprendizagem
efetiva e uma escola de qualidade para todos; (c) desencadear uma dinamica de interacao
entre os saberes pedagdgicos produzidos pelos Centros no desenvolvimento da formacéo
docente e pelos professores dos sistemas de ensino, em sua pratica docente.

Ora, com base nos estudos que estamos desenvolvendo, fica claro que o governo
acena com proposta de formacdo docente cujos dispositivos legais apontam um caminho que
se constitui em desafios aos sistemas, aos educadores, a escola, “ndo s6 de um novo fazer,
mas de fazer bem, o que a nés for anunciado como novo ”. (RIVERO, 2004, p. 93)

Para nortear o processo de implementacdo da Rede Nacional de Formacao

Continuada, principios e diretrizes foram definidos e adotados pelo MEC. Séo eles:

® A Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educagdo Bésica, criada com o objetivo de
contribuir para a melhoria da formagdo dos professores e dos alunos, é composta por Universidades que se
constituem Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo. Cada um desses Centros mantém uma equipe
que coordena a elaboracdo de programas voltados para a formacgdo continuada dos professores de Educagdo
Basica em exercicio nos Sistemas Estaduais e Municipais de Educacdo. Na constituicdo da REDE, ficou clara a
énfase atribuida a capacidade de articulacdo e ao estabelecimento de parcerias dos Centros com outras
Universidades para o cumprimento das propostas conveniadas.
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a) a formacgdo continuada é exigéncia da atividade profissional no mundo

atual;

b) a formacdo continuada deve ter como referéncia a pratica docente e o
conhecimento teorico;
c) a formagdo continuada vai além da oferta de cursos de atualizacdo ou

treinamento;
d) aformacdo, para ser continuada, deve integrar-se no dia-a-dia da escola;

e) a formacdo continuada é componente essencial da profissionalizacdo

docente.

Embora os principios e diretrizes definidos e adotados pelo MEC para nortear o
processo de implementacdo da Rede Nacional de Formacgdo Continuada expressem a
preocupagdo com uma formagdo docente baseada na epistemologia da teoria, no Nnosso
entendimento, de acordo com os tedricos citados neste trabalho, e na insercdo no campo de

pesquisa, persiste 0 que afirmamos anteriormente: a dicotomia entre a teoria e a pratica.

2.3 A politica de formacao continuada de professores alfabetizadores — 0 PROFA

O governo brasileiro, visando a melhoria e qualidade da formacgdo docente, criou
o curso de aprofundamento tedrico-metodologico para professores e formadores que
trabalham com a alfabetizacio - O PROFA’, que tem por objetivo desenvolver as

competéncias profissionais necessarias a todo professor que ensina a ler e escrever.

E relevante a insercio desse programa no debate sobre a formac&o dos professores
no Brasil, pois a questdo da profissionalizacdo docente e das competéncias profissionais

foram a base para a sua organizagdo. Quando da sua criagdo 0 programa visava superar a

” A idéia de investir na “formagdo em servi¢o”, que neste Programa também se denomina “formagio continua”,
justificada no compromisso firmado pelo Ministério da Educagcdo com o processo de profissionalizagdo do
magistério.
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inadequacdo da formagao inicial do professor alfabetizador.

Com esse entendimento, 0 MEC idealizou 0 PROFA no intuito de contribuir para
a superacdo dos problemas oriundos dessa formacdo inicial inadequada, focalizando a
melhoria do ensino da leitura e da escrita nas séries iniciais. Participam do PROFA o0s
formadores® e professores cursistas. Através desse programa, os professores alfabetizadores
teriam acesso aos conhecimentos e metodologias sobre a alfabetizacdo. Deste modo, o
PROFA surge como uma resposta as necessidades dos professores alfabetizadores.

O PROFA ¢ uma proposta de formacdo em servico destinada a professores
alfabetizadores, idealizada pela Secretaria de Ensino Fundamental — SEF — do Ministério da
Educacdo do Brasil durante os anos de 1999 e 2001. Algumas secretarias de educacdo e
universidades brasileiras implementaram a proposta a partir do ano de 2001. Consoante com
as mudancas ocorridas na educacdo nessas Ultimas décadas no Brasil, a SEMED, Secretaria
Municipal de Educacdo de S&o Luis, tem promovido acdes de formacgdo continuada para 0s
professores, implementando o PROFA a partir de 2001.

Como um programa de politicas publicas voltadas para a formagdo continuada de
professores 0 PROFA contribui para o aprofundamento tedrico-metodoldgico de professores e
formadores que trabalham com a alfabetizacdo. O Programa é organizado em maodulos e cada
modulo € organizado em unidades. As unidades dos modulos mantém a mesma estrutura:
carga horéria; temas das unidades; expectativas de aprendizagem; contrato didatico;

caracterizacdo dos materiais; além de outros materiais que serdao descritos mais adiante.

O tempo previsto para o desenvolvimento de cada unidade é de 3 horas. Uma
estimativa da distribuicdo desse tempo entre as atividades é apresentada no quadro sintese, no
inicio de cada unidade. Evidentemente, trata-se de uma referéncia, pois podem ocorrer
alteracdes, dependendo do tamanho do grupo e do grau de participacdo, ou da necessidade
eventual de dedicar mais tempo a alguma atividade. De qualquer modo, o formador deve estar
atento para assegurar a realizacdo de todas as atividades, pois elas obedecem a um

encadeamento intencional. Os objetivos orientam o desenvolvimento das atividades e as

® Designa-se “formador”, no PROFA, a pessoa responséavel por contribuir para o desenvolvimento profissional
dos professores alfabetizadores (professores cursistas) por meio da coordenagio dos grupos de formacio. E
pertinente destacar que o Sr. Paulo Renato de Souza, no periodo de idealizagdo e organizacdo do PROFA,
representava o Ministério da Educagdo no segundo mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso.
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intervencdes do formador, e estdo diretamente relacionados aos contetdos daquela unidade.
Os contetidos séo os principais conceitos, procedimentos e atitudes abordados na unidade. As
atividades sdo de dois tipos: permanentes e sequenciadas. As permanentes incluem Leitura

Compartilhada, Rede de Idéias e Trabalho Pessoal.

O PROFA utiliza os seguintes materiais nos encontros de formagéo: programas de
video, caderno de registro, registro, coletanea de textos, contribui¢fes a pratica pedagdgica,

catalogo de resenhas e Caderno de Perguntas dirigidas aos formadores assim caracterizados:

Programas de video - por serem parte integrante das unidades, os programas de
video precisam ser apresentados de acordo com a estratégia proposta — obedecendo as
indicacdes de pausas e de discussdes — para que o grupo de professores possa compreender da
melhor forma possivel os contetdos tratados e relaciona-los com o que ja foi estudado. Cada
programa deve ser transmitido na integra, tendo em vista que 0s conteldos s&o
criteriosamente selecionados e encadeados de maneira a apresentar, por assim dizer, um

“texto informativo ilustrado” sobre os processos de ensino e aprendizagem.

Caderno de Registro — o professor ira utilizar o mesmo fichario em que ird
organizar os textos e registros indicados em cada unidade. E recomendavel que os materiais
sejam encadernados junto com a capa do Fichario que identifica 0 modulo ao qual o material

pertence.

Registros — o registro escrito é fundamental durante todo o processo de formacéo
do professor; sdo imprescindiveis o incentivo e a orientacdo do formador para que ele invista
em sua condicdo de escritor. Registrar € um procedimento que se aprende pelo exercicio
frequente; cabe ao formador contribuir para que os professores possam aprimorar cada vez

mais sua producao escrita.

Coletéanea de textos — cada modulo apresenta um novo conjunto de textos, que

devera ser progressivamente arquivado no fichario Caderno de Registro.
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Contribuicdes a préatica pedagdgica — esse tipo de subsidio é muito importante,
porque explicita as principais implica¢cGes pedagogicas dos contetdos abordados no curso.
Por isso, os professores precisam té-los sempre a seu alcance, prontos para uma consulta facil,

seja por necessidade propria, ou para atender a uma orientacao do formador.

Catalogo de resenhas — a finalidade do catalogo de resenhas é contribuir para a
ampliacdo do universo cultural dos professores. Para que sejam bons profissionais, ndo Ihes
basta dominar os assuntos relacionados diretamente a area em que atuam: € indispensavel
transitar por outros campos de conhecimento, ter acesso a informacdes e linguagens

diversificadas.

Caderno de perguntas que os professores nos fazem — trata-se de uma
compilacdo de perguntas sobre didatica da alfabetizacdo com o objetivo de fornecer aos
formadores subsidios para possiveis respostas, em caso de consultas similares. Além das
respostas, ha indicacdes bibliograficas para aprofundar o estudo dos assuntos abordados.

Cada madulo trabalha com um contetdo especifico:

MODULO 1 — Trata de contetidos de fundamentagao, relacionados aos processos
de aprendizagem da leitura e escrita e a didatica da alfabetizacéo.

MODULO 2 — Contém discussdes sobre situacdes didaticas de alfabetizacio.

MODULO 3 — Traz situacdes didaticas de outros contetdos da lingua portuguesa

que fazem sentido no periodo de alfabetizacéo.

A continuidade do processo de formacdo de professores € uma necessidade
sentida por grande parte dos docentes dos sistemas de ensino. Tanto que, em uma pesquisa
encomendada pela revista Escola Nova, em junho de 2007, os professores de redes publicas
do Brasil, ao serem entrevistados, afirmaram que embora tivessem tido uma formagao inicial
excelente, reconheciam ndo estar preparados para enfrentar a realidade da sala de aula. Dentre
0s maiores problemas enfrentados, os professores apontaram: auséncia dos pais, desmotivacao
dos alunos, indisciplina e falta de atencdo. E relevante ressaltar o depoimento de Trevisan
(2007), nessa mesma entrevista a revista, ao afirmar que “A maioria dos cursos de formacao
continuada n&o leva em conta as necessidades cotidianas do professor. E por isso que fica a

sensacgdo de que nada se resolve depois de freqiienta-los”.
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Uma nova pesquisa foi encomendada, dessa vez, a Fundagdo Carlos Chagas,
publicada em outubro de 2008, em que sdo analisados 71 curriculos de instituicdes de ensino
publicas e particulares do Brasil. O resultado da pesquisa revela o descompasso entre 0 que as
faculdades de pedagogia oferecem aos professores e a realidade encontrada por eles nas
escolas. Participando do bloco da reportagem sobre formacdo docente, o atual ministro da
educacdo, Fernando Haddad, ao ser entrevistado, afirma que “dar aula ndo ¢ nada simples.
Talvez seja a atividade mais sofisticada que a espécie humana ja concebeu”. Com essa
afirmacdo o ministro justifica a énfase dada a formacédo de professores pelo Ministério da
Educacdo. Na entrevista, 0 ministro analisa a formacao docente como uma misséo complexa,
afirmando que o curso de pedagogia esta muito distante do “chdo da escola”, e anuncia a
criacdo, em outubro (2008) do Sistema Nacional de Formagdo do Magistério, “justamente
porque o curso de Pedagogia ndo estd preparando para formar professores”. Contudo, cremos
que ndo seria apenas através do Sistema Nacional de Formacdo do Magistério que estaria

resolvido o problema da formagéo docente.

Kuenzer (1999), analisando as politicas atuais de formacao de professores, afirma
que as mesmas estdo assentadas numa visdo pragmatica e tecnicista de formacéo do educador,
pois a énfase estd na dimensdo instrumentalizadora do conhecimento, privilegiando a pratica
em detrimento da teoria, 0 que a autora denomina de a epistemologia da pratica. Nessa
discussdo ha quem defenda a idéia de que o curriculo do curso de pedagogia privilegia a
teoria em detrimento da pratica.

Visando a melhoria das praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores, a
formacdo continuada é considerada um instrumento que permite a construcdo de um novo
perfil profissional docente. Esse perfil é ajustado ndo s6 a educacdo do século XXI, mas
também as demandas advindas da reestruturacdo produtiva em desenvolvimento no mundo do
trabalho. Tal modalidade de formacdo, de acordo com Kuenzer (1999), inviabiliza a
construcdo da identidade do professor como cientista da educagéo, visto que o projeto de
formacéo desse professor esta centrado apenas no fazer pratico.

A identidade do professor, enquanto cientista da educacdo e, sem davida, um
desafio a formagdo docente. No cenario que embasa essa reflexdo, as reformas educacionais
no bojo das mudangas mundiais, vamos encontrar as justificativas para o perfil do educador

numa visdo pragmatista, baseada no saber fazer.
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Portanto, formar o educador, hoje, significa enfrentar o desafio de superar a
concepgdo que privilegia a pratica em detrimento da teoria, que faz do professor um tarefeiro.
Significa também assumir o compromisso de uma formacéo que permita ao professor estar em
constante processo de formacéo, atualizando-se “para que cres¢a cada vez mais, como pessoa,
profissional e cidaddo, e possa auxiliar seus alunos no processo de construcdo interativa de
seus conhecimentos e sempre com muita qualidade”. (RIVERO; GALLO, 2004, p.44).
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3. O PAPEL DA EDUCACAO, DA ESCOLA E DO PROFESSOR NO CONTEXTO
ATUAL

Investigar o papel da educacdo, da escola e do professor no processo de
aprendizagem e desenvolvimento do aluno nos leva a fazer consideragdes sobre o conjunto de
elementos que a teoria historico-cultural apresenta para a reflexdo acerca do processo ensino-
aprendizagem. Repensar o papel da educacdo levando em consideracdo o desenvolvimento da
inteligéncia e da personalidade seria reconhecer o papel humanizador da educagéo, uma vez
que o homem ndo nasce humano. Para a teoria histérico-cultural, o ser humano e sua
humanidade sdo produtos da histdria e sdo os proprios seres humanos que se criam a si
préprios ao longo da histéria. Desse modo, o desenvolvimento da inteligéncia e da
personalidade —habilidades, aptiddes, capacidades, valores — constitui um processo de
educacéo e, nesse processo, a escola e o professor, como mediador e transmissor da cultura

acumulada, desempenham papel fundamental.

Vale ressaltar, nesse processo de educacdo, a necessidade e a importancia da
formacéo continuada como uma exigéncia da atividade profissional no mundo atual, buscando
formas adequadas de desenvolvimento da prética pedagdgica para que a educacdo, a escola e
0 professor cumpram seu papel na formagdo e no desenvolvimento da inteligéncia e da

personalidade das criancas, o que equivale dizer, o desenvolvimento humano.

3.1 O papel humanizador da educagéo

A teoria historico-cultural apresenta um conjunto de elementos para a reflexao
acerca do processo ensino-aprendizagem que nos leva a repensar o papel da educacéo.
Levando-se em consideragdo que o desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade é
papel da educacdo, seria correto afirmar que o papel da educagdo é humanizador, uma vez que

0 homem néo nasce humano, como afirmado anteriormente.

Embora para Vigotsky (2001) a aprendizagem da crianga comece muito antes da

aprendizagem escolar, porém a aprendizagem escolar orienta e estimula processos internos de
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desenvolvimento. Nesse processo de educacdo, ressalta-se a necessidade e a importancia da

formagé&o continuada como uma exigéncia da atividade profissional no mundo atual.

Se 0 processo de desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade constitui um
processo de educacdo, cabe a esta compreender as forcas que movem o desenvolvimento
humano, como também a relacdo entre aprendizado e desenvolvimento. Contrariando a teoria
que defende que o desenvolvimento antecede a aprendizagem, a teoria histérico-cultural
ensina que a aprendizagem antecede ao desenvolvimento, visto que as caracteristicas humanas
nos seres humanos nédo sao naturalmente dadas ao nascer, ou seja, o desenvolvimento humano
ndo seria garantido pela carga biologica presente no nascimento enquanto potencialidades
inatas. Ao contrario, o desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade é externamente
motivado. Sobre isso, Vigotsky afirma que “a aprendizagem ¢ um momento intrinsecamente
necessario e universal para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas nao
naturais, mas formadas historicamente”.(VIGOTSKY, 2001, p.115)

A concepcdo naturista diz que a crianca ja nasce com um conjunto de
potencialidades inatas que as condi¢fes de vida e educacdo vdo ajudar a desenvolver. Para
Vigotsky e outros estudiosos que se juntaram & sua escola, 0 homem ndo nasce humano. O
homem se torna humano a medida que atua sobre a realidade. Portanto, sua humanidade ¢é
externa a ele, desenvolvida ao longo do processo de apropriacdo da cultura. Dito de outro

modo, a humanidade é socialmente criada ao longo da histéria.

Compreender essa relacdo aprendizagem-desenvolvimento leva-nos a repensar o
papel da educacdo. Para os empiristas, o papel da educacdo ¢ facilitar o desenvolvimento de
aptiddes que estdo naturalmente dadas. Para a teoria histérico-cultural, essas aptiddes que sdo
inicialmente externas aos individuos, sdo garantidas pela educacdo, ou seja, € papel da
educacdo garantir a criacdo de aptidBes, possibilitando, através das condi¢bes de vida e

educacdo, 0 acesso dessas novas geracgdes a cultura historicamente acumulada.

Apesar de essenciais, as caracteristicas inatas do individuo ndo sdo suficientes
para seu desenvolvimento, mas as rela¢fes do individuo com a cultura, essas sim, constituem
condicdo essencial para esse desenvolvimento. Isso significa que ndo é o desenvolvimento que
antecede e possibilita a aprendizagem, mas ao contrario, é a aprendizagem que antecede,
possibilita e impulsiona o desenvolvimento. Falar, pensar, lembrar, emocionar-se, amar, a

aptidao para a leitura, para a escrita sdo capacidades possibilitadas pelo aprendizado. O
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despertar dessas capacidades e aptiddes vem do contato da crianga com a cultura, com 0s
adultos e com as criangas mais velhas. Portanto, a falta de situacbes que permitam o
aprendizado impede o desenvolvimento. Vale lembrar o que Vigotsky ensina sobre o que vem
a ser o bom ensino: aquele em que a crianca avanga o que ja sabe e a desafia para aprender o

que ela ainda ndo sabe ou ainda ndo é capaz de fazer sem a ajuda de outros.

Desse ponto de vista, cabe levantar alguns questionamentos sobre o processo
ensino-aprendizagem no que diz respeito a relacdo aprendizagem e desenvolvimento do aluno
0 que nos leva a repensar o papel da educacdo. Seria o papel da educacdo facilitar o
desenvolvimento de aptiddes que estdo naturalmente dadas? Ou seria garantir a criacdo de
aptiddes, possibilitando incorporar os objetos da cultura? Melo (2006) responde, afirmando
que para que seja garantida a criacdo de aptiddes nas novas geracfes € necessario que as
condicBes de vida e educacdo possibilitem o acesso dessas novas geracbes a cultura
historicamente acumulada. Nessa perspectiva devemos pensar que 0 que estd em processo na
infancia é o desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade. Portanto, o papel da
educacao é humanizador, considerando a perspectiva de humanizacdo defendida pelo enfoque
tedrico histérico-cultural. Desse modo, reafirma-se o papel da escola e do professor enquanto

mediadores da formacéo cultural.

3.1.1 O papel essencial do educador

No papel essencial de mediador e transmissor da cultura acumulada, o professor €
sujeito ativo no processo de ensino, devendo ter a compreensédo do sentido da atividade para o
processo de aprendizagem, o que podera contribuir para a melhoria da qualidade de muitas
situacOes escolares. Como exemplo, citamos 0s processos de aquisi¢cdo da leitura e da escrita
com a finalidade apenas de ensinar a crianga a ler e escrever. Esses processos ndo utilizam a
leitura e a escrita para o fim verdadeiro para o qual foram criadas, nem geram a necessidades

de leitura e escrita na criancga.
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A leitura e a escrita tratadas desse modo ndo fazem sentido para a crianga que
aprende e, dessa forma, ndo garantem seu desenvolvimento. Nao tem sentido para a crianga
ler apenas para aprender a ler e escrever apenas para aprender a escrever. Essas sdo tarefas
que podem fazer sentido para o adulto que ensina, mas ndo para a crianca que estd sendo

introduzida no mundo da escrita.

