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RESUMO

Tradicionalmente, as praticas de alfabetizacdo séndo identificadas como uma fase da
escolarizacdo que visa atender as necessidadesiat@acno desenvolvimento de suas
habilidades, inserindo-a no sistema da escritbétilza. Atualmente, as criancas chegam mais
cedo ao sistema de ensino, como previsto na legislque orienta a insercao delas na escola
a partir dos seis anos de idade. Para o atendindentoiancas na mais tenra idade exige-se
dos educadores um repensar mais acurado sobrétaapwvigentes no ciclo da alfabetizacéo,
considerando-se as novas demandas apresentaddaija® etarias, cada vez menores.
Portanto, o projeto de formac&o continuada impleéatEn no Sala de Educadomdeve
apresentar-se como possibilidade de andlise paradasentes, possibilitando-lhes
compreender os contextos histéricos, politicosp@encos, sociais, culturais, educacionais e
organizacionais, nos quais se assentam as atadicagrpedagogicas. Ao espaco da formacao
continuada, fazem-se necessarias proposituras gssibpitem uma mediacdo entre o0s
saberes efetivados nesse contexto e as aspiragieessidades reais dos nossos educandos
frente as exigéncias da contemporaneidade. Assiavés das tematicas que se encontram
nos quatro capitulos desta dissertacdo, e por descanalises apresentadas pelos registros
das participantes da pesquisa, esforcamo-nos ferecer ao leitor contribuicdes que possam
subsidiar debates e reflexfes acerca da tematieaeappada. Temos como objetivo investigar
a producao de conhecimento perspectivada a partiormhacéo obtida no proje®ala de
Educador em sua inter-relacdo com as praticas de alfaggitr dos sujeitos desta pesquisa.
Para o desenvolvimento do estudo, valemo-nos daeapmdrico de autores, como: Névoa
(1999), Pimenta (2006), Libaneo (2011), Milane€i0@), Contreras (2012), Freire (1996),
dentre outros. A pesquisa se caracteriza numaeguhgp qualitativa, do tip&studo de Caso
Como técnica de coleta de dados aplicamos um quésib, realizamos a observagémSala

de Educadoe nas Salas de aulas dos sujeitos investigadfisakmente, efetivamos a analise
de documentos. A andlise dos dados se constituias pgases categoriais, conforme
orientacdo da analise de conteudo, proposta podiBgR011). Ao final do estudo,
constatamos, a partir dos registros e das obsezsaedlizadas, que as praticas pedagodgicas
apontam para a necessidade de uma reavaliacdorma fie organizacdo da formacao
continuada noSala de Educadorpara que realmente esta formacdo desperte em cada
professor o desejo de atuar de forma critica exe, principalmente no que diz respeito a
alfabetizacao.

Palavras-chave Formacdo docente, Projeto Sala de Educador, cBsatPedagogicas,
Alfabetizagao.



ABSTRACT

Traditionally, the practice of literacy has beeeritfied as a stage of schooling which aims to
meet the needs of the child in the developmenheif tskills, entering it into the alphabetic
writing system. Currently, children arrive earlyttte school system, as provided for in the
legislation that guides the insertion of them ihad from the age of six. We believe that for
the attendance of children at an early age of ddteaequired a rethink more accurate about
existing practices in literacy, given the new dedsatabled by smaller age ranges. Therefore,
the project of continuing education implementedEtiucator room must be possibility for
teachers, enabling them to understand the histoceatext, political, economic, social,
cultural, educational and organizational, in wheglat the current pedagogical practices. The
space of continuous formation, are required prdpass establishing a mediation between the
enforced in this context and aspirations and reslds of our pupils face the demands of
contemporary times. Thus, through the themes faairdidur chapters of this dissertation, and
by means of the analysis presented by the recdrttee@articipants of the survey, we strive
to offer the reader contributions which can sulzedilebates and reflections on the theme
presented. We investigate the production of knogéed from the training obtained in the
project Room of Educator in their interrelationlwihe literacy practices of the subject of this
research. For the development of the study, waeishieoretical contribution of authors, like:
Noévoa (1999), Pimenta (2006), Libaneo (2011), Mikin(2008), Contreras (2012), Freire
(1996), among others. The research is a qualitatvspective, of the type case study. As data
collection technique applied a questionnaire, we mothe living room and in the classrooms
of the subjects investigated, and, finally, we Hanle analysis of documents. Data analysis
is formed by the categories bases, according teeabanalysis guidance, proposal by Bardin
(2011). At the end of the study, it is apparentrfrthe record and from the observations,
pedagogical practices point to the need for a eduadion in the form of organization of
continuing education in Educator so that room yeallvaken in each teacher training the
desire to act critically and reflectively, mainlytivregard to literacy.

Keywords: Teacher education, design Educator room, pedadquietices, literacy.
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INTRODUCAO

A formacéo continuada tem ocupado um espaco daglesho ambito educacional,
sendo reconhecida pela sociedade como de graneeamela para o fortalecimento do
trabalho dos educadores.

Nessa perspectiva, entendemos ser de grande relevanformacédo continuada,
tendo em vista os saberes necessarios aos do@syesialmente aos alfabetizadores. Assim,
precisamos compreender, a partir do cotidiano ascol sentido e o desenvolvimento das
praticas pedagogicas empreendidas no ciclo daeditfalgdo, para além de sua dimensao
técnico-instrumental reduzida ao ato de ler e gscre

Existe, sobretudo, da nossa parte, um grandeeggemeste trabalho como fruto da
nossa vivéncia profissional como alfabetizadoraimdade escolar pesquisada, onde durante
0 NOsso exercicio em sala de aula nos deparamdasmazes, com dilemas semelhantes aos
vividos, hoje, pelas professoras alfabetizadorasssas interlocutoras. Por ter atuado,
profissionalmente, nessa unidade escolar pesquisaidpossivel termos a percepcdo que
seria relevante aprofundar as reflexdes sobrei@ilagdo dessas duas acdes educacionais, 0
da formacédo continua das professoras alfabetiza@ovadas suas praticas pedagogicas.

Tratar das praticas pedagodgicas das professoadsetifadoras a partir da proposta
de formacgdo continuada no Projeédala de Educadosurgiu das muitas criticas ouvidas,
feitas, de maneira geral, pelos docentes, em dileseunidades escolares do municipio de
Caceres-MT, sempre relacionadas a formacdo con@gnatertada por esse Projeto. Assim,
tais criticas podem ser entendidas como motivo eflexfio, considerando o fato de
trabalharmos diretamente com a formacdo contindadaprofissionais da rede estadual de
ensino, no Estado de Mato Grosso, por meio do CE&ARCentro de Formacdo e
Atualizacdo dos Profissionais da Educacédo). ErdtBegamos a conclusdo de que nao nos
cabe somente ouvir tais criticas, é preciso qugummos formas alternativas que promovam
entre os docentes, em seus espacos de formac¢aw, opartunidade de contribuir para com
suas praticas pedagodgicas, especialmente no quesgieito alfabetizacdo das criancas nos
anos iniciais.

Temos como objetivo geral, nesta pesquisa, analis@ratica pedagodgica das
professoras alfabetizadoras que participam da fpgimmaontinuada n8ala de Educadoem

uma escola estadual de Caceres-MT.
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Entendemos que os saberes da formacao iniciakesiéncias ja vivenciadas e a
compreensao da necessidade da teoria e do desemtuly de atividades de pesquisa sao
fatores essenciais para constituicao e inovacopsatieas pedagogicas.

Portanto, consideramos de grande relevancia aitengjiresentada e desenvolvida
neste estudo. Dessa forma, procuramos ampliasesssioes sobre a formacao docente e suas
efetivas contribuigBes para as praticas pedagodesenvolvidas no ciclo da alfabetizacéo.