O psicolinguista Smith (1999) diz que papel do professor que ensina a ler e a
escrever € facilitar a leitura para as criangas quando elas podem ler muito pouco ou quase
nada, ou seja, tornar a leitura significativa, atraente e Gtil, alem d e uma experiéncia frequente
para as criancas. Entende-se que o0 uso de variados géneros literarios, ajustados as
necessidades de aprendizagem dos alunos, obedece a essa recomendacéo, pois, cada texto com
sua finalidade especifica atende ao principio de tornar o estudo da lingua em um objeto de uso
social. Dessa forma, o aprendizado da leitura e da escrita torna-se significativo, atraente e Util,

como sugere Frank Smith.

Partindo da compreensdo de que a crianga € o sujeito ativo ao realizar a atividade
e que esta deve ser significativa para garantir a apropriacdo do conhecimento o professor
devera se questionar: Como a crianca pode realizar sozinha uma atividade, haja vista que o
bom ensino é aquele que incide sobre o0 que a crianc¢a ainda ndo sabe? Esta pergunta nos leva a
refletir sobre o fazer compartilhado entre o educador e a crianca, o qual garante uma atitude
ativa em relacdo ao conhecimento e a0 mesmo tempo garante que a crianga conhega 0 novo.
Desse modo, o fazer compartilnado do educador é coordenar e dirigir 0 processo de ensino
para o desenvolvimento das qualidades humanas, compartilhando com a crianga 0s passos dos
procedimentos didaticos, os objetivos das tarefas propostas, a divisdo das tarefas possiveis.
Essa atitude vai provocar a iniciativa e a atividade da crianga no processo de execucao da
tarefa, assim como sua participacdo na avaliagdo da atividade desenvolvida. Vigotsky
esclarece: O mestre deve sempre levar em conta se 0 material que ele oferece corresponde as
leis bésicas da atividade da atencdo. (VIGOTSKY, 2001, p.168).

No que concerne as condicdes para a realizacdo das maximas possibilidades da
crianga e de seu desenvolvimento harménico, entendemos que as mesmas nédo se criam pelo
ensino forcado, antecipado, com o objetivo de diminuir a infancia, convertendo, antes do

tempo, a crianga em escolar. As atividades ludica, pratica e pléstica e, também, da
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comunicagéo das criangas entre si e com os adultos devem constituir parte fundamental dessas

condigdes.

Compreender, analisar ou explicar a realidade e os fendmenos sociais e
educacionais, fazendo a devida relacdo €, pois, o papel do investigador, do cientista, do
professor, ou seja, do intelectual. Conforme ja referido, Piote (1975), diz que para Gramsci 0
educador é um intelectual. No que se refere ao papel do professor como intelectual, o conceito

de visdo de mundo no desempenho da funcdo intelectual é de suma importancia.

Quando o professor investiga, reflete, seleciona, planeja, organiza, integra, avalia,
articula experiéncias, recria e cria formas de intervencdo didatica junto aos seus alunos
promove a articulacdo entre 0s objetivos educativos, as circunstancias contextuais e as
possibilidades de aprendizagem de seus alunos, constituindo seu maior compromisso. Para isso
é necessario que o professor, no desempenho da funcdo intelectual, mediante sua visdo de
homem e de mundo, saiba apreender a realidade, seus fendmenos e suas relagfes, para intervir
de modo construtivo nessa realidade, garantindo assim, o desenvolvimento da inteligéncia e da

personalidade humana.

A atitude investigativa dos professores permite que ele se envolva afetiva e
cognitivamente, questionando as préprias crencas, propondo e experimentando alternativas. O
exercicio da reflexdo sobre a pratica deve ser sistematico desde o inicio do curso de formacéo
inicial de professores e durante todo o processo de formacdo continuada. A exemplo disso,
traz-se para o debate a ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, sendo este um saber

necessario a pratica docente.

3.1.2 O papel da escola

No papel de mediadora, a escola tem muito a contribuir no desenvolvimento da
pratica docente. Uma das maneiras pela qual a escola cumpre o seu papel é através da
transposicdo didatica, que consiste em um instrumento, através do qual analisamos o

movimento do saber sabio (aquele que os cientistas descobrem) para o saber a ensinar( aquele
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que esta nos livros didaticos) e através deste, ao saber ensinado (aquele que realmente
acontece em sala de aula).

A transposicdo didatica é um fator importante na mudanca das praticas educativas.
Delia Lerner assinala que um dos fendmenos proprios da instituicdo escolar é a existéncia de
um abismo separando a pratica escolar da pratica social da leitura e da escrita, afirmando que
“a versdo escolar da leitura e da escrita parece atentar contra 0 senso comum. Por que e para

qué ensinar algo tdo diferente do que as criangas terdo que usar depois, fora da escola?”

(LERNER, 2002, p.33)

Nesse sentido, a base do programa de alfabetizagdo é o texto escrito, ndo palavras
e silabas sem sentido. Dai a importancia de se trabalhar com textos que tenham utilidade
dentro e fora da escola. Essa orientacdo baseia-se no fato de que a lingua escrita deve ser

estudada com suas caracteristicas de objeto sociocultural real.

E de suma importancia, entdo a organizacdo das tarefas e o planejamento das
atividades, pois contribuem para uma boa situacao de aprendizagem. Convém que o professor

organize seu trabalho, elaborando uma rotina de modo a promover boas situacdes didaticas.

A combinacgédo do planejamento das atividades, os agrupamentos e a intervengéo
pedag6gica resultam numa boa situacdo de aprendizagem, ou seja, situacfes didaticas
pensadas a partir de uma concepc¢éo de ensino e aprendizagem gue reconhece os alunos como
sujeitos ativos de sua aprendizagem na interacdo com o outro, tendo o professor com

mediador desse processo.

Uma boa situacdo didatica utiliza varias modalidades organizativas do trabalho
pedagdgico. Essas modalidades organizam os conteldos de formas diferentes: Atividades
Permanentes, Atividades Seqienciadas, Projetos e Situacdes Independentes (Ocasionais e de
Sistematizacgdo). Lerner (2002) orienta no sentido da escolha das modalidades organizativas

que levem em conta os conteudos a serem trabalhados e os objetivos a serem alcangados.

O professor que ensina a ler e a escrever necessita de alguns saberes. A esse
respeito falaremos no item seguinte. A organizacdo do trabalho pedagogico e das atividades
que serdo realizadas com os alunos séo saberes necessarios ao professor para desenvolver uma
pratica alfabetizadora que garanta a aprendizagem do aluno. As modalidades organizativas sao

um bom exemplo de como o professor pode organizar o seu trabalho.
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E importante ressaltar que essas orientagdes compdem a organizacéo curricular do
PROFA, e a proposta curricular da SEMED. A Formadora do PROFA declarou na entrevista
que os programas realizados pela SEMED - Sao Luis tém sido de fato significativos para a
pratica docente, e temos tido boas respostas, pois percebemos que a Rede Municipal tem hoje

uma linha de trabalho mais definida, no que se refere a alfabetizacéo.

Neste contexto apresentam-se as diferentes modalidades organizativas do trabalho
pedagogico, sua definicdo e principais caracteristicas. Elas foram elaboradas por Rosangela

Veliago a partir das idéias de Delia Lerner (2002) em “E Possivel Ler na Escola”.

PROJETOS sédo situacBes didaticas que se articulam em funcdo de uma
finalidade e de um produto final compartilhados. Contextualizam as atividades e
podem ser interdisciplinares. Sua PERIODICIDADE depende dos objetivos
propostos — pode ser dias ou meses. Quando de longa duragdo, os projetos
permitem o planejamento de suas etapas com os alunos e a distribui¢do do tempo.
Sua CARACTERISTICA BASICA é ter uma finalidade compartilhada por todos
os envolvidos que se expressa num produto final, e possuir uma seqiiéncia de

atividades;

ATIVIDADES SEQUENCIADAS sdo situacbes didaticas articuladas que
possuem uma sequéncia de realizacdo cujo critério principal sdo o0s niveis de
dificuldades. E de PERIODICIDADE variavel e a CARACTERISTICA BASICA

assemelha-se a dos projetos, mas ndo tém produto final pré-determinado;

ATIVIDADES PERMANENTES sdo situacGes didaticas cujo objetivo ¢é
constituir atitudes, desenvolver hébitos etc. tem PERIODICIDADE semanal,
quinzenal, diaria. As atividades se repetem de forma sistematica e previsivel. Sua
CARACTERISTICA BASICA ¢ principalmente a regularidade e, por isso,

possibilita contato intenso com um tipo de conteldo;

SITUACOES INDEPENDENTES sio situacBes ocasionais e situacdes de
sistematizacdo. SituacGes ocasionais sdo aquelas em que algum contetdo
significativo é trabalhando sem que tenha relagéo direta com o que foi planejado

como, por exemplo, comemoragdes de algumas datas importantes. SituacOes de



53

sistematizacdo sdo atividades que ndo estdo relacionadas com propositos
imediatos, mas com objetivos e conteldos para a série, pois se destinam

justamente a sistematizacdo dos conhecimentos.

A prética social da leitura requer uma leitura significativa de textos de diversos
géneros literarios. Utilizar uma tipologia textual diversificada € um saber necessario ao
professor alfabetizador. Com referéncia a isso, 0s primeiros textos devem ser aqueles cujo

contelido a crianca saiba de memaria, como parlendas, letra de musica, quadrinhas etc.

A diversidade textual enriquece a linguagem oral e escrita das criangas, seu
entendimento sobre o mundo, aumentando, assim, a capacidade de compreensdo leitora. A
psicopedagoga Maria Celeste Galvani (2000) organizou uma Proposta de Tipologia Textual,

Cuja estrutura € a seguinte:



ESCREVEMOS PARA...

TIPOS DE TEXTOS

EXEMPLOS

Recordar, registrar, localizar, ordenar
dados concretos, informagdes
pontuais.

Enumerativos

Listas, agendas, horarios, indices,
dicionarios, guias...

Informar e nos informar sobre temas
gerais, acontecimentos, fatos...

Informativos

Noticias, andncios, correspondéncias,
diarios...

Expressarmo-nos pessoalmente, para
nos distrair, desenvolver a
sensibilidade artistica, partilhar
emogoes ...

Literarios

Contos, romances, teatro, poesia,
histérias em quadrinhos, musicas,
fabulas, lendas...

Estudar, aprender, ensinar,
demonstrar, comunicar
conhecimentos, discutir idéias...

Expositivo/ de informacéo
cientifica

Monografias, biografias, relatérios,
definicéo, notas de enciclopédias, relato
de experimento cientifico, relato
histérico, textos narrativos de
construgdo de conhecimentos sociais...

Ensinar e aprender a fazer coisas,
comunicar instrugdes, regular
comportamentos.

Prescritos/instrucionais

Receitas, regras, instrucdes de jogos,
manuais de instrucdes, trabalhos
manuais e combinados de
convivéncia...

Vender, comprar, trocar produtos e
Servicos.

Publicitarios

Propagandas, anuncios...

Saber opinides dos outros e dar
opinides, entrevistar, informar,
conhecer.

Jornalisticos

Noticia, artigo de opiniéo, reportagem,
entrevista, legenda, gréficos, cronicas ...

Comunicar-se por escrito com um
destinatario ausente.

Epistolares

Cartas, bilhetes...

Distrair

Humoristicos

Historias em quadrinhos, piadas...

Quadro 1 — Proposta de tipologia textual

Fonte: AMAE, 2000, n°294.

O uso dessa diversidade textual favorece a aprendizagem de uma compreensao
leitora, resulta numa leitura significativa, formando leitores autbnomos. Portanto, além de

conhecer e utilizar as modalidades organizativas, o professor alfabetizador necessita recorrer a

diversos textos de diferentes géneros literarios se quer formar leitores autbnomos.

3.2 Professor — construtor de saberes
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Com o proposito de trazer reflexdes acerca desta tematica para esta dissertagéo,

procuramos compreender como 0s saberes docentes sdo elaborados, re-elaborados e

apropriados pelo professor na formagdo continuada, saberes esses, imprescindiveis a
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formacdo docente, pois sdo eles que dao sustentacdo tedrico-pratica aos professores
alfabetizadores. Para melhor compreender o processo de formacdo docente, é necessario
refletir sobre os saberes que tém sido considerados fundamentais a acdo pedagdgica e como
deverdo ser preparados e capacitados os professores para atuarem num contexto téo
contraditorio e complexo que caracteriza a sociedade capitalista. A formacdo continuada
objetiva ajudar o professor a ser um construtor de saberes.

Em relacdo aos saberes da docéncia, Pimenta (2008) identifica-os como
construtores da identidade do professor. Para essa autora, oS saberes que constituem a

identidade do professor sdo: experiéncia, conhecimento e saberes pedagdgicos.
Em relacdo ao primeiro, Pimenta (2008, p.20) afirma que:

Os saberes da experiéncia sdo aqueles que os professores produzem no seu
cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre a sua prética,
mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos
por outros educadores.

Sobre o segundo saber, o do conhecimento, a autora propde 0s seguintes
questionamentos: poucos professores, ao terminarem o curso de licenciatura, ja se
perguntaram qual a diferenca entre conhecimentos e informacdo ou qual o papel do
conhecimento no mundo do trabalho, ou mesmo qual a relacdo entre esses conhecimentos.
Ampliando suas indagacdes, ela pergunta como as escolas trabalham o conhecimento e que
condig@es existem nas escolas para o trabalho com o conhecimento na sociedade atual.

Para a autora, o conhecimento ndo se reduz a informagdo, e afirma a
necessidade de se estar consciente do poder do conhecimento para a producdo da vida
material, social e existencial da humanidade. (PIMENTA, 2008, p.22).

De posse do conhecimento, a escola devera estar preparada para trabalhar
fazendo mediacdes, possibilitando aos alunos adquirirem sabedoria para que se humanizem,

uma vez que a educagdo € um processo de humanizacao.

Quanto aos saberes pedagdgicos, Pimenta (2008) é de acordo que para saber
ensinar ndo basta a experiéncia e 0s conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios 0s
saberes pedagogicos e didaticos. A construcdo dos saberes pedagdgicos, conclui Pimenta,
implica a articulacdo entre a formacdo inicial, a realidade das escolas e a formagéo

continuada.
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De acordo com Casério (2004), os professores devem deter alguns saberes
fundamentais e indispenséaveis a sua préatica. Estes saberes se referem a professores como
intelectuais transformadores que tém como objetivo tornar seus alunos em cidadaos criticos.
Para tanto, devem os professores “tornar o pedagdgico mais politico e politico mais
pedagogico”.(GALLO, 2004, p. 167). Para que isto ocorra S80 necessarias a pratica da acdo e
da reflexdo critica. Portanto, para essa autora, um dos saberes necessarios a pratica educativa

é 0 que se refere a dignidade e autonomia do ser do educando.

Freire (2001) aponta saberes dos quais o educador ndo pode prescindir para o
exercicio da pedagogia da autonomia proposta por ele. Segundo Freire, “sdo saberes
demandados pela préatica educativa em si mesma, qualquer que seja a opcdo politica do
educador ou educadora”.(FREIRE, p.21, 2001). Para o autor, alguns saberes devem ser
contetidos obrigatorios a organizacdo programatica da formacdo docente e mais, o formando
deve assumir-se como sujeito da construcdo do saber. Em relacdo a formacdo continuada, isto
se aplica na compreensdo de que o formador ndo € o sujeito que forma e o formando por sua
vez, ndo € o objeto formado. No depoimento de uma professora entrevistada fica claro a sua
conscientizacdo quanto ao seu papel de educadora ¢ formanda: “a SEMED tem oferecido
cursos muito bons. Ja participei de uma formacdo que foi quase 15 dias s6 de educacdo
Infantil. S&o formagdes muito boas com uma carga que da para discutir muita coisa. Eu até

acho que a SEMED oferece muita coisa, mas a gente também tem que fazer nossa parte”.

Dentre os saberes que Paulo Freire aponta como construtores da formagéo
docente destacamos, principalmente|: (a) respeito aos saberes dos educandos, (b) reflexdo
critica sobre a préatica e (c) o saber estético e ético. Sobre o respeito aos saberes dos
educandos, Freire afirma que € dever da escola e do professor ndo so6 respeitar 0s saberes que
os educandos ja trazem para a escola, como também discutir com eles a razdo de ser de alguns
desses saberes propostos pelos curriculos. Com relagédo a reflex@o critica sobre a pratica, o
mestre afirma que “na formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica”.(FREIRE, 2001, p. 39). Sobre o saber estético e ético,
Freire expressa sua importancia ao afirmar a necessidade “de uma rigorosa formacéo ética ao
lado sempre da estética. Docéncia e boniteza de méaos dadas”.(FREIRE, 2001, p.32). Somos

seres éticos, diz ele, seres historicos e culturais. Para a teoria histdrico-cultural o aprendizado
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ndo é apenas uma construgdo individual, mas é também uma construcdo social e, para tanto, o

didlogo é indispensavel.

3.3 Saberes necessarios ao professor alfabetizador

Inicia-se esse item com uma série de indagagdes, cujas respostas virdo no decurso
deste estudo. Para alfabetizar é preciso ter uma formagdo especifica? Advém dai a
necessidade da formacdo continuada? Que saberes sdo necessarios ao professor alfabetizador

na atualidade?

As concepcles de aprendizagem ao longo do século XX tém modificado as
praticas de leitura e escrita na escola. A evolucdo da alfabetizacdo, comecando na Europa,
influenciando a América Latina e, por conseqliéncia, o Brasil, tem sido responsavel por essas
mudangas. Encontram-se, dentre as principais concep¢fes que marcaram 0 pensamento
educacional europeu e latino-americano nas ultimas décadas do século XX, as concepcdes

empirista, inatista, construtivista e histérico-cultural.

Cada uma dessas abordagens traz consigo a concepcdo de alfabetizacéo,
explicando, dessa forma, seus objetivos e metodologia. Prevé-se, portanto, para cada uma
delas, uma finalidade para o ensino da leitura e da escrita.

Nesse sentido, o ato de ler e de escrever ndo € o0 mesmo em cada um desses
modelos. Dai a necessidade de estuda-los para conhecé-los. Portanto, em funcdo das
diferencas entre essas abordagens, faz-se necessario compara-las, estuda-las e, ao fazé-lo,
optar por aquela que melhor atenda as necessidades de aprendizagem do aluno. O aprendizado
da leitura e da escrita a luz dessas concepgOes fornece orientagdes sobre como as criangas

aprendem a ler e a escrever.

Percebe-se que nessa evolucdo, a alfabetizacdo tem sido entendida como um
processo mais abrangente, destacando-se a importancia do letramento. No ambito escolar a
proposta educacional fundamentada numa concepcdo construtivista redefine o papel do

professor e as interagcdes para o aprendizado da leitura e da escrita.
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Sobre a evolucdo da alfabetizagdo®, é possivel constatar as vérias facetas com que
ela se apresenta imbuida de objetivos e finalidades diferentes, o que revela que muitas vezes a
alfabetizacdo tem sido uma questdo politica. Dessa forma, a alfabetizacdo, em particular no
Brasil, tem sido um problema que ainda ndo foi resolvido, uma vez que os indices de

analfabetismo continuam altos.

Ler e escrever, portanto, sdo praticas que revelam uma concepcdo de
aprendizagem que define objetivos e finalidades do ensino de leitura e de escrita.
Historicamente, o processo de alfabetizacdo escolar demonstra as mudancas de paradigmas
gue sustentam o ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa. Esses paradigmas retratam

uma visdo de mundo e de homem, como ja se fez referéncia.

A partir da retrospectiva historica do processo de aquisicdo da lingua escrita pode-
se perceber que cada concepgéo de aprendizagem Vé a leitura de forma diferente. O valor que
é dado a leitura em cada uma dessas concepcoes € atribuido de acordo com 0s objetivos a que

ela serve.

Para os empiristas, ler é decodificar, é pura fonologia. Ler na escola é, em
primeiro lugar, ensinar letras ou palavras isoladas, depois textos escolares elaborados somente
para ensinar a ler; ler é produto de uma reproducdo de formas, é identificar e combinar sons, €
memorizacdo pela utilizacdo de exercicios repetitivos, € um conjunto de mecanismos de
percepcao e de memoria. Contrariando essa concepgdo, Solé afirma que

Ler é muito mais do que possuir um rico cabedal de estratégias e técnicas.
Ler é, sobretudo, uma atividade voluntéria e prazerosa, e quando ensinamos

a ler devemos levar isso em conta. As criancas e os professores devem estar
motivados para aprender e ensinar a ler. (SOLE, 1998, p. 90).

Manguel (1997), afirma que todos lemos a nds e a0 mundo a nossa volta para
vislumbrar o que somos e onde estamos. Lemos para compreender. Numa visao construtivista

do aprendizado da leitura e da escrita, descreve o valor que a leitura tem para ele:

% Fazendo-se uma analise da evolugdo da alfabetizacdo, da metade do século XX até os dias atuais, encontramos
guatro periodos que marcaram essa evolugdo: a concepgao empirista, a concepcao inatista, o construtivismo e a
concepgao socio-historica.
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N&o podemos deixar de ler. Ler, quase como respirar é nossa fungdo
essencial. (...) Talvez pudesse viver sem escrever, mas ndo creio que pudesse
viver sem ler. Ler — descobri — vem antes de escrever. (MANGUEL, p. 20,
1997).

A psicogénese da alfabetizacdo concebe a leitura como atividade complexa de
tratamento de varias informacGes por parte da inteligéncia. O ato de ler € um processo
dindmico de construcdo cognitiva, ligado a necessidade de atuar, no qual intervém também a
afetividade e as relacfes sociais. Na escola, ler € ler de verdade, quando desde o inicio séo
apresentados as criancas textos auténticos, textos completos, em situacdes reais de uso, que

satisfacam a um objetivo, a uma necessidade pessoal.

O aprendizado da leitura envolve a compreensdo leitora. Para que isto ocorra,
Smith (1999) sugere as estratégias de leitura, que sdo formas de garantir uma leitura
compreensiva. As estratégias de leitura utilizadas para se ter uma compreensdo do texto sdo:
estratégias de selecdo, de antecipacdo, de inferéncia e de verificacdo. Portanto, “as estratégias
sdo suspeitas inteligentes, embora arriscadas, sobre o caminho mais adequado que deveremos
seguir”.(SOLE, 1998, p.69) Para esta autora, a fun¢io das estratégias ¢ formar leitores
autdbnomos, ou seja, leitores capazes de aprender a partir dos textos. Solé (1998, p.101-118)
apresenta algumas estratégias antes e durante a leitura.

Antes da leitura;

a) motivar as criancas e oferecer-lhes objetivos de leitura;

b) atualizar seu conhecimento prévio: o que eu sei sobre o texto?;

c) ajudé-las a formular previsdes sobre o texto baseadas nos aspectos do texto:
superestrutura, titulos, ilustracdes, cabecalhos,etc.

d) promover as perguntas dos alunos sobre o texto. A superestrutura dos textos e sua
organizacdo oferecem uma série de pistas que podem ajudar a formular e a ensinar
formular perguntas pertinentes sobre o texto. Essa estratégia pode ser praticada
em diferentes niveis de leitura.

Durante a leitura (em atividades de leitura compartilhada):

a) formular previsdes sobre o texto a ser lido;
b) formular perguntas;
c) esclarecer possiveis davidas;

d) resumir as ideias do texto;
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Quando o leitor utiliza essas estratégias, tem a oportunidade de estabelecer
previses coerentes sobre o que esta lendo, ele as verifica e se envolve em um processo ativo
de controle de compreensdo. Portanto, uma estratégia de leitura € um amplo esquema para
obter, avaliar e utilizar informacéo. Essas estratégias séo utilizadas pelo leitor mais ou menos

ao mesmo tempo, sem ter consciéncia disso.

Com relagdo a atitude do professor como leitor, Myriam Nemirovsky salienta:
“qualquer atitude que ponha em evidéncia o prazer que a leitura exerce sobre o professor
resultard em beneficio do vinculo entre seus alunos e a escrita”. (NEMROVSKY, p. 50,

2002).

Assim como a leitura, a concepcdo de escrita também sofreu influéncia ao longo
dos tempos. A invencdo do sistema de escrita e sua relacdo com a oralidade influenciaram
diretamente a concepcdo de alfabetizacdo, contribuindo para o avanco das sociedades.
Colomer comenta:

Durante milhares de anos, os homens e as mulheres se comunicaram
oralmente através de signos, mas ao longo da histéria, varios grupos sociais
ampliaram suas possibilidades de comunicagdo com a invengdo de sistemas
de signos gréficos. [...]A invenc¢do da escrita alfabética e o desenvolvimento
de sistemas de escrita muito produtivos se revelaram como um meio de
representacdo simbolica muito potente [...] Ao longo do século XX, a lingua
escrita constitui-se como uma tecnologia fundamental de nossas sociedades.

Nesse contexto, a concepcdo da alfabetizacdo foi se ampliando...
(COLOMER, p.11, 2002).

Referindo-se aos usos da fala e da escrita em nossa sociedade, Marcuschi
comenta: “A escrita ¢ usada em contextos sociais basicos da vida cotidiana, em paralelo direto
com a oralidade. Estes contextos sao, entre outros: o trabalho, a escola, o dia-a-dia, a familia,
a vida burocrética, a atividade intelectual”.(MARCUSCH]I, p.19, 2001)

A escrita permeia, hoje, quase todas as praticas sociais de sociedades onde ela
penetrou. O exemplo disso é que até mesmo os analfabetos, em sociedades com escrita,
participam de préticas de letramento. Os objetivos do uso da escrita variam, dependendo do
contexto em que se realizam. As relacdes entre escrita e contexto dao origem a géneros

textuais e formas comunicativas diferentes.



61

A escrita € um fato historico e deve ser tratado como tal e ndo como um bem

natural. “Mesmo em sociedades que deixaram registros de sua passagem, a leitura precede a

escrita”.(MANGUEL, 1997, p.20)

Ser usuario da escrita € uma exigéncia a pratica docente, mesmo porque a

auséncia dessa pratica seria pelo menos contraditorio ao professor, no ato de estimular e

ensinar seus alunos a ler e escrever. No entanto, existe certa dificuldade encontrada nos
professores quanto a escrita, mais do que na leitura:

0 professor expressa seu mal-estar e desgosto com mais facilidade quando

deve entregar um memorial, um informe, ou uma resenha, do que quando se

trata de ler um texto [...] o professor ndo deve ser um mero espectador, ele

deve se apresentar aos seus alunos como um usuario habitual e desejoso da

leitura e da escrita, assim como também é fundamental que leia e que

escreva na sala de aula e que comente com os seus alunos os atos de leitura e
de escrita que realiza fora da escola. (NEMIROVSKY, p.48 e 49, 2002)

Para se apropriar do nosso sistema de representacdo o aluno precisa ser desafiado

a escrever e tentar ler a prépria escrita. Isso faz da alfabetizacdo um processo de reflexao.

A Psicogénese da Lingua Escrita aparece como sendo a melhor teoria que
fundamenta esse aprendizado, pois, no que toca a concepcdo de alfabetizagdo, a psicogénese
interpreta o processo de aquisicdo da lingua escrita preocupando-se como a crianca aprende,
trazendo para debate as hipdteses que elas elaboram quando refletem sobre o sistema
alfabético. Com isso, a psicogénese derruba 0s pressupostos empiristas de que a alfabetizacédo
se baseia na memorizacdo e na repeticdo, pois, ao contrario, este processo requer reflexdao por
parte do sujeito — o aluno - que pensa e reflete sobre o objeto — a lingua escrita - construindo

seu conhecimento.

Pesquisando o pensamento infantil sobre a leitura e a escrita, Ferreiro (1999)
descobriu que as criangas constroem seu proprio sistema de escrita e leitura através de um

processo que é universal nas escritas alfabéticas.

As discussdes sobre a pratica alfabetizadora focalizam os métodos utilizados para
alfabetizar, ndo levando em conta as concepc¢des das criangas sobre o sistema de escrita.
Segundo Ferreiro, essa discussdo precisa ser recolocada sobre novas bases, uma vez que o
método ndo pode criar conhecimento. A reflexdo psicopedagdgica necessita apoiar-se em uma
reflexdo epistemoldgica. (FERREIRO, 2000, p. 31).
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Dentre as idéias trazidas pela psicogénese, originada na pesquisa em psicolinguistica, destaca-
se a de que criancas, em seu processo de alfabetizacdo, constroem hipoteses sobre 0 que a
escrita representa. De acordo com essa teoria 0 aluno que aprende interage com o objeto de
conhecimento - a lingua escrita — num processo de construcdo. Deduz-se, pois que a
alfabetizacdo ndo é um processo baseado em perceber e memorizar, €, para aprender a ler e a

escrever, 0 aluno precisa construir um conhecimento de natureza conceitual.

Segundo o estudo, Ferreiro (1999) define trés niveis no processo de alfabetizacdo: pré-
sil&bico, silabico e alfabético Em cada nivel a crianga elabora hipéteses, ou seja, constroi
suposicdes na tentativa de entender o sistema alfabético, migrando de um nivel para outro,
aproximando-se, pouco a pouco, da fonetizacdo da escrita. Emilia Ferreiro caracteriza as

hipGteses em trés categorias:

a) Hipotese pré-sildbica: a crianga, nessa hipétese, ndo faz diferenciacao clara

entre o sistema de representacdo do desenho (pictografico) e o da escrita
(alfabético). Nessa hipOtese a crianga ndo supde que a escrita é a
representacdo da fala, mas ja faz varias tentativas para construir um

sistema de escrita que se pareca com o que o adulto utiliza.

b) Hipdbtese sildbica: nessa hipotese a crianca da um salto qualitativo. Esse

salto ocorre através do conflito cognitivo em que a crianca vive ao
confrontar as hipGteses ja construidas com as informacgdes que recebe do
meio. A hipdtese silabica caracteriza-se pela crenca de que cada letra
representa uma silaba, sendo esta a menor unidade de emissdo sonora. No
processo de alfabetizacdo, a hipétese silabica, é, a0 mesmo tempo, um

grande avanco conceitual e uma enorme fonte de conflito.

c) A hipdtese alfabética: todo o processo de alfabetizagcdo € uma busca de

compreensdo do sistema alfabético, de aquisi¢do da lingua escrita. Nessa
hipotese a crianga ndo tem, necessariamente, uma escrita ortografica. A
evolugdo desse processo implica em mudancas de critérios que leva a
crianca a compreender que a escrita tem uma funcdo social - a

comunicagdo e que existem outros valores menores que a silaba.
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Nessa hipdtese, a crianga também conhece o valor sonoro de todas as letras, ou de
quase todas, e pode ser que segmente todas as palavras na frase e omita letras quando mistura

as hipdteses alfabética e silabica.

Weisz (2001) descreve resumidamente a evolucdo do processo de aquisicdo da

escrita definido por Emilia Ferreiro:

O primeiro periodo caracteriza-se pela busca de parametros de diferenciacdo entre
as marcas graficas figurativas e as marcas graficas ndo-figurativas, assim como pela formacéo
de séries de letras como objetos substitutos, e pela busca de condicGes de interpretacdo desses
objetos substitutos.

O segundo periodo € caracterizado pela construcdo de modos de diferenciacdo
entre 0 encadeamento de letras, baseando-se alternadamente em eixos de diferenciacédo

qualitativos e quantitativos.

O terceiro periodo é o que corresponde a fonetizacdo da escrita, que comeca por

um periodo silabico e culmina em um periodo alfabético.

Emilia Ferreiro afirma que essa “nova” concepgao de alfabetizagdo revela que
0 ato de ler e de escrever é um processo que exige reflexdo por parte do sujeito que aprende
sobre o objeto de conhecimento, a lingua escrita. O aluno, na tentativa de compreender o
sistema de escrita, precisa responder a duas questdes: 0 que a escrita representa e como ela é

representada.

Contudo, essa reflexdo se dara dentro de uma perspectiva de letramento em
que se configure a fungdo social da escrita. Entende-se por letramento as
mais diversas praticas da escrita na sociedade, ou seja, letramento define o
estado de quem ndo é so alfabetizado, utiliza a leitura e a escrita na vida em
sociedade nas mais variadas praticas, sendo letrado o individuo que participa
de forma significativa de eventos de letramento e ndo apenas aquele que faz
um uso formal da escrita. Letramento é um processo de aprendizagem social
e histérica da leitura e da escrita em contextos informais e para usos
utilitarios, por isso € um conjunto de praticas, ou seja, letramentos.
(MARCUSCHI, p.21, 2001, grifo do autor)

H& uma discussdo em torno da precedéncia da alfabetizacdo em relacdo ao
letramento. Para Emilia Ferreiro, os dois processos devem ocorrer simultaneamente. Magda

Soares designa o letramento como o uso da leitura e escrita nas praticas sociais.
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De acordo com Soares (2000), o conceito do letramento no Brasil esta associado a
alfabetizacdo. Ela defende a idéia da alfabetizacdo num contexto de letramento, reconhecendo
a especificidade da alfabetizacdo entendida como processo de aquisicdo e apropriacdo do

sistema de escrita, alfabético e ortogréafico.

A compreensdo leitora, portanto, faz parte do letramento, pois ser letrado é
também compreender o que se ler. Nesse sentido, 0 texto escrito é a base do programa de
alfabetizacdo, cuja proposta é a de utilizar textos e ndo somente silabas e palavras soltas,

propiciando uma leitura significativa, com sentido e também prazerosa.

Nesse sentido, ressalta-se o papel do professor como mediador do processo de
construcdo do conhecimento do aluno, como aquele que pode intervir na zona de
desenvolvimento proximal, conforme Vigotsky propde, ajudando o aluno a ter uma leitura

significativa e prazerosa.

Na proposta de alfabetizacdo, segundo a teoria historico-cultural, cabe ao
professor, como mediador desse processo, ajudar o aluno - sujeito que tem um papel ativo em

sua aprendizagem - a pensar o tempo todo, a se colocar questdes, a estabelecer relacoes.

Nessa proposta de alfabetizacdo entende-se que é na interacdo com o meio (fisico
e social) que acontece a construcdo do conhecimento. Desse processo participam trés
elementos: quem aprende (o aluno), quem ensina (o professor) e o objeto de conhecimento (a

lingua escrita). Com base nesse principio, Emilia Ferreiro afirma:

Tradicionalmente, a alfabetizacdo inicial é considerada em funcéo da relagédo
entre 0 método utilizado e o estado de ‘maturidade’ ou de ‘prontidao’ da
crianga. Os dois p6los do processo de aprendizagem (quem ensina e quem
aprende) tém sido caracterizados sem que se leve em conta o terceiro
elemento da relagdo: a natureza do objeto do conhecimento envolvendo esta
aprendizagem... 0 objeto de conhecimento intervém no processo, ndo como
uma entidade Unica, mas como uma triade: temos, por um lado, o sistema de
representacdo alfabética da linguagem, com suas caracteristicas especificas;
por outro lado, as concepcBes que tanto os que aprendem (as criangas) como
0s que ensinam (os professores) tém sobre este objeto. (FERREIRO, p.9,
2000).

Nesse sentido, torna-se necessario, como nos referimos anteriormente, que o
professor tenha um conhecimento pelo menos elementar da psicogénese da lingua escrita.
Como mediador do processo de construgdo de conhecimento, o professor contribui com a

aprendizagem dos alunos fazendo intervencfes através de perguntas que ajudam o aluno a
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pensar, solicitando algo, apresentando alguma informag&o. De posse desse conhecimento é
possivel ao professor fazer intervencdes apropriadas, de acordo com o nivel conceitual de

cada aluno.

Esse tipo de intervencdo precisa ser planejado de modo que as necessidades de
aprendizagem dos alunos sejam atendidas, onde as atividades dificeis, porém possiveis, sejam
realizadas em resposta aos desafios. Para isso € necessario que o professor considere a
interacdo como fator importante na aprendizagem. As interacGes ou agrupamentos séo formas
de intervencdo pedagdgica que facilitam a aprendizagem do aluno. Essa idéia é fundamental
na teoria de Vigotsky. Quando se trata de agrupamento, é necessario que o professor leve em
conta os niveis conceituais, o0 contetdo estudado e as caracteristicas pessoais dos alunos para

gue 0s agrupamentos sejam produtivos.

Os agrupamentos e as interagcdes contribuem para a aprendizagem dos alunos e
ajudam ao professor atender e fazer intervences durante a realizacdo da tarefa proposta,
incluindo o maior nimero de alunos, priorizando aqueles que se encontram num nivel mais
elementar. Segundo Ana Teberosky e Teresa Colomer, sdo variados 0s papéis que o professor
desempenha, porém os mais importantes sao os de escriba e leitor:

Quando o professor desempenha o papel de escriba, a crianca aprende a
participar como produtora de textos aprende a ditar para que o outro produza
um texto escrito. [...] Quando o professor realiza a leitura em voz alta, a
crianca aprende a participar como audiéncia, porque escutar ler ndo é algo
passivo. Ao escutar a leitura, as criangas aprendem que a linguagem escrita

pode ser reproduzida, repetida, citada e comentada. (TEBEROSKY,
COLOMER, p.122, 126 e 127, 2003).

Face ao papel mediador da educacdo e da escola, o papel do professor como
mediador e transmissor da cultura, assume uma relevancia no processo de ensino e
aprendizagem, fazendo-se necessario que ele reveja suas concepcdes e praticas. A atribuicdo
desses papeis nos leva ao entendimento de qudo complexa é a tarefa da educagédo escolar no

processo de desenvolvimento humano.

Smith (1999), referindo-se ao papel do professor alfabetizador, afirma: “As
escolas ndo podem ser vistas como totalmente responsaveis pelo grau de sucesso alcancado
pelas criancas ao se alfabetizarem. Entretanto, o papel a ser desempenhado pelo professor é

fundamental”. (SMITH, 1999, p.126). Este autor elaborou uma lista negativa sobre o papel do
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professor, denominando de Maneiras Faceis de Tornar Dificil a Aprendizagem da Leitura,
pois, segundo sua concepgéo, sdo ditadas aos professores como regras que ajudam as criangas
a ler, mas na verdade, ndo devem ser seguidas pelos professores e pais. S80 nove as regras

para a instrucédo de leitura, que fazem parte da lista negativa:

=

Esperar um dominio precoce das regras de leitura

Garantir que as regras de fonologia sejam aprendidas e usadas

Ensinar letras e palavras uma de cada vez, tendo certeza de que uma foi aprendida antes de
passar para a seguinte

Fazer da leitura perfeita de cada palavra o seu principal objetivo

Né&o estimular a adivinhaco; insistir para que as criancas leiam cuidadosamente.

Insistir na precisao o tempo todo

Corrigir os erros imediatamente

Identificar e tratar os leitores problematicos o mais cedo possivel

Usar cada oportunidade durante o ensino de leitura para melhorar a ortografia e a
expressao escrita e insistir também para que falem a lingua da maneira mais correta
possivel. (SMITH, p. 129 — 132, 1999)

w
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Nesse sentido, evoca-se a formacdo docente como fator importante no
desenvolvimento da pratica pedagdgica. Entretanto, estudos apontam para o fato de que a
formacéo inicial ndo é suficiente para o desenvolvimento da pratica pedagodgica que atenda
aos desafios da atualidade. Por outro lado, é necessario que o professor conheca a realidade
onde atua, identificando e analisando os motivos que impedem as criancas de se apropriarem

da leitura e da escrita para poder fazer intervencdes significativas.