Para atingir nosso objetivo geral na pesquisapekteemos os seguintes objetivos

especificos:

- Identificar as relagdes que os profissionais @es e Gestores) da escola estabelecem
entre a formacdo continuada efetivada no profata de Educadore as diferentes
possibilidades que o coletivo pode ter para a cogéb do curriculo da alfabetizacdo na

escola pesquisada (1° Ciclo);

- Identificar as diferentes a¢gbes dos docentedamas trabalhados na formacéo continuada,
relacionadas a pratica pedagodgica desenvolvidaosoaducandos no ciclo da alfabetizacao;

- Analisar se no exercicio da pratica pedagogicdoosntes tém o entendimento de que essas
praticas sdo uma extensao das reflexdes ocorraldsrmacéo continuada desenvolvida no

Sala de Educador

Nessa pesquisa, procuramos articular a forma depremmsdo e producéo dos
conhecimentos docentes as praticas pedagdgicasuzitad por eles no ciclo de
alfabetizacdo. Essa articulacdo permite-nos tamb@mpreender as diferentes concepcoes
presentes nas praticas das alfabetizadoras, qeertdeforma, contribuem para o modo de ser
e de estar na condigdo docente dos anos inicasclo de alfabetizagao.

Para alcancar tal propdsito, fez-se necesséarigegjamassemos leituras relacionadas
a tematica da formacédo continuada e da alfabetizagédo sempre o cuidado e o zelo ao
trilhar o caminho da pesquisa, participando de matem préxima das atividades realizadas
nos espacos educativos, considerando que nessED®p que sado fomentadas as praticas
mais reflexivas no atendimento dos objetivos e@natas educacionais, postos na atualidade.

Nesta pesquisa apresentamos a tematica da formmagéinuada e da alfabetizacéo,
que tem suscitado amplas discussdes, ndao apenamexto nacional, mas tambéem
internacional, como pudemos constatar na leiturdivBrsos autores, que propde esse espaco
de formacdo docente, também, como lugar de concebesino numa perspectiva mediadora
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e reflexiva. Dentre os quais: Libaneo (2011), M#lsin(2008), Alarcdo (2001), Pimenta
(2001), Contreras (2012), Freire (1987), dentreasut

Nas reflexdes de Freire (1987), o processo deedlfatdo € apresentado como ato
criador na relacdo entre educador e educandosatizedio e envolvido pelo objeto que esta
sendo desvelado, numa relacdo dialogica. Nessa, \as@dmpreensao do processo de ensino
exige do educador mais que o dominio sobre conketos curriculares, também a
compreensao da necessidade de ressignificacaoréasap pedagogicas, no contexto da
escola.

Atualmente, a escola e a educacgéo tém sofrido irasmeriticas, em relacdo aos
baixos resultados alcangcados em seu processo ide erde aprendizagem. Segundo Pimenta
(2001, p. 41), “A urgéncia aos problemas, por 2| melhor se responde a medida que mais
conhecemos suas raizes, e que de modo antecipatoristruirem-se conhecimentos que
poderéo ser acionados em face das urgéncias”.

Vale registrar, também, que, muitas vezes, essssltados ndo levam em
consideracao outros fatores vivenciados pelos eldues e educandos nas escolas, que de
forma direta, ndo possibilitam a escola avancacupar seu lugar de instituicio necessaria
para o processo de democratizacdo da sociedadgbiptasxdo que os educandos por ela
atendidos recebam uma formacéo cultural que coméengm apenas a sua vida profissional
futura, mas também a sua vida pessoal, como cidaiEgse sentido, recorremos a Pimenta
(2001, p. 41), que afirma: “O nado enfrentamentoqdastdo epistemoldgica da educacéo
dificulta aos educadores tanto a articulacdo dagyigas [...]. [...] como a formulacdo de
pesquisas necessarias que estdo sendo indicadas ymgléncias da pratica social da
educacao”.

Essas e outras questdes, igualmente importantegnpalsionaram a compreender a
formacdo continuada e o processo de ensino qudeaeono cotidiano da pratica docente,
objetivando, assim, analisar a pratica pedagoOgiaa professoras alfabetizadoras que
participam da formacéo continuada$ala de Educadoem uma escola estadual de Céceres-
MT.

A énfase na formacdo docente voltada para a aifalgéb das criancas que
frequentam a escola pesquisada se apresenta ciex@ioesobre essa tematica e ndo se dara
como finalizada. Por isso, consideramos que osltagls desta investigagdo poderéo
contribuir com a unidade de ensino pesquisada e@gnas que possam se interessar pela
tematica aqui apresentada. Consideramos que ettdoEde Caso podera contribuir com

outras instituicdes de ensino bésico, principalmerst da rede estadual do Estado de Mato
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Grosso, tendo em vista que todas elas, sem exaggsenvolvem no seu interior a formagao
continuada por meio do projeala de Educador

Na reflexdo sobre a formacao continuada e as psjfiedagogicas de alfabetizacéo
buscamos aporte tedrico em autores, como: Pim2@@6]), Libaneo (2011), Milanesi (2008),
Freire (1987), Freitas (2003), Mainardes (2007)rédo (2001), N6voa (1999), Contreras
(2012), Arroyo (2013), Gimeno Sacristan (2000), &R€é4995), Vygotsky (1998), Ferreiro
(1999), Soares (2003), Brasil (2007) “Ensino fundatal de nove anos, orientacbes para a
inclusédo da crianca de seis anos de idade”, deatres, ndo menos importantes.

Para o desenvolvimento da pesquisa utilizamos aprastbes norteadoras:

- No PSE como se expressam conhecimentos relacisnasl concepcfes e préaticas de
alfabetizacao?

- Qual a importancia da formacédo ofertada pelo RRpressadas pelas alfabetizadoras
interlocutoras da pesquisa?

- Quais 0s pontos positivos e/ou negativos destacpdlas professoras quanto a formacao
continuada e a sua relacado com as praticas pedagaa alfabetizacdo desenvolvida por elas
na escola pesquisada?

- Como as alfabetizadoras desenvolvem esses comdi@cis durante a alfabetizagdo na
promocao de uma aprendizagem significativa para geunos?

- A qualificacdo e o tempo de experiéncia produzfarencas na préatica pedagdgica do

alfabetizador?

- O ambiente escolar e a relacdo com os educaBdosé¢ modificado frente as reflexdes

desenvolvidas a partir do espaco da formacao acadaf?

- Que avancos e dificuldades se apresentam pardoosntes frente as necessidades
especificas do ciclo da alfabetizacdo?

Entendemos que a questdo da formacédo se move atialno sentido de perceber a
docéncia como forma de alcancar conhecimentos e intervir nas dimensdes da
profissionalizacdo, mas também no pessoal. Por, isstendemos que a formacdo de
professores pode ser pensada de forma que suaiassén esteja centrada no aspecto de
uma formacao que se alicerca, apenas, na raciadaligécnica. Ao contrario, deve basear-se
em uma perspectiva que busca transformar a realidaugn processo em que ao se educar, o
ser humano se refaz e refaz 0 mundo. Para Fréd86)leste € o significado das coisas em
nossa condicdo de seres humanos.

Na condicdo apresentada por Freire, no exercici@at®ncia, ndo ha como o

educador separar suas concepgoes em dimensdessipradis ou pessoais, pois ambas estao
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implicitas no seu fazer docente. Nessa perspectiafiyjacdo docente exige dos profissionais
determinadas competéncias, dentre elas, o domasie@hhecimentos tedricos que precisam
fazer sentido ndo apenas no seu fazer profissiooalp também no pessoal, concebendo-se
como parte do processo de transformacéo dialogica.