Pode-se, entdo, afirmar que para alfabetizar é preciso ter uma formacdo. Todo
professor alfabetizador precisa compreender como ocorre esse processo; conhecer o que pensa
a crianca a respeito do sistema de escrita, planejar atividades considerando o nivel dos alunos
para estes avancem na aprendizagem; e que a formacao continuada é componente essencial da
profissionalizacdo docente, ajudando o professor a construir saberes inerentes a préatica
alfabetizadora. A respeito disso a CP declara:

a formacdo continuada entra ai como uma auxiliadora nesse processo de
aprofundamento das questBes didaticas, e aqui no caso tratamos mais
especificamente da alfabetizacdo. Entretanto sé ter o conhecimento tedrico
ndo basta, é importante que o professor tenha um perfil alfabetizador, que
tenha prazer nesse processo, que esteja de fato pre-disposto e interessado em
ajudar seus alunos a se apropriarem dos conhecimentos e das habilidades de
leitura e escrita, pois caso contrario ndo conseguira ‘contagiar’ seus alunos
para adentrarem com prazer nessa magica aventura da alfabetizacdo. Alguns
saberes sdo essenciais aos profissionais da alfabetizacdo, por exemplo, a
compreensdo da psicogénese, ter uma concep¢édo de alfabetizacdo definida e
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gue de fato se interesse pela aprendizagem do aluno, buscar trabalhar o
letramento, conceber a heterogeneidade como virtude e aliado no trabalho
pedagdgico, planejamento pedagdgico, envolvendo ai os conhecimentos
sobre modalidades organizativas, rotina, projetos, etc.

3.4 Outros saberes

O trabalho docente deve privilegiar outros saberes. Nas discussdes, analises e
reflexGes que ocorrem no interior dos centros de formacdo profissional, o professor podera
construir saberes que podem ser mediados na sala de aula, o campo de atuagdo real do
professor. E importante que o professor participe de discussdes, analises e reflexdes sobre
aspectos do cenario pedagdgico como as mudancas nas propostas curriculares, na estrutura do
sistema de ensino, ou seja, que detenha conhecimentos tanto no aspecto didatico/pedagdgico
quanto no aspecto legal. A organizacédo curricular em ciclos na rede municipal de Sao Luis e a
ampliacdo do ensino fundamental para nove anos exemplificam a necessidade desse

conhecimento por parte dos professores.

A despeito dos que acreditam que os professores devem apenas construir
saberes especificos de sua area, entende-se que para desenvolver uma pratica educativa que
atenda as demandas atuais, o professor deve conhecer a realidade educacional onde atua, ou
seja, envolver-se politicamente. Neste sentido, convém citar os aspectos que julgamos
fundamentais para subsidiar a analise dos seguintes documentos: a Proposta Curricular da
Rede, o Caderno 1° Ciclo e o Projeto Politico Pedagdgico da UEB com o intuito de conhecer

seus pressupostos curriculares e concepcdes de ensino e aprendizagem.

3.4.1 A Proposta curricular da rede

A elaboracdo da Proposta Curricular iniciou-se no ano de 2001 através da
assessoria de professoras da UFMA que produziram um documento introdutério destinado a

mobilizacdo da participacdo de gestores/as coordenadores/as pedagogicos/as e
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professores/as, tendo em vista a sistematizacdo de um projeto que serviria de referéncia para
a prética pedagdgica do Ensino Fundamental nas escolas municipais de S&o Luis. De inicio,
era apenas um projeto curricular que expressava 0S pressupostos politico, pedagdgico e
curricular para a educacdo publica municipal. O referencial tedrico seria a concepcao socio-

cultural.

A sistematizacdo do projeto ocorreu no ano de 2002 com a programacdo da
jornada pedagogica, encaminhando-se para a formulagdo da proposta pedagdgica que
envolvia todos os niveis e modalidades de ensino da Rede publica municipal de educagé&o.
Essa proposta pedagdgica estava em consonancia com o projeto que direciona a politica
educacional da SEMED. Para tanto, os trabalhos foram retomadas dessa vez por um grupo de
profissionais do Ensino Fundamental, da Educacdo Infantil, da Educacdo Especial e da

Educacéo de Jovens e Adultos.

O ensino publico municipal de Sdo Luis tem passado por mudancas significativas
em sua organizacdo e estrutura. Os novos paradigmas educacionais sdo definidos com a
instituicdo do Programa Sao Luis te Quero Lendo e Escrevendo, a partir de 2002. O programa
se configura como nucleo articulador de todas as acbGes da Secretaria tendo como eixos:
Gestdo, Avaliacdo, Formacdo Continuada e Rede Social educativa. O programa redefine as
politicas educacionais da SEMED cuja prioridade é a politica de formacdo continuada dos

educadores.

Na Proposta Curricular encontram-se informagdes importantes sobre a realidade
educacional da rede municipal de Sao Luis.

De acordo com o Censo Escolar de 2005, a SEMED possui um total de 153

escolas, atendendo a 97.184 alunos, assim distribuidos: 77. 184 no Ensino

Fundamental; 11.124 na Educacdo Infantil e 920 na creche; 1.399 na

Educacdo Especial, dos quais, 426 encontram-se em classes especiais e 973

estdo distribuidos em classes reg~ulares ’da educacdo Basica e 10.495, na
Educacéo de Jovens e Adultos. (SAO LUIS, 2007, p. 27).

Na Proposta Curricular, referéncia para a rede municipal de educacéo de S&o Luis,
é encontrada a Concepcao de Educacdo e de Praticas Escolares. Embora a escola ndo seja a
unica instancia formadora na sociedade, ocupa um lugar de destaque pela funcdo mediadora
gue tem. Nesse sentido, as praticas escolares estdo constantemente renovando-se, isto é, o

trabalho docente e a estrutura curricular procuram atender as demandas do mundo atual. Isso
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implica um grande desafio aos professores que precisam criar boas situagcdes de
aprendizagem, garantindo aos alunos a construgdo do conhecimento. A concepcdo de
educacdo adotada pela SEMED, em sua proposta curricular, parte, em seu discurso, de uma
perspectiva dialética em que o conhecimento construido em sala de aula ndo tem um fim em

si mesmo, mas se propde a compreender e transformar a realidade.

No capitulo sobre Gestdo e Organizacdo Curricular destacamos o Projeto Politico
Pedagdgico. A SEMED, através da proposta curricular entende que o projeto politico
pedagdgico de cada escola, seguindo o paradigma de gestdo democratica, deve configurar-se
como instrumento processual constante no que se refere a sua organizacdo. Portanto, o
projeto politico pedagodgico de cada escola da rede de ensino municipal de Sdo Luis devera

expressar os interesses, as aspiragdes e 0 compromisso dos seus profissionais.

Quanto as capacidades, objetivos e conteidos, estes conferem a agdo escolar uma
intencionalidade educativa na formacdo dos individuos, preparando-os para a vida em
sociedade. A concretizacdo da acdo escolar ocorre através dos objetivos educacionais que
prevéem o desenvolvimento de capacidades cognitiva, psicomotora, afetiva, €tica, insercdo

social e estética.

A construcdo da proposta curricular constitui-se em um instrumento que ajuda 0s
professores a repensar e direcionar sua pratica avaliativa. A mudanca na concepcdo de
avaliacdo adotada pela Rede municipal de Sdo Luis revela o objetivo em alcancar uma melhor

qualidade de ensino.

A reflexdo sobre a Avaliacdo nos ciclos de aprendizagem aponta para mecanismos
de combate ao fracasso escolar. O processo de avaliacdo nos ciclos apoia-se em trés tipos de
procedimentos do professor: observacdo sistematica, que consiste no acompanhamento do
percurso de aprendizagem do aluno atraves da utilizacdo de instrumentos de registro; analise e
observagdo criteriosa das producbes do aluno, para que se tenha um quadro real das
aprendizagens; e andlise do desempenho em atividades especificas de avaliacgdo,
procedimento em que o professor verifica como o aluno se sai nas situagdes planejadas
especialmente para avaliacdo dos seus conhecimentos prévios sobre os conteudos que se
pretende ensinar, e para avaliar o quanto aprendeu sobre o que ja foi trabalhado. Dessa forma,

a Rede municipal de ensino de S&o Luis visa a uma educagéo inclusiva.
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O Planejamento é outro elemento importante da proposta curricular, pois supde
reflexdo e intencionalidade. Essa intencionalidade deve ser fundamentada de modo que os
objetivos propostos sejam alcangados. Ao planejar, o professor poderd tomar decisdes
refletidas e fundamentadas que envolvam: os conhecimentos prévios dos alunos, as atividades
de ensino, as dificuldades de cada aluno, os recursos, organizagédo do tempo e do espago. O
planejamento €, pois, uma ferramenta usada pelo professor que o ajuda a desenvolver um

ensino de qualidade.

A proposta curricular prevé também como organizar os contelidos escolares. As
modalidades organizativas sdo: Atividades permanentes, Atividades sequienciadas, Atividades
de sistematizacdo, Atividades independentes e Projetos. De acordo com a proposta curricular,
“as modalidades organizativas dos conteidos ndo se inserem apenas numa proposta de
renovacgdo de atividades — tornando-as mais criativas — e sim, na mudanca de postura, o que
exige um repensar da pratica pedagogica e das teorias que a estdo informando”.(p.75). As
modalidades organizativas dos contetdos, ja foram referidas anteriormente ao se apresentar as
diferentes modalidades organizativas do trabalho pedagdgico, sua definicdo e principais

caracteristicas e ao se refletir sobre o papel da escola.

3.4.2 Caderno do 1° ciclo — Ensino Fundamental

As mudangas no sistema educacional da Rede municipal de S&o Luis, desde 2002,
expressam um repensar pedagogico que incidiu num processo de alfabetizacdo e letramento.
Esse processo inclui agdes fundamentais como: Ampliacdo do Ensino Fundamental para nove
anos e a implementacdo da estrutura curricular em Ciclos de Aprendizagem. Nos Ciclos de
Aprendizagem, os nove anos do Ensino Fundamental sdo divididos em ciclos de 2, 3 ou 4

anos.

A partir de 2005 a rede municipal iniciou, paralelamente, o processo de ampliacéo
do ensino fundamental e a implantagdo do 1° ciclo com criangas de 6 anos (I etapa), 7 anos (Il
etapa) e 8 anos (lll etapa), objetivando enfrentar o fracasso escolar e proporcionar maior
tempo de aprendizagem para o aluno dentro da concepgdo de educagdo que V€ a

aprendizagem como um processo continuo, sem rupturas. Para tanto, os profissionais da Rede
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foram sensibilizados para as necessarias mudancas na pratica pedagogica, mudancas essas
consubstanciadas na ampliagdo do tempo de aprendizagem; organizacdo de grupos de apoio
didatico com vistas a atender as necessidades de cada aluno, e a préatica do registro como um
dos instrumentos de avaliacdo dos alunos bem como a definicdo de capacidades a serem

desenvolvidas ao longo de cada etapa do ciclo.

Com o proposito de instrumentalizar os professores das I, 11 e 111 etapas, foi criado
0 Caderno 1° Ciclo, para que estes conhecam e utilizem as diretrizes curriculares e possam,
assim, desenvolver melhor sua préatica alfabetizadora, resultando na aprendizagem de cada

aluno.

Dentre os principais fundamentos da estrutura curricular em ciclos de
aprendizagem, destacam-se 0s seguintes: a aprendizagem é um processo continuo, portanto,
ndo deve ser reduzida a um ano letivo; é uma alternativa para enfrentar o fracasso escolar
(reprovacéo, evasdo); constitui-se na oportunidade de construgdo de um novo tipo de escola

que visa a aprendizagem e ndo simplesmente a mera classificacéo e reprovacédo dos alunos.

3.4.3 Projeto Politico Pedagdgico da UEB Primavera

O Projeto Politico Pedagdgico da UEB Primavera apresenta, em sua organizacao,
0s seguintes elementos que contribuiram na presente pesquisa: Identificacdo, Apresentacao,
Histdrico Institucional, Missdo, Visdo, Valores, Objetivos; Organizacdo Institucional e
Fundamentos (legais, ético-pedagdgicos, epistemoldgicos, didatico-pedagdgicos). Do mesmo
modo como foram tratados os demais documentos utilizados na pesquisa, procedeu-se
também com o PPP, apresentando apenas seu conteldo, destacando-se 0s aspectos mais

relevantes.
Como Missédo a Unidade de Ensino Bésico entende que:

E formar alunos comprometidos com os problemas sociais para que sejam,
no futuro, adultos atuantes, através da inclusdo social com ensino de
qualidade, combatendo a evasdo e a repeténcia, e dessa forma, oferecer
ensino de exceléncia implementado através de atividades pedagogicas
interdisciplinares. (SAO LUIS, 2007).
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A exceléncia do ensino focado no exercicio da cidadania e desenvolvido atraves
de atividades pedagdgicas interdisciplinares tem se constituido a visdo dessa unidade de

educacdo basica.

Para alcancar sua missdo e visdo, a escola pauta-se nos seguintes valores: (a)
responsabilidade, (b) individualidade, (c) respeito, (d) autonomia, (e) amizade e (f)
desenvolvimento da autoconfianga nos alunos para que sejam sujeitos de sua prépria historia.
A transparéncia nas agOes educativas; a valorizagdo da comunidade escolar mediante 0s
servicos prestados; a competéncia e a habilidade docente; o ambiente acolhedor e ético de

uma gestdo democratica sdo também valorizados pela instituicéo.

A missdo da escola, citada anteriormente, constitui-se em seu objetivo geral. Além

deste, os objetivos especificos sdo:

1. Possibilitar aos alunos o desenvolvimento de suas capacidades e
habilidades na aquisi¢do de conhecimento, promovendo autonomia e
criticidade a esse educando, favorecendo sua interagdo social;

2. Elaborar atividades ludico-pedagodgicas que facilitem o processo de

ensino-aprendizagem;

3. Fornecer estratégias que possibilitem o estreitamento da relacdo escola X
comunidade, viabilizando condi¢cBes de integracdo entre pais e
comunidade escolar, enriquecendo o ambiente educacional através da

troca de experiéncias e aprendizagem mdtua;

4. Trabalhar com projetos multidisciplinares e interdisciplinares e com eixos
tematicos, utilizando, preferencialmente, temas relacionados ao cotidiano

do educando.

Institucionalmente, a direcdo da escola conta com a organizagdo pedagodgica e
administrativa; conselho escolar; conselho deliberativo e conselho fiscal. Possui também
recursos fisicos (sala para direcdo, sala para secretaria, salas de aula laboratério de
informatica, banheiros, refeitorio, patio, quadra poliesportiva, biblioteca, sala de professores,
sala para arquivo, sala para deposito, recepcdo) e técnicos (TV, DVD, micro system,

retroprojetor, computador, impressora, mimedgrafo, DVD/Video [acoplado], video cassete,
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mesa-aluno, cadeira-aluno, mesa-servidor, cadeira-servidor, armario de aco, estante de aco,

arquivo-gaveta, ventilador, aparelho de ar-condicionado).

A escola tem como fundamento legal, a Lei Federal n® 9394/96, observando o
titulo 1V que explicita a proposta pedagdgica e o projeto da escola cuja participacdo deve
envolver toda a comunidade escolar. Quanto aos fundamentos éticos e pedagdgicos, estes sao
orientados pelo regimento da escola. Os fundamentos epistemoldgicos apontam como linha
pedagdgica a socio-construtivista. Além desta teoria, a escola utiliza alguns teéricos como
Freinet, Zabala, Gagné e Dewey. Epistemologicamente, a escola subsidia-se na Lei 9394/96 e
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) que norteiam o trabalho pedagdgico do
docente, e mais a Lei n°® 11.274, que dispde sobre a ampliacdo do ensino fundamental para
nove anos, bem como a Lei 10.639 que institui a obrigatoriedade do ensino de Histéria da
Africa.

Para fundamentar-se didatica e pedagogicamente, a UEB Primavera incentiva o
professor a trabalhar os contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais, utilizando-se do
didlogo com seus alunos. A escola ressalta, assim, o papel de media¢do do educador no

processo ensino-aprendizagem. A escola posiciona-se diante do PPP da seguinte forma:

Um dos desafios para se chegar a um bom termo nessa globalizagéo é manter
a coeréncia entre a teoria e a pratica. Manté-lo atualizado periodicamente,
faz-se importante a medida em que é um documento processual e deve andar
em paralelo com a construgdo do conhecimento. Isso impede que o PPP se
transforme em um instrumento engavetado, sé revisto no fim do ano. Essa
burocratizagdo leva muitos professores a considera-lo como desnecessério e
invidvel. O PPP é o plano macro onde todas as agdes que estdo sendo
desenvolvidas na escola tém que ser inseridas. O PPP é o dispositivo
permanente de formagdo mais inclusa na organizacdo do espaco escolar,
tendo em vista a aprendizagem organizacional, sem perder o foco na
aprendizagem do aluno, na gestdo da sala de aula como um todo e sua
relacdo com os demais espacos de aprendizagem. (SAO LUIS, 2007).

O entendimento, diante das assertivas e anélises feitas at¢é 0 momento, € que ha
necessidade de se aprofundar o debate sobre o processo de formacdo continuada de
professores alfabetizadores no contexto atual. Tema tratado de maneira mais detalhada no

capitulo seguinte.
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4 A POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DA SEMED

— acbes multiplas e sistematicas.

Investigar a implementac&o da formag&o continuada de professores pela Secretaria
Municipal de S&o Luis pode ndo parecer uma novidade, considerando que pesquisas
anteriores em torno do tema ja foram realizadas. Tal reincidéncia comprova que esse € um

tema que ainda n&o se esgotou.

A formac&o continuada é um tema em constante debate na area da educacdo. Por
isso, por estar interessada em pesquisar a realidade educacional da rede municipal de S&o Luis
com respeito a formacdo continuada de professores alfabetizadores, espera-se, ao abordar o

tema, contribuir de forma renovada com a educacgéo no nosso municipio.

A interpretacdo dos dados coletados por ocasido das entrevistas e da analise dos
documentos sera apresentada neste capitulo, mais detalhadamente, associados ao referencial
tedrico utilizado para fundamentar as questbes, na tentativa de alcancar os objetivos
propostos. Por se tratar de uma pesquisa que buscou apreender o processo de implementacéo
de uma politica educacional a partir das mudancas das ultimas décadas, optou-se por uma
metodologia que daria conta de trabalhar questdes tdo pertinentes aos educadores, e,
especificamente, aos sujeitos entrevistados. A andlise apresentada € de cunho qualitativo,
conforme escolha do referencial tedrico metodoldgico, contudo utilizam-se também

referéncias quantitativas.

Como anunciado na parte introdutoria deste estudo, elegeram-se algumas
categorias que se supbe serem fundamentais na analise: (a) a formacdo continuada de
professores; (b) o papel da educacdo, da escola e do professor como mediadores e
transmissores da cultura; (c) o saber docente e sua reelaboracéo na formacgéo docente. O ponto
central deste capitulo é a implementacdo da formacdo continuada de professores
alfabetizadores pela Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Luis na visdo dos sujeitos
envolvidos. A andlise dos dados coletados nos documentos e nas entrevistas a luz da
bibliografia consultada, foi feita a partir de trés dimensdes: (a) 0 que esta registrado nos
documentos, (b) o que se discute coletivamente na escola e (c) o que efetivamente foi

implementado.
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Nos documentos analisados encontra-se a concepcdo de educacdo e préaticas
escolares adotadas pelo ensino publico municipal de S&o Luis.

O processo de coleta de dados ocorreu sem maiores dificuldades. Por ocasido das
entrevistas, realizadas na escola e na sede da SEMED, foi possivel perceber uma
peculiaridade nas entrevistadas (utiliza-se o género no feminino pelo fato de todos os sujeitos
entrevistados serem mulheres): o receio de se comprometerem. Em decorréncia de tal atitude,
durante os primeiros contatos com o pesquisador ocorreu certa formalidade que, aos poucos,
foi cedendo a descontracdo e permitindo a participacdo do grupo de forma que muitas
conseguiram externar seus pontos de vista, conceitos e até sentimentos em relacdo ao objeto

em discussao.

Nos primeiros contatos com as professoras, que incluiram conversas informais, foi
possivel inferir das palavras e colocagdes de algumas entrevistadas, uma leve insatisfacdo ou
preocupacdo sobre as atuais recomendacdes da SEMED com relacdo a formacdo dos

professores alfabetizadores.

Os contatos iniciais foram informais. Naquele momento, houve a apresentacao da
pesquisadora e a entrega da carta de apresentacdo a diretora geral. Falou-se do objetivo da
pesquisa e do problema, elucidando o objeto. Tanto a diretora quanto a supervisora e as
professoras foram receptivas a nossa presenca. Sentiu-se que no decorrer do trabalho de

pesquisa e nas entrevistas haveria uma situacao de trocas intersubjetivas.

No segundo encontro foram apresentados as entrevistadas com os Termo de
Compromisso, Termo de Consentimento Livre para a Pesquisa e Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido. Esse material foi lido e assinado pelas professoras, pela diretora e pela
supervisora, depois dos devidos esclarecimentos.

As entrevistas realizadas foram semi-estruturadas, pois o objetivo era motivar o
pesquisado a falar, tendo a sensibilidade de ouvi-lo e respeitad-lo. Para esses momentos,
elaborou-se um roteiro que constam dos apéndices. Os roteiros da entrevista, em alguns
pontos, foram comuns a cada segmento. Nas entrevistas com as professoras utilizou-se 0
recurso do gravador, com a devida permissdo, por acreditar que o mesmo facilita a
comunicacgéo, dispensando a escrita das falas, o que muitas vezes empobrece a coleta de

dados. O mesmo n&o ocorreu nas entrevistas com a diretora geral, com a supervisora e com a
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coordenadora do PROFA. Outros recursos, como endereco eletronico e telefone foram
utilizados, e, embora o uso do gravador tenha sido previsto, ele ndo foi necessario, visto que a

conversa fluiu bastante, com a participacédo de todas as partes envolvidas.

Neste ponto da pesquisa é importante verificar a implementacdo da formacao
continuada de professores alfabetizadores sob o ponto de vista dos sujeitos envolvidos, isto é,
o significado que cada sujeito envolvido na pesquisa atribui a formag&o continuada oferecida
pela SEMED. Um dos momentos elucidativos do objeto refere-se as entrevistas. Alguns
relatos séo apresentados com o objetivo de exemplificar e esclarecer a discussdo do tema na

visdo das professoras e dos demais sujeitos envolvidos.

Conforme se citou anteriormente, 0s sujeitos envolvidos na pesquisa foram sete
professoras do 1° ciclo da Unidade de Educacdo Baésica, a supervisora pedagdgica, a diretora
geral da escola e a coordenadora do PROFA. As entrevistas foram norteadas pelos seguintes
topicos: (a) as politicas de formacdo continuada na rede, tanto do ponto de vista das
professoras e gestores quanto das formadoras da SEMED; (b) os saberes necessarios a pratica
docente do professor alfabetizador, destacando o papel da educagéo, da escola e do professor
no contexto atual e (c) a resignificacdo da formacao continuada, tomando como base as atuais

recomendacdes da SEMED sobre a formacéo dos professores alfabetizadores.

Das sete professoras, a P2, a P3 e a P5 ainda estdo cursando Pedagogia. As demais
sdo Pedagogas, com excecdo da P7, que é formada em Magistério Superior. A P6 esta
cursando pos-graduacdo em orientacdo educacional, supervisao e gestdo escolar. A idade das
professoras varia entre 27 e 47 anos. O tempo em que lecionam na escola € de 1 ano e 10
meses, a 6 anos. A P5 informou nao ter ainda participado de qualquer formacao realizada fora
da escola, ou seja, 0 PROFA. As demais professoras ja fizeram o PROFA, além de outras

formacgdes.

O encontro com as gestoras da escola - diretora geral e supervisora, sinalizou para
um dialogo aberto e promissor na coleta de dados. Ambas sdo formadas em Pedagogia. A
diretora geral trabalha na escola ha 11 anos e a supervisora estd somente ha 3 meses,
substituindo a supervisora que esta de licenga gestante, porém ja trabalha na SEMED ha 10

anos.



77

Na entrevista, a supervisora revelou preocupa¢do quanto a demanda da formacgéo
continuada. Em sua opinido, a formacdo continuada deve priorizar 0 processo ensino
aprendizagem. Embora a SEMED ofereca formacdo sobre o ciclo, € preciso, tanto para o
professor quanto para o coordenador pedagogico, aprofundar o conhecimento sobre a

proposta curricular.

O encontro com a formadora da SEMED aconteceu na sede, na sala do PROFA. O
procedimento foi semelhante ao utilizado na escola, e a recepcdo foi igualmente positiva. A
coordenadora do PROFA estd na equipe como formadora desde 2006. Formada em
Pedagogia, demonstrou muito entusiasmo ao falar do Programa e dos resultados ja percebidos
nas escolas em fungdo da formacdo continuada dos professores. Demonstrou propriedade ao
falar das concepcbes que norteiam as politicas de formacdo da SEMED, como também do
significado e das contribui¢des que atribui ao PROFA.

A pesquisa permitiu verificar que no &mbito das politicas de formagao continuada
no Brasil, nas ultimas décadas, a Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Luis tem

desenvolvido programas de formacéo continuada para professores alfabetizadores.

Através do PROFA - curso de aprofundamento tedrico metodoldgico e de outros
programas, a Secretaria Municipal de Sdo Luis tem formado continuamente professores
alfabetizadores. A implementacdo do Programa professor alfabetizador — PROFA - aconteceu
em quatro etapas, iniciando no ano de 2001 com a adesdo do municipio de So Luis ao
Programa. Na primeira etapa de formacdo a SEMED firmou parceria com o Ministério da
Educacdo, formando aproximadamente 212 profissionais, assumindo, a partir de 2002, o

desafio de implementar politicas publicas de formacao continuada em servico.

Na segunda etapa, nos anos de 2003 e 2004, foram formados 568 professores. A
terceira etapa, anos 2005 e 2006, 261 professores foram formados, além de 66 coordenadores
pedagdgicos e 09 gestores. A quarta etapa ocorreu em 2007, certificando 295 profissionais,
incluindo professores, gestores, e 42 coordenadores pedagdgicos. O quadro a seguir
demonstra a implementacdo das politicas de formacdo dos professores alfabetizadores pela
SEMED.



prioridades do
programa “Sdo Luis te
Quero Lendo e

12 ETAPA 2001 - 22 ETAPA 2003- | 32 ETAPA 2005- 43 ETAPA 2007 2008
2002 2004 2006
Adesao do municipio | Foram formados | 336 profissionais 295 profissionais | Formacéo
ao programa 568 professores | certificados, sendo: | concludentes, especifica

261 professores, 66 | entre professores, | para
Implementacéo de coordenadores gestores, e 42 | professores do
politicas pablicas de pedagogicos e 09 coordenadores 1°ciclo
formac&o continuada gestores pedagogicos. Atendidos
em servico - uma das 450

profissionais
entre
coordenadores
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Escrevendo”, pedagégicos
professores e

212 profissionais da Ed. Infantil

formados (3° periodo) e
Ensino
Fundamental

(1° e 2° ciclos)
Quadro 2 - Implementacéo do processo de formacéo dos professores alfabetizadores
Fonte: SEMED 2008, adaptado pela autora.

O ensino publico municipal de Sdo Luis tem passado por mudancgas significativas
em sua organizacao e estrutura. As mudancas no sistema educacional da Rede municipal de
Sao Luis, desde 2002, incluem a¢des fundamentais como: ampliacdo do Ensino Fundamental

para nove anos, e a implementacao da estrutura curricular em Ciclos de Aprendizagem.

Em funcdo das mudancas ocorridas na estrutura da Rede, que passou do sistema
seriado para o sistema em ciclos, houve a necessidade de uma formacdo que orientasse 0s
professores sobre essas mudancas. Por essa razdo, no ano de 2008, o PROFA ndo foi
oferecido aos professores. A mudanca na concepcdo de avaliacdo adotada pela Rede
municipal de Sao Luis revela o objetivo de alcancar um ensino de qualidade, combatendo a

evasdo, a reprovacao e a excluséo.

Convém observar que a base legal para a ampliacdo do ensino fundamental para
nove anos ¢€ a Lei 9394 de 20 de dezembro de 1996. Por sua vez, a Lei 10.172 de 9 de janeiro
de 2001 — PNE, apresenta objetivos e metas da Educacdo Basica em ampliar para nove anos a
duracéo do ensino fundamental obrigatdrio, cujo ingresso é para criangas a partir de seis anos
de idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento na faixa etaria de 7 a 14 anos.
A organizacdo curricular em ciclos proposta para o ensino fundamental da rede municipal de
Séao Luis teve inicio no ano de 2006. Em 2008, os professores do 1° ciclo participaram de uma
formagéo especifica sobre a mudanca na estrutura curricular sendo composta uma equipe de

formadoras responsavel pela formacdo desses professores com o objetivo de orienta-los,
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ajudando-os no aprimoramento de suas praticas de ensino, possibilitando melhor
aprendizagem aos alunos. Essa equipe conta com a parceria da equipe de formadoras do

PROFA para organizar e ministrar essa formacéo.

Paralelamente ao processo de ampliacdo do ensino fundamental, a Rede
Municipal iniciou a implantacao do 1° ciclo com criancas de 6 anos (I etapa), 7 anos (1 etapa)
e 8 anos (Il etapa), a partir de 2005, com o objetivo de enfrentar o fracasso escolar e
proporcionar maior tempo de aprendizagem ao aluno, de acordo com a concepgao de
educacao que entende a aprendizagem como um processo continuo, sem rupturas. Nos Ciclos
de Aprendizagem, os nove anos do Ensino Fundamental séo divididos em ciclos de 2, 3 ou 4
anos. O 1° ciclo compreende 3 anos e recebe criangas de 6 anos (I etapa), 7 anos (Il etapa) e 8

anos (Il etapa).

Os novos paradigmas educacionais do ensino municipal de S&o Luis sdo definidos
com a instituicdo do Programa S&o Luis te Quero Lendo e Escrevendo, a partir de 2002. O
Programa articula todas as acGes da Secretaria, redefinindo as politicas educacionais da
SEMED, cuja prioridade € a politica de formacdo continuada dos educadores. Nos quadros

abaixo é possivel perceber a mudanca na estrutura curricular da Rede:

Séries Idades

Educacdo Infantil 0 a 6 anos

12 série 7 anos

22 série 8 anos

32 série 9 anos

42 série 10 anos

52 série 11 anos

62 série 12 anos

72 série 13 anos

82 série 14 anos

Quadro 3 — Estrutura Curricular em séries
Fonte: SEMED 2008, adaptado pela autora.

Ciclos Idades
1° Ciclo 6 a 8 anos
2° Ciclo 9 a 10 anos
3° Ciclo 11 a 12 anos
4° Ciclo 13 a 14 anos

Quadro 4 - Estrutura Curricular em Ciclos
Fonte: SEMED 2008, adaptado pela autora.
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Em funcdo das mudancas na estrutura curricular da rede, professores, gestores e
supervisores foram sensibilizados para as necessarias mudancas na pratica pedagogica. A
formacdo dada a esses profissionais incluia a ampliacdo do tempo de aprendizagem e a

organizacado de grupos de apoio didatico.

Com o proposito de instrumentalizar os professores das etapas I, Il e 111 foi criado
0 Caderno 1° Ciclo, para que estes conhecam e utilizem as diretrizes curriculares e possam
desenvolver melhor sua prética alfabetizadora, resultando na aprendizagem de cada aluno. Os
professores, porém, revelam certo desconhecimento a respeito do documento. A supervisora
da escola informou que a SEMED enviou um exemplar a escola, recomendando sua
disponibilizacdo ao professor que se interessasse em conhecé-lo. Do documento, as
professoras conhecem e utilizam o item sobre as capacidades, pois terdo que fazer os registros

sobre o desenvolvimento de cada aluno.

4.1 A formagdo continuada de professores da SEMED no contexto das reformas

educativas.

A UNESCO, como os demais organismos internacionais, demonstra preocupacao
pela formacéo continua de professores, por meio de politicas educacionais em que se prevéem
reformas educacionais. O Brasil, assim como outros paises da América Latina, adotou 0s

programas de reformas educacionais propostas pelos organismos internacionais.

No contexto dessas reformas, as politicas publicas voltadas para a formacao
continuada dos professores alfabetizadores tornam-se evidentes e realcaram a preocupagéo
com a formacdo continuada por esses organismos, cujo discurso declara a formacao
continuada de professores como um duplo processo de aprofundamento, tanto pessoal, quanto

social global.

O Programa Séao Luis te Quero Lendo e Escrevendo foi instituido a partir de 2002,
no bojo das reformas educacionais para a América Latina na decada de 1990, cuja meta era a
melhoria da qualidade da educacdo. Cabe ressaltar que em contextos de reforma educativa,

“as politicas de formagao docente privilegiam o desenvolvimento de estratégias”.(FELDBER;
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IMEN, 2006, p.165). A formagdo continuada pode ser reconhecida como uma dessas
estratégias ou um dos pilares da reforma. De fato, a formacéo continuada de professores tem
sido considerada uma das prioridades do programa S&o Luis te Quero Lendo e Escrevendo em

que um dos eixos é a formacao.

Nesse contexto, a SEMED assume a responsabilidade de formar professores
alfabetizadores, considerando que a formagdo do professor tem sofrido o reflexo das
mudangas ocorridas no mundo do trabalho devido aos modelos na formacéo de professores. A
SEMED também é conhecedora dos estudos realizados sobre a formagdo do professor no
Brasil - a inicial e a continuada -, indicando diferentes modelos de formacdo, ou seja, as

politicas de formacdo seguem diferentes concepcdes de formacao.

Principios e diretrizes definidos e adotados pelo MEC com o objetivo de nortear o
processo de implementacdo da formacdo continuada expressam que a formacao continuada €
exigéncia da atividade profissional no mundo atual e deve ter como referéncia a pratica
docente e o conhecimento tedrico; essa formacdo deve ir além da oferta de cursos de
atualizacdo ou treinamento, e, para ser continuada, deve integrar-se no dia-a-dia da escola.
Enfim, a formacdo continuada é componente essencial da profissionalizagcdo docente. Em
conformidade com esses principios e diretrizes, a SEMED tem elaborado propostas de

formacédo continuada aos professores da rede.

Especialmente a partir da década de 1990, o governo brasileiro desenvolve acdes
para a valorizacdo do magistério. Sdo iniciativas que prevéem, dentre outras acles, a
formagéo continuada. O Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores — PROFA foi
criado pelo governo brasileiro visando a melhoria e qualidade da formacdo docente. O
PROFA é um curso de aprofundamento tedrico-metodolégico para professores e formadores
alfabetizadores e desenvolve as competéncias necessarias a todo professor que ensina a ler e

escrever.

Através dos saberes mediados os professores cursistas ampliam o universo de
conhecimento sobre a alfabetizacdo que lhes capacita a alfabetizar criangcas e adultos

tornando-os cidaddos da cultura letrada.

Organizado em trés Mddulos, o PROFA trabalha um conjunto de Competéncias

denominadas Expectativas de Aprendizagem.
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MODULO 1 — Trata de contetidos de fundamentagao, relacionados aos processos
de aprendizagem da leitura e escrita e a didatica da alfabetizagdo.

MODULO 2 — Sio discutidas situacdes didaticas de alfabetizago.

MODULO 3 — As situacdes didaticas, cujo objetivo é apresentar e discutir outros
contetidos da lingua portuguesa que fazem sentido no periodo de alfabetizacéo.
1. A proposta curricular como referencial teérico das formagdes;

2. Concepgéo de infancia e alfabetizagéo;
3. Diagnostico;

4. Concepcéo de ciclos de aprendizagem;
5. Psicogénese da lingua escrita;

6. Agrupamentos produtivos;

7. Modalidades organizativas;

8. Planejamento;

9. Grupo de apoio didatico;

10. Inclusao;

11. Estratégias de leitura;

12. Atividades de alfabetizacéo;

13. Producdo e reviséo textual;

14. Ortografia; Pontuacéo;

15. Projetos etc.

Embora esses principios expressem preocupa¢do com uma formacdo docente
baseada na epistemologia da teoria, persiste a dicotomia entre a teoria e a pratica nos cursos
de formag&o continuada, que segue os modelos que privilegiam a pratica em detrimento da
teoria. Segundo a supervisora da escola, nesses encontros ndao ha vaga para a teoria, existe um

esvaziamento tedrico, que reduz a formacéo a discussao da prética.
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A base do programa de formacgédo continuada da SEMED é o PROFA. Como um
programa de politicas publicas voltadas para a formacéo continuada de professores, 0 PROFA
contribui para o aprofundamento tedrico-metodoldgico de professores e formadores que
trabalham com a alfabetizacdo. O planejamento do trabalho pedagogico e a gestdo de sala de
aula, os critérios da selecdo de contetidos e agrupamentos sdo exemplos do aprofundamento
tedrico-metodoldgico.

O discurso de que a formacdo inicial era inadequada levou o MEC a idealizar o
PROFA. Sua criagdo, como ja mencionado, visava superar a inadequacdo da formacéo inicial
do professor alfabetizador. O objetivo era focalizar na melhoria do ensino da leitura e da
escrita nas séries iniciais, capacitando os professores alfabetizadores com os conhecimentos e
metodologias sobre a alfabetizacdo. Deste modo, o PROFA surge como uma resposta as
necessidades dos professores alfabetizadores.

Observando as pautas dos encontros e analisando os mddulos do PROFA, chega-
se a conclusdo de que ndo existe esse esvaziamento teorico e, sim, uma quantidade minima de

teoria. Esse fato pode ser comprovado nas falas das professoras.

Na opinido das professoras, os cursos de formagdo sdo bons, mas quanto aos
recursos, sdo insuficientes. Nesse ponto, comparou-se 0 que consta no projeto politico

pedagdgico da escola quanto a existéncia dos recursos:

Recursos fisicos - sala para direcdo, sala para secretaria, salas de aula
laboratério de informaética, banheiros, refeitdrio, patio, quadra poliesportiva,
biblioteca, sala de professores, sala para arquivo, sala para deposito, recepcao.

Recursos técnicos - TV, DVD, micro system, retroprojetor, computador,
impressora, mimeografo, DVD/Video (acoplado), video cassete, mesa-aluno,
cadeira-aluno, mesa-servidor, cadeira-servidor, armério de ago, estante de ago,

arquivo-gaveta, ventilador, ar-condicionado.

A supervisora da escola defende a idéia de que a formacdo continuada deve
conter as dimensfes da teoria e da pratica. Os professores devem conhecer o curriculo da
escola e refletir sobre a pratica docente. A demanda da formacéo continuada é o processo

ensino aprendizagem.

Em entrevista, a CP informou que:
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a SEMED oferece cursos de formacdo continuada aos professores
alfabetizadores de todas as escolas da rede e as inscri¢des quando abertas
sdo destinadas prioritariamente aos professores que trabalham com 2° e 3°
periodos da Educacgdo Infantil, 1° e 2° Ciclos do Ensino Fundamental de
toda a Rede Municipal de Ensino, mas temos tido como cursistas também
gestores, coordenadores pedagogicos, e outros.