Assim, a atuacdo no ciclo da alfabetizacdo € unasicpr articulada com outros
aspectos entre a infancia, a brincadeira e o caneato formal, conforme salienta Vygotsky
(2002, p. 137): “A esséncia do brinquedo é a caaliuma nova relacéo entre o campo dos
significados e o campo da percepcao visual — oa, sjtre situacbes no pensamento e
situacdes reais”. Exigindo, assim, das praticaageégicas diferentes atitudes, dentre elas a
criatividade, sem perder a dimensao da reflexivada@pesar de constatarmos que todas as
alfabetizadoras deste estudo de caso possuem ladiicqgdo e tempo de experiéncia na
alfabetizacdo, a referéncia que trazem, desde @duagao, tem por base uma formacgao
embasada em conhecimentos técnicos, conservadfnagneentados, desenvolvidos por um
curriculo fragmentado, que talvez possa ter criificuldades na correlagéo teoria e pratica,
na atuacao pedagogica dessas professoras.

No Brasil, as concepcdes e praticas tradicionaigerdgno foram estabelecidas no
sistema educacional nacional, desde a colonizag&wms Jesuitas, cujas praticas de ensino se
apresentavam por fazeres esvaziados de sentidrotesso da alfabetizacdo que se
constituiu ao longo da nossa histéria, como aptasemos no capitulo dois deste estudo, em
que pese a discusséao estabelecida sobre a pratresitho centrada na figura do professor.

Paulo Freire (1921-1997), ja& apontava para estasdgs dilemas educacionais,
guando denominava tais praticas como pedagogiagpme, como pratica que nao promove
saberes significativos para os educandos, mantesiddheios ao conhecimento realmente
necessario a sua emancipacao social.

Dessa forma, pode entdo o alfabetizador promover emsino que trate 0s
conhecimentos cientificos como saberes curriculazesio possibilidade de efetivar uma
aprendizagem de qualidade?

A LDB 9.394/96 estabelece determinadas competépeiaso exercicio das praticas
docentes, a partir de atividades que contemplemtendionalidade na abrangéncia da
diversidade, da conquista, da identidade e da antia) a partir de principios filosoficos. Em
relacdo aos principios epistemoldgicos a Lei eltabe também, a necessidade da
contextualizacdo, da interdisciplinaridade e dadigio como principais eixos da proposi¢ao

pedagogica.
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Assim, compreendemos que o desenvolvimento de urddcg de formacédo
reflexiva para o desenvolvimento da pratica pediagopermite ao docente a promocao da
autonomia, em que mesmo pode apresentar novasspaepe intervencdes pedagogicas, uso
de recursos e tecnologia disponiveis. O que perrmodrjugar 0s conhecimentos a
intencionalidade de compreender e apresentar Egdupara situagcdes mais complexas e
diferenciadas, que a escola da atualidade exige.

Para Gamboa (2014, p.75), “A “matriz paradigmatice®dmo € denominado o
instrumento que construimos, supde o conceito dadjggma, entendendo este como uma
l6gica reconstituida ou maneira de organizar o®rdos recursos utilizados no ato da
producdo do conhecimento”. E preciso, pois, terompreensdo de que as inovacoes
necessarias para o docente ndo estao restritaseagfio profissional e epistemoldgica, ela €
inerente a vida pessoal e a concepc¢ao gnosiolégargoldgica, sem a qual toda e qualquer
mudanca se apresentaria deficitéria.

Nesse processo de correlagdo, durante a pesquismpiortante conhecer a rotina
das praticas pedagogicas das professoras alfat@mtiaem suas proprias salas de aula e nos
momentos da formacao continuada. Através de dilesemovimentos pudemos perceber a
constituicdo de diversos olhares e poder, ao fiaptesentar alternativas de intervencéo
nesses contextos. O uso do instrumento de observagise percurso do estudo, nos
possibilitou condigbes para analisar diferenteget®ig, oportunizando-nos a compreensao da
totalidade constituida para a tessitura dos proseds investigacao, a procura por respostas
ao fenbmeno abordado.

O objeto de estudo desta investigagdo n&o se apEes®MO UM universo
desconhecido, considerando que as nossas expasériarea educacional se estendem por
todos os niveis do ensino, desde a educacao inédétio ensino superior. As praticas de
alfabetizacdo sempre fizeram parte de nossa vataiderando que fomos criadas em uma
espécie decasa abriggp em que os mais velhos tinham como obrigacdo ansinler e a
escrever aos menores que iam chegando, mesmo quregessses fossem matriculados na
escola formal. Nesse periodo as nossas praticag@gidas consistiam no uso de pedacos de
carvao para escrever na parede do fogdo a lenhasopapéis usados pelos agougueiros para
embrulhar carne.

Como responsavel pela pesquisa, apresentamo-nas, @agno profissional da
educacdo com formacdo inicial em Magistério e Pegiag Atualmente, desempenhamos
atividades de formacéo de professores da EducagsioaB através do CEFAPRO (Centro de
Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Edoc&gica), responsavel pela area da
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Educacdo Especial, no Polo de Caceres, atenderdiizea outros municipios da regido
Sudoeste do Estado de Mato Grosso. Além de atuano cprofessora formadora no
CEFAPRO, desenvolvemos também atividades com @sadeficientes, em especial as que
tém a deficiéncia visual (baixa visédo e cegueira).

No desenvolvimento da pesquisa, percebemos a gastifalas das interlocutoras, as
dificuldades e os avancos vivenciados por elas egerd/olvimento da metodologia e da
organizacdo pedagodgica para a promocao de aprgedizaignificativa por parte de seus
alunos.

Consideramos que as atividades de leitura e diBesissealizadas nas aulas no
Mestrado em Educagdo da UNEMAT foram momentos esgsnpara a efetivacdo e
compreensao das indagacdes iniciais relacionadéezaondocente, considerando o objeto da
pesquisa a partir do espaco da formacéo contineates praticas de alfabetizacdo na escola
pesquisada. As disciplinas ministradas nessa la#hgesquisa foram fundamentais para
subsidiar a organizacdo desta dissertacdo, a st@aéstruturada em quatro capitulos.

Apresentamos, no primeiro capitulo, a composicaoride-metodologica da
pesquisa, destacando 0s seguintes aspectos: c@tieag¢do do processo da pesquisa,
definicdo doldécus descricdo dos instrumentos utilizados na condtrulps dados, descricao
social das interlocutoras, caracterizacdo da anpbs meio da técnica da analise de conteldo,
e 0 balanco de producéo.

No segundo capitulo, trazemos o contexto hist@edormacdo docente no Brasil,
da colonizacéo até os dias atuais. Neste capé&ptesentamos, também, uma discusséo sobre
o professor enquanfwratico-reflexivo— o uso do termgratico-reflexivose concatena com a
ideia de expor o conceito apresentado pelos estigl@onald Schon no campo da formacgao
profissional e suas implicacfes sociais e politttasontexto da formacao de professores e
suas praticas. Nessa perspectiva, trazemos algtoresque apresentam analise critica sobre
as ideias de Schon relacionadas aos pressuposstenggiogicos do professor como pratico
reflexivo, muito presente, atualmente, no campofatanacdo docente, evoluindo desse
conceito para o professor conmbelectual

No terceiro capitulo, apresentamos o Projeto SalaEducador como politica
educacional implantada na rede estadual de ensnMa&to Grosso. Para Troian (2012, p.
43): “...] a formacdo docente tendo a escola cdowws necessita acontecer de forma
sistematizada, entendida nuoontinuum até mesmo para que esta se constitua como
constructo da profissionalizacéo docente [...]’siAs este projeto de formacado constituido no

Estado de Mato Grosso, tem como finalidade o dedeinvento da formacgao continuada de
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todos os seus profissionais da educacéo em seBgacordo com Troian (2012, p. 43), em
sua dissertacdo, “0 PSE se constituiu como neceksigara a consolidacdo da politica da
escola de Ciclos de Formacédo Humana na rede ebtidaducacédo em Mato Grosso”.

Essa politica educacional desenvolvida pela SEDUCéMlefinida pelo Documento
Oficial Politica de Forca da SEDUC (2010, p.23)nooum projeto de formagéo continuada
gue foi pensado, inicialmente, no ano de 2003, agexomo Sala de Professor. Considerando
que em sua origem tinha relacdo de estreito compsomapenas, com a formacédo dos
docentes e ao longo dos anos repensou-se esteoesppartir da constatacdo de que os
demais profissionais manifestavam o desejo de cgzati desses momentos. Entdo, foi
ratificado em 2009, com a publicacdo da Lei 12.@# reconhece todos os funcionarios de
escolas como profissionais da educacéo.

Para o desenvolvimento das atividades ofertadas pejeto Sala de Educador, &
consolidada no Estado a institucionalizacdo dos AFROS (Centros de Formacdo e
atualizacdo dos Profissionais da Educacdo BéasicaMd® Grosso), que segundo o
Documento (2010, p.20), foram “Criados, portantim® desafio de ajudar os profissionais a
garantir melhores condicbes para a realizacdo dotsdalho e buscar continuamente
aprendizagem significativas para si e para os aliing'.

Nesse capitulo, buscamos, ainda, entender as ladgfies da formacgéo
desenvolvida no projeto Sala de Educador para @cag nas praticas pedagodgicas
efetivadas pelos docentes do ciclo de alfabetizdg@donidade escolar pesquisada. Em Mato
Grosso, o Documento Orientativo/2012 apresenta ranat@acdo dos ciclos na escola
organizada em Ciclos de Formac¢do Humana, o quéaiesomo um dos principios desta
politica: “garantir aos alunos o acesso, a pern@aédra escola com direito a aprendizagem e
ao desenvolvimento, assegurando a terminalidad&nsino Fundamental em 9 anos de
estudo”. (p. 04).

Nesse sentido, o documento define o Ciclo de Atiahgdo como sequéncia de trés
anos ininterruptos, em que se respeitem as neadssidla crianca na construcédo dos saberes
essenciais para o dominio da leitura e da esatacebendo para tal o tempo de 600
(seiscentos) dias letivos. Esta forma de organizdgdensino esta regulamentada pela Lei n°
9394/96 - LDB, na Resolucdo 07/2010 CEB/CNE e pelsolucdo 262/02/CEE/MT, a qual é
orientada pedagogicamente pelas Orienta¢des Clanesudo Estado de Mato Grosso, a partir
do que é estabelecido nas Diretrizes Curricula@sddais para o “Ensino Fundamental de

Nove Anos”.
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No quarto capitulo, apresentamos a andlise dossdealustruidos no percurso da
pesquisa, cujos dados sdo oriundos das falas tatautoras, da observacdo que fizemos
nos espacos educativos utilizados pelas docentass eespacos da formacdo continuada.
Fizemos, também, a leitura dos documentos quelasaeam de forma mais direta com o
problema da pesquisa.

Por uma questdo ética no desenvolvimento da pesqass interlocutoras foram
identificadas por codinomes (Acuri, Bacuri, BuriBabacu, Caranda, Macauba, Indaia e
Tucum), tomando-se como referéncia as palmeirasasaha regido em que habitamos —
nesta regido predominam palmeiras oriundas dedifésentes biomas, cerrado, Pantanal e
Chaco boliviano — cada uma dessas palmeiras traz dilesesignificados relacionados
diretamente com o0 estilo de vida dos educandos e®las publicas da regiéo,
principalmente as da periferia da cidade de CaddiiesOs educandos de nossas escolas tém
forte relacdo com as palmeiras, que estdo sempibemntes e majestosas nas nossas
paisagens, oferecendo aos educandos seus frutbss ca folhas. As palmeiras também séo
presenca constante nos desenhos dos educandasadbsdacilmente nas folhas penduradas
nos varais dos corredores e salas de aulas.

Finalizamos tecendo algumas Consideracfes, em @oeurpmos mostrar as
possibilidades de contribui¢cdes desta pesquisagpanédade escoldgcusda empiria, para o
CEFAPRO e outras instituicbes que possam se istaresn conhecer e discutir a tematica

apresentada neste estudo.



CAPITULO |

COMPOSICAO TEORICO-METODOLOGICA DA PESQUISA

Neste primeiro capitulo, apresentamos a perspediva organizacado teorico-
metodoldgica que norteou esta pesquisa, intitul#da contribuicbes do Projeto Sala de
Educador para o Ciclo de Alfabetizacdo — um estleloaso”, que objetiva analisar a pratica
pedagogica das professoras alfabetizadoras queipam da formacdo continuada no projeto
Sala de Educador, em uma escola estadual de CAd&res

A pratica da pesquisa pode ajudar na aquisicdmdeecimentos. Portanto, para o
docente, ela favorece e amplia essa dimensao gaknainte se configura como um grande
desafio na area educacional. Para Moroz (2006,6p.“Rode-se dizer, portanto, que a
elaboracdo do conhecimento cientifico € um procesdusca de respostas: a pesquisa
cientifica tem por objetivo elaborar explicacbesapa realidade [...]" assim “[...] sendo
possivel tanto preencher lacunas num determinatiensa explicativo vigente num momento
historico quanto colocar em xeque dado sistema”.

Nessa perspectiva, Gamboa (2012) afirma que:

Todo pesquisador, por mais original e precoce @j& precisa realizar uma leitura
diferenciada (leitura epistemolégica) de outraggpesis. Sem dlvida, trata-se de
uma maneira de se familiarizar com a producéo iiemto que consegue com a
leitura critica de outras pesquisas, relatériogdestigacao ou teses. [...] as analises
epistemolégicas permitem identificar as tendéndassa producédo, revelar seus

métodos, teorias e paradigmas cientificos predamtesaassim como sua evolugéo
ao longo de um periodo (p. 66).

Sobre essa questdo, Gamboa (2012, p. 67) nos aetpre, “[...] uma analise
epistemoldgica sobre um universo de pesquisa paeeddar as implicacdes filoséficas e
ideoldgicas que, em alguns casos, limitam a cittle e a capacidade heuristicas das teorias
e dos métodos”. Assim, entendemos a pesquisa camoagao que faz parte dos contextos
gue produzem conhecimentos, tal como a escola, e tgdo educador pode buscar
referenciais para melhor desenvolver sua praticadagigica, com melhores
encaminhamentos.

Em busca do nosso objetivo, sentimos a necessiadestabelecer os parametros
metodologicos que subsidiassem a pesquisa, seramgleomo bussola na direcdo a seguir.
Em consonéncia com Gatti (2007), que afirma: “Método é algo abstrato. Método € ato
Vivo, na nossa organizacao do trabalho investigatia maneira como olhamos as coisas do

mundo” (p. 43). A partir dessa expressao da auiocayporamos o0 método a pesquisa como
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um guia no desbravamento das paisagens que ianmday@ medida que percorriamos o
trajeto da investigacao.

O referido trajeto serd apresentado neste cap@olatens especificos, conforme
segue: 1.1 a contextualizacdo do problema e o ggsoc#a pesquisa; 1.2 o enfoque tedrico e
0S sujeitos da pesquisa; 1.3 os procedimentostriimsntos de coleta dos dados; 1.4 os
instrumentos de andlise dos dados coletados; &mpono item 1.5, o balanco de producéo,
tendo como principais eixos interligados: a Formagantinuada de Professores e o Ciclo de

Alfabetizacao.
1.1 Contextualizac&o do problema e o processo daspisa

A constituicdo histérica da pesquisa qualitativaesincacdo para Bogdan e Biklen
(1994) se organiza temporalmente da seguinte fodm&m do século XIX até 1930, quando
se institui a utilizacdo das técnicas de observpedicipante, as entrevistas e os documentos
pessoais. Da década de 1930 até os anos de 1986 oeda na producdo cientifica, no
entanto, a partir dos anos de 1960 h4 uma inovagdaeaparecimento dos métodos nos
moldes qualitativos que vai caracterizar este gdericomo um tempo importante para o
desenvolvimento da pesquisa qualitativa desenvahpdr profissionais ligados a area
educacional. A partir desse movimento, € interdssaompreender as caracteristicas da
pesquisa qualitativa para que, enquanto pesquessdoossamos melhor conduzir o processo
investigativo. Apresentamos a seguir algumas dassasteristicas elencadas por Bogdan e
Bilen (1994 p. 47-51):

- Na investigacdo qualitativa a fonte direta de cda@ o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal

- Ainvestigacao qualitativa é descritiva.