Além desse Programa, existe outra proposta de formacéo continuada oferecida aos

professores alfabetizadores, conforme relata a CP:

Em toda a rede municipal de ensino de S&o Luis, além da formagdo do
PROFA, acontece a Formacdo Continuada nas escolas, onde os professores
tém a oportunidade de destacar aquilo que mais necessita ser discutido,
contando sempre que possivel com profissionais da SEMED, e ainda o Pro-
letramento, realizado por outra equipe da SEMED. Existem também algumas
acOes paralelas, porém mais isoladas, como oficinas de portugués e
matematica para um publico mais especifico, ou seja, algumas escolas
selecionadas previamente.

A proposta curricular, projeto que serve de referéncia a pratica pedagdgica do

Ensino Fundamental nas escolas municipais de S&o Luis, estd em consonancia com o projeto

que direciona a politica educacional da SEMED. Essa proposta considera a instituicdo do
Programa Sao Luis te Quero Lendo e Escrevendo

uma busca das condi¢cBes e possibilidades de construcdo de novos

paradigmas educacionais para a educacdo escolar da Rede Municipal de

Educacdo, redefinindo as politicas educacionais da SEMED, com vistas a

implantar a politica de formagdo continuada dos/as educadores/as e

favorecer a valorizacdo do magistério, a organizagdo e funcionamento da

Secretaria e das escolas, com uma proposta que viabiliza o trabalho

pedagdgico com qualidade e que visa garantir o sucesso escolar dos/as
alunos/as da Rede. (SAO LUIS, 2007, p27).

Questionadas a respeito da proposta curricular da Rede, as professoras
demonstraram pouco conhecimento sobre a mesma, apesar de ser ela parte do conteddo das

formagdes, segundo a SUP e a CP.
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4.2 O papel da educacéo, da escola e do professor como mediadores e transmissores da

cultura

De acordo com a concepcdo de educacdo e de escola, expressa na proposta
curricular, a escola ndo € a Unica instancia formadora na sociedade, embora ocupe um lugar
de destaque em razdo da sua funcdo mediadora. Mediante tais concepc¢des, as praticas
escolares, o trabalho docente e a estrutura curricular estdo constantemente renovando-se,
procurando atender as demandas do mundo atual. A escola e os professores sdo desafiados a
criar boas situacdes de aprendizagem garantindo a construgdo do conhecimento por parte dos

alunos.

A UEB Primavera, por sua vez, incentiva o professor a trabalhar os contetudos
conceituais, procedimentais e atitudinais, ressaltando o papel de mediacdo do educador no

processo ensino-aprendizagem.

Refletir acerca do processo ensino-aprendizagem remete ao repensar do papel da
educacdo. Investigar sobre o papel da educacdo, da escola e do professor no processo de
aprendizagem e desenvolvimento do aluno implica em se fazer consideracbes sobre o
conjunto de elementos que a teoria historico-cultural, que fundamenta a proposta curricular da
SEMED, apresenta para a reflexdo acerca do processo ensino-aprendizagem. Conta-se, para
essa tarefa, com o suporte da teoria histérico-cultural, por ser ela que fundamenta a proposta
curricular da rede e da UEB Primavera, pois apresenta um conjunto de elementos que leva em
consideracdo o papel humanizador da educacdo, uma vez que a humanidade é uma construcao

social.

Conforme essa teoria, 0 ser humano e sua humanidade sdo produtos da criacdo
humana ao longo da historia, isto é, o desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade —
das habilidades, das aptiddes, das capacidades, dos valore - constitui-se num processo de
educacéo e nesse processo, a escola e o professor, como mediadores e transmissores da cultura

acumulada, desempenham papel fundamental.

A formacdo continuada entra ai como necesséria, isto €, como uma exigéncia da
atividade profissional no mundo atual. A formagdo continuada, nesse processo, busca formas

adequadas de desenvolvimento da pratica pedagogica a fim de que a educacéo, a escola e o
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professor, como mediadores e transmissores da cultura acumulada, cumpram seu papel na
formagédo, portanto, no desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade das criangas

desempenham papel fundamental.

De acordo com Vigotsky (2001), a aprendizagem da crianga comega muito antes
da aprendizagem escolar, porém a aprendizagem escolar orienta e estimula processos internos
de desenvolvimento. Para Vigotsky o bom ensino é aquele em que a crianca avanca o que ja
sabe, desafiando-a a aprender o que ela ainda ndo sabe ou ainda néo é capaz de fazer sozinha.
Fundamentada nessa perspectiva, a UEB Primavera ressalta o papel de mediac&o do educador
no processo ensino-aprendizagem, o0 que ja citamos anteriormente. Fundamentada nessa
concepcdao a SEMED, através do PROFA, capacita o professor com saberes tais como
agrupamentos produtivos. Para tanto, é necessario que o professor faca um levantamento do

conhecimento prévio do aluno.

Para a CP, a formacdo continuada oferecida pela SEMED tem levado o professor
a refletir sobre o papel da educacéo, da escola e do professor no contexto atual, pois, durante
0s encontros hé relatos de experiéncia de como a pratica do professor tem sido modificada, e
contribuido bastante para uma aprendizagem bem mais significativa. A escola, como um todo,
tem sentido necessidade de repensar a educacdo e seu fazer pedag6gico em prol da
aprendizagem de seus alunos. Além de desenvolver competéncias profissionais, a criticidade é
a base dos cursos de formacdo. E objetivo, também, formar essa visdo critica no contexto

geral.

Espera-se, de acordo com a pesquisa, que a formacdo continuada ajude o
professor a refletir sobre o seu papel, o papel da educagéo e o da escola no contexto atual. A
esse respeito, ouviu-se das professoras algo como desabafo: P3 fez a seguinte declaracdo:
sinceramente, quando escuto a palavra reflexdo da raiva. A gente reflete sobre o nosso
trabalho, todo dia, independente de formacdo continuada. Sobre o papel da educacéo,
pensar, a gente pensa, mas fazer a coisa como deveria t4 muito distante. P2 prosseguiu: A
reflexdo é voltada somente para o papel do professor, ndo da educacéo em geral e da escola.
Se as criangas terminam o ano lendo, se fez projetos, e esta tudo bem, é mérito da escola,
quando d& alguma coisa errada, é do professor. E uma coisa partida. Sobre a questdo, P4
indaga-se e responde: até que ponto a formacéo contribui para refletirmos sobre o nosso

papel de professor? Ela faz a gente refletir sobre 0 nosso dia a dia. Eu reflito e melhoro.
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Os processos de aquisicdo da leitura e da escrita, com o objetivo apenas de ensinar
a crianca a ler e escrever, impedem a utilizag&o da leitura e da escrita para o fim verdadeiro
para o qual foram criadas e, por isso mesmo, ndo criam necessidades de leitura e escrita na
crianca. Contribuido com esse pensamento, o psicolinguista Frank Smith (1999) afirma que o
papel do professor que ensina a ler e a escrever € o de tornar a leitura significativa, atraente e
atil, além de uma experiéncia freqiiente para as criancas. O desempenho desses papéis leva a

se repensar sobre os saberes docentes no contexto da formacao continuada.

4.3 Elaboracéo e reelaboracéo dos saberes docentes - Construcdo de saberes na Formagéo

Continuada

Um dos objetivos da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores de
Educacdo Basica é desencadear uma dindmica de interacdo entre os saberes pedagdgicos
produzidos pelos Centros no desenvolvimento da formacdo docente e os professores dos
sistemas de ensino, em sua préatica docente. A ampliacdo do ensino fundamental para nove
anos exemplifica essa interacdo entre os saberes, constituindo-se em um saber necessario a
pratica docente.

No entanto, o professor que ensina a ler e a escrever necessita de alguns saberes
especificos. O trabalho pedagdgico desse professor precisa ser organizado. As modalidades
organizativas dos conteldos garantem uma pratica alfabetizadora que resulta na aprendizagem
do aluno. As atividades a serem realizadas com o0s alunos sdo saberes necessarios ao professor

para desenvolver o seu trabalho.

A psicogénese, originada na pesquisa em psicolinglistica, defende a idéia de que
criancas, em seu processo de alfabetizacdo, constroem hipoOteses sobre 0 que a escrita
representa. A psicogénese interpreta o processo pelo qual a crianca aprende, ao elaborar as
hipbteses quando refletem sobre o sistema alfabético. A esse respeito, a SUP da escola
acredita que as professoras precisam revisitar seus conhecimentos, suas concepges. Mesmo
aquelas que ja fizeram o PROFA precisam estar em continuo aprendizado sobre os conteudos
trabalhados nesse programa, ou seja, € necessario que 0s saberes construidos coletivamente

nos cursos de formacdo sejam mediados e reelaborados na pratica.
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O conceito de saberes usado neste estudo diz respeito a construgdo de
capacidades, habilidades, e conhecimento. Redefinir o conceito de saber docente leva a
percepcdo de suas interferéncias na pratica pedagogica e a compreensdo da necessidade de

reelaboracdo desses saberes no cotidiano das escolas.

Os saberes necessarios ao professor ndo devem ser apenas aqueles inerentes a sua
area. Quando professores constroem apenas saberes especificos, capacitando-se somente ao
ensino de determinadas matérias, comprometem sua pratica pedagogica esvaziando-a de
teoria. Espera-se que a formacdo continuada satisfaca as necessidades levantadas pelos

professores e 0s ajudem a lidar com quest@es atuais.

O trabalho docente deve contar com diversos saberes, ndo apenas os especificos.
Por isso, é relevante que o professor participe das discussdes, analises e reflexdes que
ocorrem no interior dos centros de formacdo profissional. Dessa forma ele podera construir

saberes que serdo mediados na sala de aula.

Trazendo a discusséo para a formacdo continuada oferecida pela SEMED, convém

indagar se a mesma tem ajudado o professor a refletir sobre o papel da educacéo, da escola e

do professor no contexto atual. E pertinente lembrar o que ja foi mencionado em capitulos

anteriores, sobre o fato de a formacdo continuada de professores constituir-se em politica
prioritaria da Secretaria. Convém também citar o que a CP declara sobre a questao:

No que compete a formagdo continuada de professores alfabetizadores temos

tentado identificar as reais dificuldades dos professores e focado naquilo que

€ mais urgente, construindo/reformulando as pautas no decorrer da formagéo

de forma a atender as expectativas dos cursistas. A formacao ¢ um espaco de

debate, de compartilhamento de idéias e experiéncias, assim como de
dificuldades na busca por respostas.

Permeou toda esta pesquisa o0 interesse em saber se para alfabetizar é preciso ter
uma formacgdo especifica e que saberes sdo necessarios ao professor alfabetizador na
atualidade. As respostas obtidas - seja através de fonte bibliografica, seja pelas entrevistas ou
mesmo pelo acesso aos documentos analisados, confirmaram a necessidade da formacéo
continuada. Para alfabetizar é preciso ter formacdo na &rea, pensa assim a CP. E esta
formagdo pode ser dada nesse Programa, pois, ao cursa-lo, o professor aprende a

compreender como 0corre esse processo, a entender e respeitar o pensamento da crianca a



89

respeito do sistema de escrita, e planejar atividades desafiadoras e possiveis, considerando o

nivel dos alunos.

A formacdo exigida ao professor alfabetizador, segundo a CP, vai além das
questdes didaticas:
S6 ter o conhecimento tedrico ndo basta, € importante que o professor tenha
um perfil alfabetizador, que tenha prazer nesse processo, que esteja de fato
pré-disposto e interessado em ajudar seus alunos a se apropriarem dos
conhecimentos e das habilidades de leitura e escrita, caso contrario ndo

conseguirdo ‘“‘contagiar” seus alunos para adentrarem com prazer nessa
maégica aventura da alfabetizacdo.

Potencializar os professores de conhecimentos que os tornem capazes de conhecer
e intervir na sua realidade mais préxima (a sala de aula e seu entorno) deve fundamentar,
portanto, o processo de formacao inicial e continuada de professores, pois assim estdo lhes

sendo dadas condicdes de conhecerem e de ajudarem a transformar a realidade mais ampla.

Dentre outros saberes construidos na formacdo continuada oferecida ao professor
alfabetizador, encontra-se a questdo do planejamento. Isso € bom, diz a SUP da escola, pois 0
planejamento coletivo incentiva o professor a fazer trocas, se ajudarem. Outro saber
necessario é Conhecer a Proposta Curricular, continua a coordenadora. Sua opinido é a de que
0 coordenador pedagdgico precisa utilizar o material usado no PROFA, que € de uso
publico. As vezes algum professor ainda ndo fez 0 PROFA e através desse material a escola

esta fazendo mediacdes, ajudando o professor a construir saberes necessarios a sua pratica.

A formacdo docente é fator importante no desenvolvimento da pratica pedagogica.
Estudos apontam para o fato de que a formagdo inicial ndo é suficiente para o
desenvolvimento da pratica pedagOgica e essa, por sua vez, ndo atende aos desafios da
atualidade. Para que isto aconteca, é necessario que o professor conheca sua realidade
imediata, ou seja, seus alunos e o entorno onde atua. No caso especifico do professor
alfabetizador, este devera identificar e analisar 0os motivos que impedem as criancas de se

apropriarem da leitura e da escrita e assim, fazer intervencgdes significativas.

Os contetdos trabalhados no PROFA na construcdo dos saberes necessarios ao

professor alfabetizador capacitam os professores a desenvolver uma pratica alfabetizadora que
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resulte na aprendizagem dos alunos, ou seja, a crianga € alfabetizada dentro do 1° ciclo. Esta é
a proposta da estrutura curricular em ciclos que prevé o dominio da competéncia leitora a
partir de 6 anos de idade, estando o aluno em processo de alfabetizacdo. Ao final do ciclo, ndo
estando o mesmo alfabetizado, no sentido da decodificacdo, podera ser retido naquele ciclo,
uma vez que a alfabetizacdo € processo, ndo se limitando apenas ao dominio da leitura e da

escrita, conforme discutimos nos capitulos anteriores é mais que isso.

Os conteudos trabalhados no PROFA incluem, portanto: concep¢édo de infancia e
alfabetizacdo, diagndstico, concepcdo de ciclos de aprendizagem, psicogénese da lingua
escrita, agrupamentos produtivos, modalidades organizativas, planejamento, grupo de apoio
didatico, inclusdo, estratégias de leitura, atividades de alfabetizacdo, producdo e revisao

textual, ortografia, pontuacéo, projetos, dentre outros.

A Psicogénese da Lingua Escrita interpreta o processo de aquisicdo da lingua
escrita preocupando-se como a crianga aprende quando reflete sobre o sistema alfabético.
Com isso, a concepcdo de alfabetizacdo, que se fundamenta nos pressupostos empiristas, nao
se sustenta ao defender que a alfabetizagcdo tem por base a memorizacao e a repeticao, pois, ao
contrario disso, esse processo requer reflexdo por parte do sujeito, como interpreta a

psicogénese, ao construir seu conhecimento.

Ao desempenhar seu papel de mediador e transmissor da cultura acumulada pelas
geragdes, o professor devera fazer as devidas mediagdes dos saberes construidos na formacéo

continuada, associando dessa forma a teoria e a pratica.

4.4 Ressignificando a formacao continuada de professores

As orientacBes atuais da SEMED incluem, além do PROFA e da formacéo dos
ciclos, outras formagdes: Pro-Letramento de Portugués e Matemaética; oficinas de jogos;
Gestar | e Il (Matematica e Portugués); a formagdo da organizacéo curricular por ciclos e a
ampliacdo do ensino fundamental para nove anos. Todas essas formagdes acontecem no
Centro de Formacdo do Educador Il (na Rua do Ribeirdo em Séo Luis). Os encontros séo
semanais, em horario oposto ao de trabalho do professor. A rede municipal promove também
a formacgdo continuada nas escolas enviando equipes para sua realizagdo, ou deixando a cargo

do coordenador pedagdgico a elaboracdo e realizacdo da formagdo continuada dos seus
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professores. A formacdo nas escolas envolve planejamento, jornada pedagdgica e encontros
especificos para tratar de casos especificos como projetos didaticos, avaliagdo institucional,

etc.

Dentre os elementos da formacdo continuada, destaca-se o planejamento no
entendimento do que supbe ser reflexdo e intencionalidade. A fundamentacdo da acao
intencional do planejamento envolve reflexdo, permitindo ao professor tomar decisdes sobre
0s conhecimentos prévios dos alunos, as atividades de ensino, as dificuldades de cada aluno,
0S recursos, organizacdo do tempo e do espaco. O uso dessa ferramenta pelo professor vai

ajuda-lo a desenvolver um ensino de qualidade.

Consta das orientacdes atuais da SEMED para a formacéo continuada, conforme
proposta curricular, o Grupo de Apoio Didatico — GAD. O objetivo desse grupo € dar
acompanhamento a alunos que apresentem as seguintes dificuldades de aprendizagem: alunos
ndo alfabetizados, alunos com idade avancada, alunos retidos e alunos ndo acompanhados
pela familia. A escola deve organizar as turmas do GAD e escolher uma professora com perfil

alfabetizador para estar com esses alunos duas vezes por semana, durante uma hora.

A respeito do GAD, as professoras informaram, durante as entrevistas, que a
escola ainda ndo efetivou essa acdo por falta de um professor com o perfil requisitado.
Segundo elas, a idéia é boa, mas esta apenas no papel.

Outra orientacdo é quanto ao registro reflexivo. Essa pratica exigida das
professoras tem o objetivo de acompanhar o processo de desenvolvimento do aluno, subsidiar
o trabalho do professor, organizar o planejamento e acompanhar o percurso do aluno durante
o0 ensino fundamental. O registro deve ser subjetivo, porém pautado em critérios objetivos,
descrevendo as capacidades, apontando os avancos e as dificuldades dos alunos como também
as intervencgdes realizadas pelo professor. O professor da etapa deve ficar com uma cdpia
desse registro, para encaminha-lo ao professor da etapa seguinte, ao coordenador pedagdgico

e aos pais.

Conforme informacdo da SUP, apesar da pratica do registro ser um dos
instrumentos de avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem dos alunos, os professores
apresentam certa resisténcia em fazé-lo. Por ocasido das entrevistas, algumas professoras o

classificaram de “cadernao”. Conforme citado no capitulo 3 o processo de avaliacdo nos
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ciclos apdia-se em trés tipos de procedimentos do professor: observacéo sistematica, analise
das producdes e anélise do desempenho em atividades especificas de avaliacao.

Verifica-se que as intengdes da SEMED, através do GAD e do registro reflexivo,
é torna-los instrumentos e recursos utilizados pelo professor para avaliar o aluno. No entanto,
essas intencbes ndo se concretizam plenamente, conforme revelaram os sujeitos da pesquisa,

de que enfrentam dificuldade em concretiza-las.

Essas situacdes de aprendizagem se configuram em acdes que expressam uma
intencdo. Essa intencionalidade educativa na formacdo dos individuos, preparando-os para a
vida em sociedade, da-se através do desenvolvimento dos objetivos e conteidos educacionais

e das capacidades cognitiva, psicomotora, afetiva, ética, insercao social e estética.

A esse respeito, salienta-se que, se o professor € aquele que pode intervir na zona
de desenvolvimento proximal, conforme Vigotsky, no papel de mediador do processo de
construcdo do conhecimento do aluno, o professor alfabetizador podera ajudar o aluno a ter
uma leitura significativa e prazerosa se estes perceberem nele o mesmo prazer. Essa atitude do
professor como leitor resultara em beneficio do vinculo entre seus alunos e a escrita.
(NEMIROVSKY, 2002).