- Os investigadores qualitativos interessam-se n@$ processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos.

- Os investigadores qualitativos tendem a anasisas dados de forma indutiva.

- O significado é de importancia vital na abordagpmlitativa.

Ao considerarmos a importancia de todas as pesjgisase utilizam da abordagem
qualitativa como nesteéstudo de Cas@ escola se configura a partir do objeto apredenta
projeto de pesquisa e aos poucos vai se consobdarad perspectiva filosofica da
pesquisadora, linha de pensamento e concepc¢desegioenam essenciais na definicdo das
técnicas ali utilizadas e demais encaminhament@sampo da empiria.

Pesquisa € um termo encontrado com muita frequéel@s ambientes em que
circulamos, com os mais diferentes sentidos. 8att (2007, p. 9):

Pesquisa é o ato pelo qual procuramos obter canketd de alguma coisa. Com
essa definicdo assim tdo ampla, podemos dizersfames sempre pesquisando em
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nossa vida de todo dia, toda vez que buscamos algaformacdo ou nos
debrucamos na solucdo de algum problema, colheado ipso os elementos que
consideramos importantes para esclarecer nossagad{vaumentar nosso
conhecimento, ou fazer uma escolha.

Nossa vivéncia, a partir dos mais diversos congextos impele a crenca de que por
meio da ciéncia seja possivel a melhoria das coadide vida do homem em sociedade:
A pesquisa, assim, reveste-se de algumas cardsicEsispeculiares para que
possamos ter certa seguranca quanto ao tipo dedomnto gerado. Note-se que
falamos em certa seguranca e ndo em segurancaitabd$sto porque, na producdo
de conhecimentos, sempre temos uma margem deepaernesmo que esta, em
alguns casos, seja de fato extremamente pequersaoRsesquisador ndo existem

dogmas, verdades reveladas e absolutas, valerdipena conhecimento absoluto e
definitivo (GATTI, 2007, p. 10).

Pensar em uma investigacdo a partir da tematicsaptada foi pensar a partir da
crenca de que esta poderia se apresentar comdipdade de poder intervir de forma
consciente sobre um universo do qual fazemos parteor entender que a pesquisa € um
instrumento viavel na interpretacdo da realidade se impor como verdade absoluta. Fazer
0 percurso necessario para a realizacdo desta igpe@snos possibilitou compreender o
tamanho da responsabilidade que recai sobre ngmped de pesquisador.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, foi pre@sorrer a todo instante as
producbes que nos dessem os fundamentos necegsarsos realizacdo da investigacao,
antes de efetivar a recolha do material empirico.

Para desenvolver pesquisa qualitativa, na perspedé Gamboa (2012, p. 70), o
pesquisador segue pelo processo de investigar taspedtacionados em sua proposta da
construcdo da matriz paradigmética, como instrumpata a analise da producgéo cientifica
gue nao privilegie a questao “puramente técnicargaa tem a ver com formas de coletar
dados, construir questionarios, selecionar amgstoaganizar informacfes, etc.”, na
sequéncia, o autor aponta o carater epistemol@tague “se referem aos diversos modos
como se constroi a realidade, as diferentes maneomo nos aproximamos do objeto do
conhecimento”. Conforme esse autor discorre, ‘dgter dizer que a questao do método exige
analises mais complexas e néo se reduz apenateansttumental da pesquisa”.

Assim, temos a compreensdo de que todo procespoodacao cientifica traz em
suas bases uma concepcdao filosofica que se conmitprocesso metodoldgico, que para
Gamboa (2012, p. 70), explicita “concepcdes epigltégicas e filosoficas nas quais se
fundamentam os processos de investigacdo; dimers®3as que supdem uma articulagao

entre si, uma coeréncia interna e uma légica patphiinda, segundo Gamboa (2012, p. 70),
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essas concepcgdes “por estarem implicitas no prckesslaboragédo da pesquisa, precisam ser
reveladas ou reconstituidas”.

Aqui, nos colocamos em posicao atenta no iniciondastigacdo, nos cercando das
diferentes possibilidades que exigem o rigor cieoti mas também a flexibilidade, a
interpretacdo dos fatos apresentados como expixiéhe vida inacabada, exigindo
compromisso ético, maturidade e dedicacdo, ndoaspsistematica e disciplinada, mas,
também, compreensiva, diante da apreensdo daaeeliBara Freire (1996, p.76):

Outro saber fundamental a experiéncia educativauealiz respeito a sua natureza.
Como professor preciso me mover com clareza naarpnética. Preciso conhecer
as diferentes dimensdes que caracterizam a essknpiatica, o que me pode tornar
mais seguro no meu proprio desempenho. O melhotopda partida para estas
reflexdes é a inconclusao do ser humano de quarseut consciente. Como vimos,
ai radica a nossa educabilidade bem como a nossac&b num permanente

movimento de busca em que, curiosos e indagadodiesa penas nos damos conta
das coisas, mas também delas podemos ter um com@reoi cabal.

Considerando tudo o que foi exposto até aqui, dastas a formacdo continuada
para docentes como tema atual que desperta irdenegsgtiplos.

Na recolha dos dados utilizamos a aplicacdo de westigpnério, a observagéo e a
analise de documentos, sem nos afastar da comfoedesque este percurso passava pela
dimensdo de um dialogo intersubjetivo e produtorsimificados, uma vez que “minha
curiosidade nao tem o direito de invadir a privadel do outro e exp6-lo aos demais”
(FREIRE, 1996, p. 95).

Portanto, a utilizacdo da pesquisa qualitativaocseat importante na concepc¢ao de
que agpartes(dados), ao serem interpretados apresentam seatdidiotalidade significativa,
que ndo sdo resultados da aplicacdo de técnicatamento da informagédo, mas numa nova
forma de entender todas as informagoes.

Assim, buscamos estabelecer parametros sobre didemaue demandou, neste
estudo, cuidados especiais em relacdo ao percargestjuisa, tanto no espaco do Projeto
Sala de Educador como no do Ciclo da Alfabetizagaocsentido de evidenciar a lealdade e
apreco que temos com este espacgo, que se destimadacdo de processos de formacgéo
humana, através da atuacao docente.

Cabe, aqui, pensarmos “de onde surge o interesa@msente investigacdo?” Essa
tematica tem nos apontado para duas questfes midtitas ao longo dos tempos em nossa
profissdo de educadora: a primeira é a da alfaigley em que acompanhamos a cada dia
uma crescente preocupacdo de diferentes segmeatesctedade, com o baixo indice de

aprendizagem dos alunos nas escolas publicas.|&falerar que a preocupacédo é centrada,
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apenas, em funcéo da leitura e da escrita — ess@mé&juestao latente e que nos preocupa —
acompanhando-nos desde os longos tempos que peenarge no ensino fundamental da
rede publica de ensino, como pedagoga; a seguadia éormacao continuada de professores,
gue para nos torna-se o eixo central desta dig&ertpor entendermos que ao deixar o espaco
das praticas pedagogicas da/na escola (de alfab&by para ocupar o papel de formadora no
CEFAPRO, a responsabilidade se torna maior aindga Mista, que outros educadores
permanecem no espaco da alfabetizacdo, independertempo de experiéncia, passando,
inUmeras vezes, pelas mesmas dificuldades e prabtas que ja as vivenciamos na escola
pesquisada.

Foi, justamente, esse conjunto de fatores desses akperiéncias que nos levou a
proposicao desta tematica para a dissertacdo deanwsacalentando o desejo de, ao final
dos estudos, dedicar todo o esforco da investigagibusca de conhecimento em forma de
auxilio, na construcdo de uma nova concepc¢ao dbatifacdo que ndo se restrinja, apenas,
ao ato do ler e escrever, ansiedade essa que \aicaotro da proposta do documento das
Orientacdes para a inclusdo da crianca de seisdmn@made no ensino fundamental de nove
anos (BRASIL, 2007), quando afirma na primeiragds introducéo que:

A implantacdo de uma politica de ampliacdo do enfimdamental de oito para
nove anos de duracéo exige tratamento politico rastnativo e pedagogico, uma
vez que o objetivo de um maior nimero de anos smerobrigatorio € assegurar a

todas as criancas um tempo mais longo de convigicol&r com maiores
oportunidades de aprendizagem. (BRASIL, 2007, p.7).

A crianga que, hoje, chega aos anos iniciais dabelizacdo € oriunda de uma
sociedade da informacédo e do conhecimento, e carlanais cedo esta chegando a escola
pelo espaco mais importante do sistema, o da &Halgé&o. Um espaco constituido,
historicamente como de preparacao para o trabalgente no mundo capitalista, e nao
enquanto relagéo social, em que o homem se apm@rEanhecimento para a transformacgao
da sua realidade e da vida de outras pessoas.

Para Frigotto (2002), ha uma crise de aprofundamigdtrico em todas as instancias
sociais responséaveis pela formacao profissionalespecial o sistema educacional, com a
intencionalidade de ndo permitir o estabelecimeatgouma visdo critica para os modelos
postos em moldes reprodutivistas na educacao. iNaepgao do autor:

[...] percebe-se que o0 modo dominante de apreende orientar na pratica a relacao
trabalho e educacdo, mesmo em quadros progressidgasa pelas seguintes
dimenses: a) uma dimensao moralizante, tdo a®@ glastmoral burguesa, onde o
trabalho manual e intelectual aparece como iguakneiignos, formadores do

carater e da cidadania; b) uma dimensao pedagdide, o trabalho aparece como
uma espécie de laboratério de experimentacéo -hdgréazendo; c¢) e, finalmente,
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uma dimensdo social e econdmica, onde os filhos tdmsalhadores podem
autofinanciar sua educacéo (escolas de producésaskperspectivas, enquanto ndo
se subverter radicalmente a relacdo social queriasta, situam-se no limite
imposto por ela. (FRIGOTTO, 2002, p.16).

Essas dimensdes estdo presentes no cotidiano redeafaaneira sutil, fazendo-nos
acreditar que o papel da formacao continuada telaver de se constituir como espaco de
promocdo para a melhoria na qualidade da educagsidempos atuais. Assim, o0 viés da
pesquisa se configura como instrumento para tremsfgho da mera formagé&o/informagéo
em novas habilidades, para saberes e estratégiadotigicas que contemplem as etapas de
aprendizagem dos seus educandos.

Todas essas implicacdes indicam que a boa fornmagd® fornecer base segura para
a construcdo de uma nova concepc¢do para os fgretlagdgicos da alfabetizacdo. Sempre
articulados pelos eixos teoria e pratica, na iriengle que cada educador tenha a
compreensao do processo de aprendizagem, na perapee totalidade, a partir de uma
abordagem historico-cultural, em que pese o paperafessor ter a fungdo mediadora, como
fator Inter psicolégico que favorece a compreend@odesenvolvimento humano e a

internalizacdo do conhecimento defendido por Vygoteas palavras de Rego (2003, p.79.):

Na perspectiva vygotskiana, embora os conceitossaon assimilados prontos, o
ensino escolar desempenha um papel importanterma¢éo dos conceitos de um
modo geral e dos cientificos em particular. A esmcptopicia as criangcas um
conhecimento sistematico sobre 0s aspectos questdo associados ao seu campo
de viséo ou vivéncia direta (como no caso dos dtwgxespontaneos). Possibilita
que o individuo tenha acesso ao conhecimento fitentonstruido e acumulado
pela humanidade. Por envolver operacdes que exigemsciéncia e controle
deliberado, permite ainda que as criangas se @msEm dos seus proprios
processos mentais (processo metacognitivo).

Por acdo mediada compreendemos a acdo humanareiaigonada pelos
instrumentos culturais, denominados por Wertsct9§)L,9como ferramentas culturais. Os
instrumentos culturais que a escola dispde padueagdo das criancas sao as que estdo ao
seu alcance em um determinado momento histériderrdmados por data e local. Hoje
temos ao nosso alcance as tecnologias da informacda comunicacdo, que se bem
utilizadas, poderdo determinar melhores condi¢c@egpdendizagens nas escolas — essa € uma
compreensao que a nosso ver, passa pela perspdotinaaterialismo histérico de Marx
(2009), quando afirma que as mudancas na vida iagtenduzem mudancas na vida humana
(consciéncia e comportamento).

Em relagdo a aquisicdo do conhecimento, se temesngreensdo de que o

conhecimento da crianga comega a Se constituir tegpag anteriores ao seu ingresso na



31

escola, temos a compreensédo de que todas as ssudedaprendizagem apresentadas no
contexto da escola atual ndo |he sado desconhecidas.

Para a educacdo, em especial para os docentedagne ¢iom criancas em fase de
alfabetizacdo, ter a compreensdao do valor dos @oscede Vygotsky, relacionados as
questdes das interagfes sociais, é de suma impiar{dara compreender como a crianga se
desenvolve, a partir do conhecimento de que elavaidge desenvolver sozinha, considerando
sua dimenséao social. Em que as prevaléncias destaspsociais, culturais e econémicos se
fazem presente na utilizacdo de diferentes ferrtamenentre elas, a linguagem. O uso da
linguagem possibilita a crianga otimizacédo de slecdo com o mundo.

Nessa perspectiva, Vygotsky (2002) enfatiza qudéoamas de comunicagdo, em
especial, a linguagem, constituem a cultura da¢aiaem que o aspecto interpsiquico, aqui o
inter compreendido como “entre” 0os homens e as dernde constituicdo da
expressdo/comunicacdo produzida por ela mesma,reengido como “intra” (que é dela
mesma) a partir do grupo social ao qual pertere@psopriando de uma marca coletiva, de
forma singularizada e particular.

Essas implicacdes se relacionam diretamente comfommacdo que possibilite ao
docente o desenvolvimento de praticas de alfalpdiivanediatizadas pela compreensao de
que cada novo comportamento apresentado pela ar&aisempre resultado de uma relacao
interacionista, mediada por aqueles que ja tém mrdiel de conhecimento, exigindo do
educador alfabetizador uma dinamica maior no acahmaento das transformacdes sociais,
no comprometimento em uma formacgao social que &isenstrucdo da identidade de cada
um dos seus educandos.

Assim, Vygotsky (2002) evidencia a importancia de sompreender o
desenvolvimento da crianca em todos os aspectgisok) linguagem, expressdes corporais,
dentre outros. Sendo atentos ndo sé para aquiloegueonsegue realizar sozinha, mas
principalmente para aquilo que vai poder conquisten ajuda de alguém mais competente
naquela tarefa, tendo, assim, a compreensao da gaea proximal € o espaco privilegiado
para as intervencdes e aprendizagens.