Nas reunides de planejamento (coletivo), as professoras, juntamente com o
coordenador pedagogico, discutem a pauta que normalmente incluem o diagnéstico das
turmas seguido de providéncias e encaminhamentos; o Grupo de Apoio Didatico; materiais

(recursos) e outros.

De conformidade com o Plano de Ac¢do do Programa de Desenvolvimento da
Educacdo — PDE, a SEMED orienta quanto a elaboracdo das acGes pedagodgicas a serem
desenvolvidas pelas escolas. A UEB Primavera forneceu material no qual se pode observar as
acOes propostas para 0 1° e 2° ciclos para os anos de 2007 a 2009. Essas a¢Oes deveriam ser
desenvolvidas com alunos, familia, professores, equipe pedagdgica (coordenadores

pedagdgicos e diretores) e equipe de funcionarios.

Todas as pessoas entrevistadas avaliaram essas e outras orientagdes que compdem
a proposta de formacédo continuada dos professores alfabetizadores. O ponto de vista de cada

uma delas esta sendo registrado no presente capitulo.
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P4 avalia a formacdo oferecida pela SEMED da seguinte forma:

A SEMED tem oferecido cursos muito bons. Ja participei de uma
formacdo que foi quase 15 dias. FormacBes muito boas com uma
carga horéaria muito boa que deu para discutir muita coisa. Mas eu
acho que a SEMED oferece, sim, muita coisa em termos de formagao
continuada. Tem coisa que a gente aproveita, tem coisa que a gente
nado aproveita. Eu s ndo faco mais pela disponibilidade. Em termos de
formag&o Continuada a SEMED tem oferecido muita coisa pra gente.

E importante saber também a opinido da DG e a SUP sobre a formacao
continuada. Estes cursos de formacdo satisfazem as necessidades levantadas pelos
professores, dizem as duas, e 0s ajudam a lidar com questdes atuais. Mas é preciso aprofundar
0 conhecimento sobre a proposta curricular do ciclo, embora a SEMED dé formagdo sobre o

ciclo. A CP afirma: temos tido boas respostas.

Sobre as dificuldades que a direcdo e a supervisdo enfrentam na proposta da
formacdo continuada, foram ressaltadas duas: o tempo e 0 uso dos recursos. Sobre essas
dificuldades a supervisora da escola diz que:

O tempo do professor e 0 nosso é pouco. Alguns se esforgam, outros, néo.
N&o ha tempo para o estudo teorico, sobre as concepcdes de aprendizagem e
de ensino. Acaba ficando esvaziada essa dimensdo da formacdo para
planejar. Nesses encontros ndo hé vaga para a teoria, existe um esvaziamento
tedrico, reduzindo-se a formacdo a discussdo da préatica. A tematizagdo da
pratica é o que mais se faz. Além de ser uma pauta Unica para todos 0s
professores, do 1° e do 2° ciclo, os textos estudados sdo simplistas sobre
temas gerais, nada especifico, direcionado. Outra dificuldade é sobre o uso
dos recursos. O professor precisar conhecer e usar 0s recursos disponiveis

pela escola. Uns usam, outros, ndo. O tempo do planejamento é pouco,
porém, o diferencial se mostra na préatica de cada um.

Supondo que as dificuldades se estendem ao ambito da Secretaria na
implementacao dos programas de formacao continuada para os professores, quando indagados
sobre isso, 0s sujeitos pesquisados ressaltaram a falta de disponibilidade de horéario de alguns
professores para participarem da formacéo, uma vez que os encontros sdo realizados no turno
oposto ao de trabalho do professor e muitos trabalham em outras institui¢des, o que dificulta o
acesso as formacdes. As professoras também atribuem ao horario dos cursos a maior
dificuldade em participar. De acordo com P2, Oferecer em outro horario € o mesmo que nao
oferecer. E complicado. E o que faz muita gente ndo participar. Encontra-se, pois, uma

variavel comum: o tempo. Na visao de todas as entrevistadas o fator tempo é um complicador,
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pois os cursos sdo oferecidos em turno contrario ao do expediente do professor, o que
dificulta a participacdo de todos, haja vista que, como ja assinalado, grande parte deles
trabalha em mais de um turno. Diante desse fato, acredita-se ser viavel organizar momentos
de formacdo em servico nos horarios de trabalho do professor. Esses encontros podem

promover a troca de experiéncias e reflexdo sobre a pratica.

Revelam-se outras tantas dificuldades que envolvem o desenvolvimento desses
cursos de formacdo continuada, como a que se refere a associa¢do do discurso contido nos
documentos com a pratica vivida pelas professoras. Nesse sentido, P5 afirma que o grande

problema é o que acontece na pratica: salas superlotadas e a falta de recursos.

A coordenadora da escola, por sua vez, reflete sobre a relacdo teoria-pratica nos

programas de formacéo continuada:

N&o hé tempo para o estudo teorico, sobre as concepcdes de aprendizagem e
de ensino. Acaba ficando esvaziada essa dimensdo da formacdo para
planejar. Nesses encontros ndo ha vaga para a teoria, existe um esvaziamento
tedrico, reduzindo-se a formacéo a discussdo da préatica. A tematizagdo da
pratica é o que mais se faz. Além de ser uma pauta Unica para todos 0s
professores, do 1° e do 2° ciclo, os textos estudados sdo simplistas sobre
temas gerais, nada especifico, direcionado. Outra dificuldade é sobre o uso
dos recursos. O professor precisar conhecer e usar 0s recursos disponiveis
pela escola. Uns usam, outros, ndo. O tempo do planejamento € pouco,
porém, o diferencial se mostra na préatica de cada um.

Quanto ao grau de satisfacdo proporcionada pela formagéo continuada, a pesquisa
demonstrou divergéncias de ponto de vista entre os entrevistados. P1 disse que estes cursos
satisfazem as necessidades levantadas pelos professores e os ajudam a lidar com questdes

atuais, outras, no entanto, ndo concordam. P4 exemplifica:

Eu até acho que a SEMED oferece muita coisa, mas a gente também tem que
fazer nossa parte. Nem tudo a SEMED pode oferecer. Mas eu acho assim,
que muita coisa nés temos que buscar. Tem coisa que a gente tem que ir
buscar inclusdo, por exemplo. Serd que é suficiente 0 que a escola e a
SEMED oferecem? Acho que néo.

A respeito disso, segundo a SUP da escola, os assuntos ou temas tratados nos

cursos de formagéo continuada dos professores partem das demandas da realidade escolar. A
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escola atende as solicitagcfes dos professores, de acordo com as suas necessidades. Nesse
sentido, é solicitado as professoras que sugiram os temas para a jornada pedagogica. Outros
temas tratados sdo: a proposta curricular, alfabetizacdo, projetos, avaliacdo, avaliacdo do
ciclo, planejamento etc. Porém, a formacdo continuada deve priorizar 0 processo ensino
aprendizagem. Falta, contudo, aprofundamento da proposta curricular, ndo somente por parte
do professor, mas também do coordenador pedagogico.

Sobre o tema em questdo, a CP afirma que a Secretaria trabalha em cima das
dificuldades apresentadas pelos cursistas. Entende-se, diante do posicionamento das
entrevistadas, que o tema inclusdo ainda ndo foi tratado suficientemente para capacitar 0s
professores a receberem o aluno portador de necessidades especiais, posicdo que €
compartilhada por uma professora:

Teve uma situacdo que eu vivi sobre inclusdo. Eu ndo tenho nenhuma
formag&o sobre inclusdo. A escola teve uma ou duas formagGes sobre isso.
No ano passado me disseram que eu teria na sala um aluno com sindrome de
Down. E eu disse que ndo tinha formacdo para acompanhar essa crianca.
Entdo essa pessoa me disse: eu mesma ja vim da trés formagdes aqui na
escola. Mas vocé me diz que com trés formagdes de duas ou trés horas eu
estou capacitada para atender uma crianga com sindrome de Down? E nesse

sentido que tem as formacdes, quer dizer, n6s ndo temos capacitacdo
principalmente em situagdes especificas.

Outras professoras concordam com as posi¢Oes anteriores sobre a questdo da

inclusdo, como demonstra o depoimento a seguir:

Eu estou passando por este problema. Tenho um aluno desse jeito, mas que
ninguém nunca chegou e me disse qual o problema dele. A gente sabe
porque vé pela aparéncia Eu tenho que optar: ou fico na escola ou saio da
escola, mas a crianga ndo pode sair. Eu ndo quero sair da escola, mas eu ndo
tenho preparacéo para lidar com ele. N&o tenho nada, nada, nada... Ndo me
sinto preparada para lidar com ele. O menino é doente, o pai é doente, a mae
é doente, a familia inteira é doente. Fazer o que? Vou ficar doente também.
P5 se junta as demais e conclui: A professora tem que ser respaldada.

Acompanhada de um laudo médico.

E interessante ressaltar o significado do PROFA para os professores
alfabetizadores, independentemente de terem-no cursado, ou ndo. Nas falas percebemos que
ele tem contribuido para a préatica do professor alfabetizador. Destacam-se algumas dessas

falas. Assim, P6 disse que metodologicamente 0 PROFA é muito bom e deu uma “injetada”
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muito boa na sua pratica. Ela procura trabalhar os conteudos do PROFA: hipoteses,
psicogénese etc. Outra afirma: nunca participei de cursos de Formagédo Continuada. Nunca
tive disponibilidade. Mas conhego o material que algumas colegas minhas fizeram e € muito

bom.

Percebe-se que ndo somente para os professores, mas também para a DG, a SUP e
a CP, o PROFA ¢ significativo com relagdo ao desenvolvimento da pratica alfabetizadora. A
CP comenta:. O PROFA é um curso de aprofundamento tedrico-metodologico para
profissionais que trabalham com a alfabetizagdo, com o objetivo de auxiliar esses
profissionais a desenvolverem as competéncias profissionais necessarias a todo professor que

ensina a ler e escrever.

Para uma das entrevistadas (P2), dos cursos de formacdo que a SEMED oferece, 0
melhor é 0 PROFA e agora 0 PRO LETRAMENTO no mesmo rumo do PROFA. N&o ha
duvida, que o PROFA tem dado suporte aos professores alfabetizadores em relacdo aos
saberes necessarios ao desenvolvimento de um bom trabalho. Desde a sua adesdo pela
Secretaria, em 2001, a SEMED certificou 1861 profissionais entre professores, gestores e

coordenadores pedagdgicos.

Um dos interesses da pesquisa foi saber que conhecimentos as professoras tinham
sobre a teoria historico-cultural, uma vez que essa teoria baseava a proposta curricular da
rede. Nenhuma professora se declarou conhecedora dessa teoria, 0 que nos causou apreensao,
pois tanto a concepcao de alfabetizacdo quanto a de infancia da Rede tém por fundamento a
teoria historico-cultural. Essa teoria, portanto, deveria ser discutida e conhecida dos
professores, coordenadores e diretores. Por isso, investigou-se mais a esse respeito. A CP
declarou que a teoria historico-cultural era discutida e conhecida dos professores,
coordenadores e diretores. Segundo a CP, todos os conteudos trabalhados na formacdo estao
diretamente ligados a proposta curricular da rede e essa concepcdo de alfabetizacdo e infancia
h& algum tempo ja vem sendo discutida com os profissionais da educagéo e continua sendo

trabalhada até hoje.

No entanto, de acordo com a SUP, tanto o coordenador pedagdgico quanto o
grupo de profissionais precisam estar mais afinados com a proposta pedagdgica, estuda-la
mais. Ela acrescenta: a teoria que embasa a proposta ainda ndo esta bem definida na pratica

do professor e estes parecem estar querendo mudar, ou seja, deixando uma pratica
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tradicional. Porém, o projeto politico pedagdgico da escola define sua opg¢éo tedrica: a escola
escolheu como linha pedagdgica a sdcio-construtivista.

Insistiu-se no assunto, pois a intencdo era saber das professoras se sua concepgéao
de alfabetizacdo e de infancia tinha sido modificada pela formacédo continuada e como o
PROFA tinha contribuido nesse aspecto. P2 respondeu que a SEMED nao oferece esse tipo de
formagdo. O melhor que eles oferecem é 0 PROFA e agora 0 PRO LETRAMENTO, no mesmo
rumo do PROFA, e na escola ndo acontecido esse tipo de coisa 0 que a gente tem ido buscar
é lendo ou na graduacdo, individual, infelizmente ou felizmente. Essa resposta deixa
indagacdes como as seguintes: Essas professoras estariam frequentando as formacgdes na
escola e fora dela? Como estariam sendo tratados os temas? As demandas da formacao
partiam realmente das necessidades e dos desafios enfrentados pelos professores no cotidiano

escolar?

Em relagdo a tais questdes, a CP declara que a SEMED tem ouvido os professores
no que diz respeito as dificuldades enfrentadas por eles no dia-a-dia nas escolas:
No que compete a formagdo continuada de professores alfabetizadores a
SEMED tem tentado identificar as reais dificuldades dos professores e
focado naquilo que é mais urgente, construindo/reformulando as pautas no
decorrer da formacgdo de forma a atender as expectativas dos cursistas. A

formacdo é um espago de debate, de compartilhamento de idéias e
experiéncias, assim como de dificuldades na busca por respostas.

Com referéncia ao Projeto Politico Pedagdgico de cada escola, este devera seguir
o0 paradigma de gestdo democrética, e configurar-se como instrumento processual constante
no que se refere a sua organizacdo, como reza a proposta curricular. Devera, também,
expressar os interesses, as aspiragdes e 0 compromisso dos seus profissionais. No entanto, ndo

foi encontrado nele nenhuma referéncia a formacao continuada de professores.

O projeto politico pedagdgico da UEB Primavera reza que a escola se propde a
formar alunos comprometidos com os problemas sociais para que sejam, no futuro, adultos
atuantes; oferece uma educagdo inclusiva; ensino de qualidade, focado no exercicio da
cidadania, através de atividades pedagdgicas interdisciplinares; propfe-se, também, a
combater a evasdo e a repeténcia. Convém ressaltar que a avaliagdo nos ciclos de

aprendizagem aponta para mecanismos de combate ao fracasso escolar.
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Com relacdo a essa questdo, seria pertinente saber se as professoras tinham
conhecimento ou acesso ao projeto politico pedagogico da escola. As mesmas disseram que
ndo tinham acesso e nem o conheciam. Apenas P4 afirmou: Ja tive alguma informacéo sobre
ele ha muito tempo, mas nédo sei se ele ja se efetivou. Eu ainda ndo peguei, ndo o conheco. No
entanto, encontra-se no projeto politico da escola que o mesmo € resultado de uma reflexao
coletiva, através da aquisicdo de conhecimentos sisteméticos e experiéncias vivenciadas no

ambiente escolar.

Conforme a proposta curricular ha necessidade de cada escola elaborar seu projeto
politico pedagogico para que os professores compatibilizem o seu plano de ensino de acordo
com as metas tracadas no projeto pedagdgico curricular, guiando aces pedagdgicas e as
atividades escolares. A proposta curricular menciona ainda que os programas e projetos nao
se restringem aos conteldos curriculares classicos, mas buscam se interrelacionar a
trabalhos interdisciplinares em varias areas, priorizando a leitura e a escrita. Convém
ressaltar, ainda, que a concep¢do de educacdo adotada pela SEMED, em sua proposta
curricular, entende que o conhecimento construido em sala de aula ndo tem um fim em si
mesmo, porém visa compreender e transformar a realidade. Sendo assim, espera-se que 0sS
professores tenham o conhecimento dessa proposta e do PPP para que compatibilizem o seu
plano de ensino de acordo com as metas tra¢adas no projeto pedagogico curricular. Supde-
se, entdo, que ao desconhecerem esses documentos que embasam todo o ensino da Rede
Municipal de Sdo Luis, os professores sentem dificuldades em oferecer um ensino no qual o
conhecimento construido em sala de aula ndo tem um fim em si mesmo, porém visa

compreender e transformar a realidade.

Percebe-se, entretanto, que o desconhecimento existente por parte das professoras
em relacdo ao PPP ndo se dava em relacdo aos projetos didaticos. Como uma das modalidades
organizativas do trabalho pedagdgico, os projetos assumem posicdo de destaque na escola.
Conforme algumas professoras h& formagOes especificas para projetos em que todos
participam. Porém, P6 revelou algo interessante: a gente vai tirando da criatividade, tudo
depende da gente, o que a escola oferece € o material e a gente pesquisa, cada professora
com sua classe. Entdo, sobre o tema infere-se que: (a) a escola realiza projetos; (b) as

professoras e os alunos participam dos mesmos, sendo a participacdo das professoras
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fundamental para sua efetivacao; e (c) a énfase dos projetos realizados no 1° ciclo recai sobre

na leitura e na escrita.

Dentre os principais fundamentos da estrutura curricular em ciclos de
aprendizagem, destacam-se 0s seguintes: que a aprendizagem € um processo continuo,
portanto, ndo deve ser reduzida a um ano letivo; é uma alternativa para enfrentar o fracasso
escolar (reprovacao, evasao); se constitui em uma oportunidade de construir um novo tipo de
escola que visa a aprendizagem e ndo simplesmente a mera classificacdo e reprovacdo dos

alunos.

Cada um desses fundamentos da nova estrutura curricular foi apresentado e
discutido com os professores, diretores e coordenadores pedagogicos nas formacdes. Porém, a
SUP da escola avalia essa mudanca como algo que ainda ndo esta consolidado no fazer
docente, uma vez que as professoras ainda permanecem com praticas referentes a estrutura
curricular em série. Declarou, também, que, apesar disso, ja se percebem mudancas nas
praticas dessas professoras, pois “a teoria que embasa a proposta curricular, ainda nao esta
bem definida na pratica do professor e este parece estar querendo mudar, ou seja, deixando
uma pratica tradicional”. Entretanto, esse fato ¢ intrigante, uma vez que os fundamentos

epistemoldgicos da UEB “apontam como linha pedagdgica a sécio-construtivista. Além dessa

teoria a escola utiliza alguns tedricos como Freinet, Zabala, Gagné e Dewey”.

Infere-se, diante disso, que ndo basta apenas ter acesso ao que estd proposto nos
documentos ou ter conhecimentos tedricos. A pratica reflexiva percebida pela SUP e pelas
professoras podera reverter essa situacdo, pois o objetivo da reflexdo é provocar mudancas
significativas na pratica. De acordo com Zainko (2006), o professor deve conhecer a realidade
educacional a ser transformada, podendo, através de o aprendizado permanente, isto é, da

formacédo continua, rever as suas praticas e ao refletir, provocar mudancas significativas.
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5 CONCLUSAO

Investigar o processo de implementacdo da formacdo continuada oferecida aos
professores alfabetizadores de S8o Luis implica repensar sobre os saberes mediados aos
alunos no dia-a-dia nas escolas pelos professores que participam dos cursos de formacdo
continuada bem como o papel da educacdo, da escola e do professor como mediadores e

transmissores da cultura.

Embora esta pesquisa apresente um aprofundamento limitado do tema foi possivel
investigar os objetivos propostos e destacar alguns aspectos considerados significativos.

Apesar de a politica de formagdo continuada da SEMED encaixar-se no contexto
das reformas educacionais, podemos afirmar, ao final desta pesquisa, que a formacéo
oferecida por essa secretaria ndo privilegia apenas o saber fazer, pelo fato de levar em conta
uma base tedrica (minima) na organizacao curricular dos cursos de formacao. O saber tedrico-
metodolégico nos cursos de formacdo continuada tem ajudado os professores a refletirem
sobre e na prética. Esse fato pode ser constatado nas falas dos sujeitos envolvidos na pesquisa.
Apesar disso, as professoras citaram algumas dificuldades que enfrentam quanto a colocarem

em prética o que discutem coletivamente nos encontros de formagao.