A importancia da formacao continuada, nesse cergduxacional, aponta para a
necessidade de estudos e pesquisas em uma pewsgekicacional mais ampla, que néo se
restrinja, apenas, ao aspecto cognitivo, mas que @dlorar a afetividade da pessoa, tao
inerente a vida cotidiana, que transite das vatharscas da pedagogia da existéncia para uma

pedagogia revolucionaria, conforme Saviani (2080)salientar que:
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Uma pedagogia revolucionaria centra-se, pois, neldgde essencial entre os
homens. Entende, porém, a igualdade em termosee#i® apenas formais. Busca
converter-se, articulando-se com as forcas emergaia sociedade, em instrumento
a servico da instauracdo de uma sociedade igualitBara isso, a pedagogia
revolucionaria, longe de secundarizar os conhedwsemescuidando de sua
transmisséo, considera a difuséo de contetdos e\aisalizados, uma das tarefas
primordiais do processo educativo em geral e dal&sm particular. (SAVIANNI,
2009, p.58).

Nessa direcdo, o autor evidencia que novas formapiendizagem devem superar a
sistematizacdo do conhecimento (conteudos) da eeseotiga, centrada apenas nha
aprendizagem mecanica da leitura, da escrita e cd=ulos. Para o autor, a escola
revoluciondaria ndo perde essa referéncia, elarammt sistematizar saberes, sem, no entanto,
ser essencialmente transmissora.

Por esse viés, a formacgao continuada, a partiidio @e alfabetizacdo, pode e deve
zelar para que a escola conquiste seu lugar ddatrmomunidade, cabendo aos gestores e
professores discutir e propor uma educacao sooltdda para sua propria sustentabilidade,
trazendo os conhecimentos cientificos como panfum#o em um contexto macro e micro,
para que o educando compreenda as transformacéexguem no mundo e no seu entorno.

Se a formacgéao continuada e as praticas pedagdtpcaisio de alfabetizacéo, ainda,
estiverem acomodadas em um padrdo cartesiano, soeepgdo de educacgdo ira,
consequentemente, estancar a possibilidade delagorar, sistemicamente, a visao da
realidade e a do homem.

Para consolidar uma proposta educativa de formag@dinuada € fundamental
entendermos a relacdo dos conceitos de educaciqyréticas pedagogicas e da propria
pesquisa. Para Gamboa (2012, p.161), “a pesquida gar a condicdo de ser social ao
homem, no sentido de inclui-lo no conjunto dascida sociais”. Ainda, segundo o autor,
dependendo da formacé&o social, 0 homem pode cemgartem forca de trabalho ou sujeito
capaz de transformar a realidade, tomando consai@éecseu papel historico, de se educar
pelas a¢bes politicas e adquirir praticas revohanias.

Outras investigactes reafirmam a concepc¢do do hornem agente ativo, capaz de
participar, afirmar sua palavra, criar, assumirsgguojetos num contexto histérico-
social. Considera-se também como ser transformdaloratureza por meio do seu
trabalho, criador e construtor do ambiente soaiabnal vive. O homem néo sé é
objeto determinado pelas situacdes socioecondmipesjuto de sua prépria

existéncia e das condic8es histéricas, também étswg quem cabe modificar e
transformar a realidade. (GAMBOA, p. 162)

O autor nos permite perspectivar algum impactorérpo desenvolvimento desta
pesquisa, que, seguindo na linha do materialisngpera-se frente aos resultados

apresentados, que possibilite encontrar caminhes @auperacdo dos problemas e lacunas
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identificadas. No aprimoramento das nossas refeex@@roboramos com Gamboa (2012) ao
nos alertar para a necessidade da pesquisa ajpresetitulacdo e coeréncia logica as
questdes metodoldgicas, teoricas e epistemologieesdao suporte as diversas abordagens

investigativas utilizadas para a constru¢ao do ecinfrento.
1.2 O enfoque tedrico e o0s sujeitos da pesquisa

Este estudo, enquanto investigacdo cientifica husoo aprofundamento maior na
reflexdo. Para Gamboa (2012, p. 27) “Investigac@m do verbo latindvestigio que
significa ‘seqguir as pisadas’. Significa, portaradjusca de algo a partir de vestigios”. Sobre a
pesquisa enquanto dimensao fundamental para ovidgemento da educagéo, neste aspecto
a teoria é o conjunto de conhecimento e métodosnsidizados a partir de uma realidade
concreta que se processa pelo mecanismo de ddsrentsucessivas abstracdes, que ao
mesmo tempo em que se distancia da realidade itagob@aa poder explicar uma realidade
mais ampla, centra-se também no apontamento deemiesn essenciais de um objeto
investigado a partir do processo de generalizagis@acao.

Para Gamboa (2012, p. 26): “Nos diferentes métedosmas de abordar a realidade
educativa, estdo implicitos diferentes pressupogt@s precisam ser desvelados”. Assim, a
investigacdo € uma das formas de se produzir conbeto, que foi se estruturando com o
tempo, criando seus objetos e métodos, definindeelagdes que os pesquisadores devem
estabelecer com seus objetos de estudos. “Nestextmnos estudos de carater qualitativo
sobre os métodos utilizados na investigacdo edacatiseus pressupostos epistemolégicos
ganham significativa importancia” (GAMBOA, 2012,38).

Na definicAo do tipo da nossa pesquisa, algumasst@gee influenciaram a
perspectiva escolhida, dentre elas: quais as bongfies esse trabalho poderia trazer? Quais
novos conhecimentos seriam produzidos? Apontan@sicaminhos a partir dos elementos
encontrados? Seria apenas mais um trabalho dadevantos estatisticos? Ou um estudo que
pudesse encontrar 0 que esta acontecendo a aréalilade concreta da escola pesquisada?
Assim, procuramos investigar para saber se a f@mapntinuada ofertada pela escola,
objeto de estudo, estad dando conta ou ndo dosaespfesentados aos professores no ciclo
da alfabetizac&do. Frente a essas indagacfes afraga nosso objetivo, dimensionamos o
trabalho com base numa pesquisa de natureza gjualita

No que se refere a natureza da pesquisa qualit&ogdan e Biklen (1994, p. 49)
salientam que: “A abordagem da investigacao quiakt@xige que o mundo seja examinado

com a ideia de que nada é trivial, que tudo terermial para constituir uma pista que nos



34

permita estabelecer uma compreensdo mais esclaracdd nosso objeto de estudo”. Os
autores confirmam que a influéncia dos métodositatimbs nos estudos das questbes
educacionais é cada vez maior.

Para esses autores, essa é uma abordagem que mantema metodologia de
investigacdo com énfase na descricdo, na indugitearia fundamentada e no estudo das
percepcbes pessoais, em que a expressao investigaaétativa, pode ser sintetizada no
conjunto de procedimentos referidos anteriormente.

Branddo (2010, p. 97) defende a ideia de que paraealizar uma pesquisa
qualitativa é preciso entender que: “Este procelesfazer pesquisa dentro de um rigoroso
programa de estudo dasadicOes e reflexddclassicosno esquema) sobre o problema,
questdo ou tema em foco permite a familiarizacdo adinguagem, a l6gica adinamica
geradas pelo processo de producéo de conhecimnifo’s do autor).