Consoante com o estabelecido pela atual LDB em seus artigos 61 a 67, com
respeito a formacdo docente, a SEMED desenvolve a¢bes multiplas e sistematicas, visando a
um ensino de qualidade, implicando mudancas e melhorias da pratica educativa e na
aprendizagem dos alunos. Para a SEMED, a formacdo continuada atualiza, permanentemente,
seus profissionais da educacdo, constituindo-se em politica prioritaria.

Tanto a escola como a SEMED oferecem cursos de formacéo continuada a seus
professores. A SEMED oferece o0 PROFA, o Pré-Letramento e Oficinas de Matematica e
Lingua Portuguesa. A escola promove encontros de planejamentos e jornada pedagdgica onde

sdo tratados temas especificos.

Ao promover esses eventos, dependendo do tema tratado, a escola convida
especialista, atendendo as solicitacGes dos professores, de acordo com as suas necessidades.
Dentre os assuntos ou temas tratados nos cursos/encontros de formagdo continuada dos

professores, encontram-se: a proposta curricular da rede, alfabetizacdo, projetos, avaliacao,
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avaliacdo do ciclo, planejamento etc. As professoras podem sugerir 0s temas para a jornada

pedagbgica.

A SEMED prioriza a formacdo docente. Porém, nem todos os professores
alfabetizadores das escolas da Rede participam dos cursos de formacdo continuada oferecidos
pela SEMED. Algumas professoras ndo tém frequentado as formagdes nem na escola, nem
fora dela. A base do programa de formagdo continuada da SEMED é o PROFA. Destaca-se,
entdo, a importante contribuicdo desse programa na formagéo do professor alfabetizador, uma

vez que ela inclui a construcdo de saberes inerentes a préatica alfabetizadora.

Na visdo da CP e da SUP a formacdo continuada oferecida pela SEMED tem
ajudado o professor a refletir sobre o papel da educacédo, da escola e do professor, no contexto
atual, e satisfazem as necessidades levantadas pelos professores, levando-os a lidar com
questdes atuais. Os questionamentos revelam isso, embora de forma lenta. Percebe-se, nos
discursos dos professores, que eles refletem sobre sua pratica. Porém, esses os professores
precisam aprofundar o conhecimento sobre a proposta curricular do ciclo, embora a SEMED

dé essa formacdo. A Secretaria oferece formacéo sobre o ciclo também para os técnicos.

Referindo-se ao papel da educacdo, da escola e do professor no contexto atual,
apontando os saberes necessarios ao professor alfabetizador, foi possivel justificar a reflexao
sobre a elaboracéo e re-elaboragédo desses saberes na formagéo continuada. Para tanto, tornou-
se necessario verificar as orientacdes atuais da SEMED sobre a politica de formacéo
continuada de professores alfabetizadores. Dentre elas destaca-se o0 GAD, o Registro

Reflexivo e o Planejamento.

Referindo-se a formacdo dos professores alfabetizadores, todos 0s sujeitos
entrevistados concordam que para alfabetizar é preciso ter uma formacdo, advindo dai a
necessidade da formacéo continuada. Portanto, a formacéo continuada que é uma exigéncia da
atividade profissional no mundo atual, deve ser voltada para desenvolver uma atitude
investigativa e reflexiva do professor e que ndo deve ser reduzida a uma agdo compensatoria
de fragilidades da formac&o inicial. A formagédo continuada deve estar articulada a formagéo

inicial, ajudando o professor a ser um construtor de saberes.

Sdo visiveis as dificuldades encontradas no processo de implementacdo da

formagéo continuada dos professores alfabetizadores da SEMED, provocando lacunas entre o
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que esta proposto nos documentos e sua efetivacdo em determinados aspectos do processo
educativo, seja por conta dos gestores, entendidos como todos os profissionais da Rede que
administram o sistema, seja por conta dos professores, muito embora 0 que esta proposto seja

discutido coletivamente.

Pode-se perceber, por meio das falas dos sujeitos envolvidos na pesquisa, que a
formacdo docente, tanto inicial quanto continuada, € um dos desafios a ser superado na &rea
educacional. Todas as pessoas entrevistadas durante a pesquisa reconhecem ndo sO a
importancia, como também a necessidade da formacdo. Muitas professoras continuam

investindo na sua propria formacéo, cursando a graduacdo ou fazendo p6s-graduacéo.

Houve divergéncia quanto ao grau de satisfacdo das pessoas entrevistadas com
relacdo aos cursos de formacdo continuada. Segundo a supervisora da escola, 0S cursos
oferecidos pela escola satisfazem as necessidades levantadas pelos professores e os ajudam a
lidar com questdes atuais, ou seja, as demandas da formacdo partiam realmente das
necessidades e dos desafios enfrentados pelos professores no cotidiano escolar. J& para as
professoras, os temas tratados na formacdo oferecida pela SEMED, satisfaziam essas
necessidades em relacdo a préatica alfabetizadora, com excecdo da educacdo inclusiva e
algumas concepgOes, que deixavam a desejar. Na opinido das professoras, a educacao

inclusiva ainda é um tema pouco trabalhado.

A proposta curricular da rede baseia a concepcdo de alfabetizacdo e de infancia na
teoria historico-cultural. Segundo a CP, tanto a proposta curricular quanto a teoria histérico-
cultural sdo discutidas e conhecidas dos professores, coordenadores e diretores. Apesar disso,
as professoras ndo manifestaram possuir conhecimento sobre essa teoria. A construcdo da
proposta curricular se constitui uma referéncia para os professores no tocante a préatica

avaliativa.

Sobre inclusdo, o que a SEMED oferece ainda ndo € suficiente. A maioria das
professoras ndo se sente preparada para lidar com aluno portador de necessidades especiais. A

professora tem que estar respaldada. Acompanhada de um laudo médico.

Dentre as dificuldades na implementacdo do processo de formagdo continuada
pela SEMED, destacam-se (a) impossibilidade dos professores em frequentarem os cursos de

formacéo pelo fato desses cursos serem ministrados em horéario contrario ao do trabalho do
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professor; (b) pouco tempo para planejamento; (c) falta de recursos ou a burocracia quando
das suas solicitagdes; (d) falta de preparo das professoras para trabalhar com alunos com
necessidades especiais; (€) questdes estruturais como salas superlotadas. No entanto, tais
limitacGes sdo assumidas ndo como problemas intransponiveis, mas como desafios que devem

conduzir & superacao.

Destaca-se, por fim, que a politica de formacgdo docente da Secretaria de Ensino
Municipal de S&o Luis da prioridade a formar professores alfabetizadores, ou seja, a busca
pela formagéo de leitores e cidaddos autonomos. Com isto, a SEMED empenha-se pelo ensino

de qualidade, conforme consta nos seus referenciais curriculares.
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APENDICE A - Roteiro de entrevistas com as professoras

Séo oferecidos cursos de formacao continuada aos professores desta escola?
Quem os promove? A propria escola ou a secretaria de educacao?

Quem ministra esses cursos?

Vem “alguém de fora” para formar os professores?

Onde sdo ministrados os cursos? Na prépria escola?

Estes encontros/cursos satisfazem as necessidades levantadas pelos professores e

0s ajudam a lidar com questdes atuais?
Em que horério e com que freqliéncia sao realizados esses cursos?

Que mediacdes, ou propostas de formacao sdo oferecidas ao professor

alfabetizador na formacéo continuada?

Que assuntos e/ou temas séo tratados nos cursos/encontros de formacao

continuada?

O PROFA ¢ uma politica de formacdo. Esse programa tem contribuido para a sua

pratica como professor alfabetizador?
Para alfabetizar é preciso ter uma formacéo?

Essa formacdo tem sido suficiente para dar sustentacdo a construcdo dos saberes

docentes?
Que saberes sdo necessarios ao professor alfabetizador?

A formacéo continuada tem ajudado o professor a refletir sobre o papel da
educacéo, da escola e do professor no contexto atual?

Sua concepcao de alfabetizacdo e de infancia tem sido modificada pela formacao
continuada? Como o PROFA tem contribuido nesse aspecto?
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16. Que conhecimentos vocé tem sobre a teoria historico-cultural?
17. Vocé tem conhecimento ou acesso ao projeto politico pedagdgico da escola?

18. A escola realiza projetos? Quais? VVocé e seus alunos participam dos mesmos? Em

que aspecto?

19. Que outra contribuicdo, além destas ja citadas, vocé poderia acrescentar a pesquisa
sobre o tema em debate?

APENDICE B - Roteiro de entrevistas com a Direc&o/Supervisio

Séo oferecidos cursos de formacdo continuada aos professores desta escola?
Quem os promove? A prépria escola ou a secretaria de educacado?

Quem ministra esses cursos?

Vem “alguém de fora” para formar os professores?

Onde s&o ministrados os cursos? Na prdpria escola?

Em que horério e com que frequéncia sao realizados esses cursos?

Estes encontros/cursos satisfazem as necessidades levantadas pelos professores e 0s

ajudam a lidar com questdes atuais?

Que propostas de formacéo sdo oferecidas ao professor alfabetizador na formagéo

continuada?

Que assuntos e/ou temas séo tratados nos cursos/encontros de formacao continuada

dos professores?
E dos técnicos? A secretaria oferece formacéo sobre o ciclo

O PROFA ¢ uma politica de formacdo. Esse programa tem contribuido para a pratica

do professor alfabetizador?
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Para alfabetizar é preciso ter uma formacéo?
Que saberes sdo necessarios ao professor alfabetizador?

A formacao continuada tem ajudado o professor a refletir sobre o papel da educacéo,

da escola e do professor no contexto atual?

Sua concepcdo de alfabetizacgdo e de infancia tem sido modificada pela formagéo
continuada? Como o PROFA tem contribuido nesse aspecto?

A proposta curricular da rede baseia a concepgéo de alfabetizacédo e de infancia na

teoria histdrico-cultural. Que conhecimentos vocé tem sobre essa teoria?
A escola realiza projetos? Quais? VVocé participa dos mesmos? Em que aspecto?

Que dificuldades a direcéo e a supervisao enfrentam na proposta da formacao

continuada?

Que outra contribuicdo, além destas ja citadas, vocé poderia acrescentar a pesquisa

sobre o tema em debate?

APENDICE C - Roteiro de entrevistas com a formadora do PROFA

Como formadora de professores alfabetizadores qual a sua avaliacdo dos programas de
formag&o docente com os professores alfabetizadores?

A SEMED tem ouvido os professores no que diz respeito as dificuldades enfrentadas

por eles no dia-a-dia nas escolas? O que é feito nesse sentido?

Qual a maior dificuldade encontrada pela secretaria na implementacdo dos programas

de formacdo continuada para os professores?

A SEMED oferece cursos de formagdo continuada aos professores alfabetizadores de

todas as escolas da rede?

Em que horério, onde e com que freqiiéncia sdo realizados esses cursos?
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Estes encontros/cursos satisfazem as necessidades levantadas pelos professores e 0s

ajudam a lidar com questdes atuais?
Que saberes estdo sendo mediados aos professores alfabetizadores nesta formagéo?
O PROFA ¢é uma politica de formagdo. Fale sobre ela.

Além desse programa, que outra proposta de formacdo continuada é oferecida aos
professores alfabetizadores?

Para alfabetizar é preciso ter uma formacdo? Advém dai a necessidade da formacéo
continuada? Que saberes sdo necessarios ao professor alfabetizador na atualidade?

A formagéo continuada oferecida pela SEMED tem ajudado o professor a refletir

sobre o papel da educacéo, da escola e do professor no contexto atual?

A proposta curricular da rede baseia a concepcdo de alfabetizacdo e de infancia na
teoria histérico-cultural. Essa teoria € discutida e conhecida dos professores,

coordenadores e diretores?
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PREFEITURADESAOLUIS

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGCAO - SEMED
SECRETARIA ADJUNTA DE ENSINO
SUPERINTENDENCIA DA AREA DE ENSINO FUNDAMENTAL
PROGRAMA DE FORMAGAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES/PROFA

PROGRAMA DE FORMACAO CONTIUADA EM ALFABETIZACAO - PROFA
O que €?

Curso de aprofundamento tedrico-metodolégico para professores e formadores que trabalham com a
alfabetizacdo.

Objetivo:
Desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo professor que ensina a ler e escrever.

e Oferecer o conhecimento didatico de alfabetizacdo que vem sendo construido nos ultimos XX anos.

e Aprender como se pode alfabetizar criancas e adultos para que, de fato venham a assumir a
condicdo de cidad&os da cultura letrada.

e Ampliacdo do universo de conhecimento dos professores cursistas sobre a alfabetizacao.
Publico Alvo:

e Professores da rede municipal de ensino

e Educacdo Infantil — 3° Periodo

e Ensino Fundamental - 1a e 2a Séries (1° Ciclo)
e FEducacdo de Jovens e Adultos — 12 e 22 fases

Estrutura do Curso:

e Totaliza 180 horas.
® 75% do tempo destinado a formacao em grupo, com 03 horas presenciais.
e 25% do tempo destinado ao estudo individual, extra classe.
e Encontros semanais com os professores (1 vez por semana).
- Estéa organizado em trés Modulos:
e MODULO 1 - trata de contetdos de fundamentac&o, relacionados aos processos de
aprendizagem da leitura e escrita e & didatica da alfabetizag&o.
e MODULO 2 - sdo discutidas situactes didaticas de alfabetizacdo.
e MODULO 4 —também tem como foco as situacdes didaticas. O objetivo é apresentar e

discutir outros contetidos da lingua portuguesa que fazem sentido no periodo de
alfabetizacdo.

Cada moédulo é definido um conjunto de Competéncias que devem ser desenvolvidas pelos
professores ao longo do curso, denominadas Expectativas de Aprendizagem.
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Séo tratadas, entre outras questdes, as relacionadas ao planejamento do trabalho pedagdgico e a
gestdo de sala de aula: critérios de selecdo de contelidos e atividades; propostas adequadas de licdo de
casa; uso pedagogico da heterogeneidade dos alunos; critérios de agrupamentos; possibilidades de
atendimento dos alunos com ritmos diferenciados de producdo na classe e ritmos diferenciados de
aprendizagem.

PEQUENO HISTORICO

A primeira etapa de formacéo dos Professores Alfabetizadores foi implementada através
de uma parceria entre a SEMED e o Ministério da Educacao a partir de 2001 com a adesao do
municipio ao programa. Nesta etapa, a equipe era constituida por uma coordenacdo, 08
formadoras, todas especialistas da rede, envolvendo aproximadamente 212 profissionais.

A Secretaria Municipal de Educacédo -SEMED assume a partir de 2002 o desafio estratégico
de implementar politicas publicas de formag&@o continuada em servico. No contexto dessa
iniciativa, a formacao dos professores alfabetizadores foi tomada como uma das prioridades do
programa “Sao Luis te Quero Lendo e Escrevendo”, programa macro da SEMED estruturado sob
os eixos de formacdo, avaliacdo, rede social educativa e gestdo o qual compila as diretrizes e
matrizes de formag&o em servico.

A segunda etapa aconteceu no periodo de abril de 2003 a Junho de 2004 onde foram
formados 568 professores.

A terceira etapa iniciou em maio de 2005 e foi concluida em dezembro de 2006 com a
participacdo de 336 profissionais certificados,sendo: 261 professores, 66 coordenadores
pedagdgicos, 09 gestores.

A quarta etapa ocorreu em 2007, com a participagdo de 295 profissionais concludentes,
entre professores, gestores, e 42 coordenadores pedagogicos.

No ano de 2008, devido a algumas mudancas ocorridas na estrutura da rede municipal de
ensino, que ora esta organizada em ciclos, surgiu a necessidade de uma formacgéo especifica
para professores do 1o Ciclo, com o objetivo de orientar esses professores sobre tais mudancas,
bem como sobre o aprimoramento de suas praticas metodoldgicas de ensino, possibilitando
melhor aprendizagem dos seus alunos, ficando esta equipe responsavel por organizar e ministrar
essa formacdo em parceria com a equipe do 10 Ciclo. Por tal motivo, a formacdo do PROFA nédo
ocorreu este ano. Entretanto, foram garantidas nas pautas dessa formacao, alguns contetudos
considerados essenciais, retirados do PROFA, de forma a orientar com qualidade e
responsabilidade os professores sobre a didatica da alfabetizacao.

Estdo sendo atendidos, uma média de 450 profissionais, entre professores e coordenadores
pedagogicos, que atuam na Educacéo Infantil (3° periodo), Ensino Fundamental (1° e 2° ciclos) e Educacgao
Especial.

Esta formacdo teve duas entradas, uma com inicio em abril e previsdo de término para
novembro, sendo os encontros quinzenais, para 0s professores que ja eram da rede; e outra com inicio em
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setembro e previsdo de término para dezembro, sendo 0s encontros semanais, para 0s professores que
ingressaram este ano na rede municipal.

Outras acdes desenvolvidas pela equipe formadora

Durante todo o processo de formacdo dos professores alfabetizadores, paralelamente a
equipe de formadoras desenvolvia outras atividades que surgiam da demanda da politica de
formacéao da rede principalmente ligadas ao eixo de avaliagao e formagao do programa “Sao Luis
te quero lendo e escrevendo”, dentre estas atividades podemos destacar:

1-A organizagdo e produgdo do modulo IV de continuidade.

Objetivo: resgatar e aprofundar contenrdos trabalhados nos Mydulos LII e III do PROFA produzido
pelo MEC, assim como introduzir outros que nro foram ainda contemplados,mas que se constituem
como contendos imprescindaveis a quem se destina ensinar a ler e escrever. Esta estratégia veio
validar e garantir um espago permanente de aprimoramento sobre a didatica da
alfabetizacgéo.

2-Producao,implementacdo e gerenciamento de oficinas pedagogicas no Il Férum
Municipal de Educag&o com foco na alfabetizacéo e letramento.

3-A elaboracéo da proposta de acompanhamento do curso.

Objetivos:- Garantir a continuidade de ac¢des de formacdo continuada em servico, em
consonancia com o programa “Sao Luis te Quero lendo e escrevendo”,com vistas a melhoria
da qualidade de ensino.

-Oferecer subsidios para o replanejamento de acdes de formacao
4-Organizacgéo do seletivo para formadores do programa:
Objetivo:Ampliar a equipe de formadoras do PROFA e do Ciclo.

5- Exposicao e préaticas de oficinas pedagdgicas na Il Semana Pedagégica UEMA com a
tematica Educacgéo e Contemporaneidade.

Quanto as atividades referentes a Ampliagcdo do Ensino Fundamental para nove anos e
formacéo para os professores do ciclo de alfabetizacdo destacamos:

6-Organizacéo do Encontro com os professores da 12 a 32 etapas

Obijetivo: discutir os procedimentos metodolégicos de avaliacdo dos alunos ingressantes no
Ensino Fundamental .

7-Analise e selecdo de boas atividades de alfabetizacéao:

Objetivo: elaborar uma coletdnea de atividades de alfabetizacdo para compor o caderno de
suporte ao professor do ciclo de alfabetizac&o.'
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8-Estudo e elaboracgéo de pautas para formacéo dos professores do ciclo de alfabetizacéo.
Objetivo: subsidiar o planejamento dos professores que trabalham no ciclo de alfabetizacéo.

9-Estudo e elaboracdo das pautas de formacdo do curso de Didatica da Alfabetizacdo -
PROFA:

Objetivo: Favorecer formacao as professoras do ciclo sobre a Didatica da Alfabetizacdo com vistas a
apropriacdo de conhecimentos teérico-metodoldgicos que dardo suporte ao trabalho pedagodgico na
sala de aula.

10-Realizacdo da formacgéo para os professores do Ciclo de Alfabetizacdo (2006) realizados
aos sabados.

11- Produgédo/sele¢cdo de material e Implementacdo do curso "Mediadores de leitura"
(2006).

12- Produgéo de material/apostilas para a formacao dos professores do 1° Ciclo (2008).
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