Ainda a respeito da natureza qualitativa destayssgpodemos classifica-la como
um Estudo de Caso, que conforme Ludke e André (1686 tipo de pesquisa em que 0
pesquisador age com instrumento de coleta de dedptg as informacdes importantes; tem o
dominio do assunto focalizado para garantir a agad e; seleciona corretamente os pontos a
serem registrados, eliminando questfes que nam sejavantes para o estudo. Esse tipo de
pesquisa, como as demais, exige do pesquisadoroomromisso ético com os resultados
obtidos. Para as autoras “O estudo de caso é doegéum caso”, (LUDKE e ANDRE 1986,

p. 17), seja de que ordem for, tem que ser bermdatio, pode apresentar similaridades, mas
€ ao mesmo tempo distinto, pela sua caracteridingular. As autoras citam sete
caracteristicas dos estudos de casos, sendo quaiocsiamdelas esta presente em nossa
pesquisa, conforme vemos a seguir:

A primeira caracteristica citada pelas autorase& s estudos de casos visam a
descoberta(p. 18), que a principio vai ao encontro do obgetia nossa pesquisa na busca de
compreender e evidenciar quais as contribuicdesetapado a formacdo docente que o projeto
Sala de Educador traz para o ciclo de alfabetizacao

A segunda caracteristica apresentada € que “Oslosstde caso enfatizam a
‘interpretacéo em contexto(p. 18), que também contempla o estudo realizadespaco da
escola, levando em conta as caracteristicas apadssnpelo contexto social da escola, sua
localizacdo, sua historia, sua organizagdo fisiclureional, seus recursos humanos e
materiais, fatores esses que ajudaram a explich #orelacdo entre os dois contextos
pedagogicos focalizados na pesquisa — o da formagdwojeto Sala de Educador e o da

pratica docente desenvolvida em sala de aula todzgcalfabetizacéo.



35

A terceira caracteristica aponta que “Os estudosade buscam retratar a realidade
de forma completa e profundgp. 19). Nesse sentido, nosso interesse se coouen&
revelacdo dos diferentes aspectos presentes emmdetdas situacdes, que € natural nas
situacOes e na relacdo dos seus agentes sociasa ema, o foco da pesquisa foi centrado
na analise da pratica pedagogica das professdedettadoras que participam da formacao
continuada no Sala de Educad&rocuramos ainda centrar esforcos em compreerfdena
como esses elementos interagiam para que se c@ssgum como praticas relevantes no ciclo
da alfabetizacao.

A quarta caracteristica aponta que “Os estudosisie usam uma variedade de fontes
de informacédo” (p.19). Mais adiante descrevemos ow@is detalhes as diferentes estratégias
e técnicas utilizadas para trabalhar a variedagedadios, os quais foram recolhidos em
diferentes situacdes no espaco escolar, como:las da aula, quadra, patio, biblioteca, sala
dos professores, refeitério, dentre outros. Os nmémse de coleta dos dados foram
diversificados do ponto de vista temporal, em qixseo/amos 0S espagos da escola
pesquisada no inicio, meio e final do ano letivmma intencdo de termos uma variedade de
informacdes para confirmar ou descobrir novos dados

A quinta caracteristica aponta que “Os estudosescaevelam experiéncia vicaria e
permitem generalizacbes naturalisticagp.19). Um dos principais compromissos na
dimensao ética é a devolutiva dos resultados eramod para com os pesquisados, para que
eles possam encontrar relacdes e dados encontradastudos com dados préprios de suas
experiéncias pessoais em suas proprias praticasnis¢ se houver essa correlacao,
consequentemente, esses dados podem ser geneslizad

A sexta caracteristica apontada sobre os estudasmsie é que “Estudos de caso
procuram representar os diferentes e as vezesitaotds pontos de vista presentes numa
situacao social” (p. 20). Em uma pesquisa do tgtod® de caso, como a nossa, onde envolve
pessoas de um determinado grupo social como focestiedo tem que ter claro que
desenvolvemos um estudo numa perspectiva socialégim funcdo disso, os resultados do
estudo realizado podem despertar diferentes guastientos. Assim, o0s resultados ficam
disponiveis com o ponto de vista do pesquisados, snacetiveis as diferentes opinides sob
diferentes perspectivas, porque, mesmo as pesedasgendo a um Unico grupo podem néo
partilhar das mesmas opinides, podendo cada unachetjferentes conclusoes.

A sétima e ultima caracteristica evidencia a fomomo “Os relatos do estudo de
caso utilizam uma linguagem e uma forma mais asglsdb que 0s outros relatérios de

pesquisa” (p. 20). Os relatos escritos na nossqupEss apresentam um estilo informal,
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narrativo, contendo observacoes, lembretes, comesitéxemplos e descricbes, num registro

claro e articulado do caso, que ao ser apresergadesse se aproximar da experiéncia

pessoal da pessoa que ler o trabalho, podendekstabgeneralizacdes. O quebra cabeca do
registro de um caso, no relato final, se evidedeidorma singular, certificando-se, assim, de

gue ele seja realmente um estudo de caso, dadaarssteristica fundamental neste tipo de

pesquisa.

Apos a definicdo da abordagem qualitativa na peaqgei a certificacdo de que
apresentava 0s requisitos de um estudo de casosegaéncia foi necessario que
estabelecéssemos 0 campo da pesquisa. SegundonBodgiklen (1994): “é raro o estudo
qualitativo que n&o envolva trabalho de campo1(gt).

A opcao de realizar a pesquisa em uma escola estathnde aos critérios de se
investigar as praticas de formacéo continuada édra projeto Sala de Educador e sua
relagcdo como o Ciclo da Alfabetizacao, na perspacie uma escola organizada em Ciclos de
Formacdo Humana, que é um dos principios basicasgimizacdo do sistema das escolas
publicas da rede estadual em Mato Grosso.

O municipio de Céaceres-MT tem 12 (doze) escolaslaats, sendo este um universo
muito amplo para a realizacao deste estudo de Casoo primeiro momento para a definicdo
da escola em nosso estudo foi fundamental o fatgudeela possuisse o maior nimero de
salas com atendimento para o Ciclo de alfabetiz§t&dCiclo), portanto, com um maior
namero de professores alfabetizadores. Assim, iselmos comddcus da pesquisa uma
escola que tinha um cronograma de formacdo condéewipl03 (trés) grupos de estudos a
partir das orientacdes do Projeto Sala de Educador.

Num segundo momento, agendamos um encontro comes®rgs da escola
selecionada para a apresentacdo do projeto deigeséyos o0 aceite da direcdo, fizemos
uma reunidao com os professores do 1° Ciclo (dabAtfaacdo), para ter a anuéncia deles.
Explicamos a todos o processo da pesquisa, do comgso ético com cada um, dando-lhes a
garantia do sigilo sobre a fonte de informacéo irathelo a critério de cada um o aceite ou
nao para fazer parte da pesquisa. Passado essentopraeolhemos os dados pessoais desses
sujeitos para o preenchimento dos formularios pamminhamento e andlise do Comité de
Etica em Pesquisa — CEP da Universidade Estadudite Grosso (UNEMAT). J& de posse
de todo o material necessario ja organizado, ratoos a escola para colher assinaturas dos
Gestores e professores, no termo de Compromise® aninstituicdes (Diretora) e no Termo
de Consentimento e Livre Esclarecido (Diretora, r@enadora Pedagodgica e 6 professoras

alfabetizadoras, sendo duas do primeiro ano, dugggundo e duas do terceiro).
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Ao ter a devolutiva do Comité de Etica em Pesquieay a aprovagdo do projeto,
sem ressalvas, retornamos a escola campo no brraléd de agosto do ano de 2014, ocasiao

em gue iniciamos a pesquisa de campo.
1.3 Os procedimentos e instrumentos de coleta doadbs

Pensar formas de investigar a formacdo e a prakic@ente nos conduziu ao
estabelecimento de estratégias e procedimentoavestigacdo que permitiram considerar
todas as experiéncias vivenciadas a partir do pdetasta e expressédo das interlocutoras da
pesquisa, ha constituicdo de um dialogo entre guidora e seus respectivos sujeitos numa
relacédo de subjetividade que ndo pode se apresafitar aspecto da neutralidade.

Na perspectiva do desenvolvimento de um Estudo ad®, cadotar instrumentos
compativeis, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. ‘§9)} consiste na observacéo detalhada
de um contexto, ou individuo [...]". Uma das razQemra a utilizacdo de diferentes
instrumentos de recolha de dados na investigacéoaemnal se deve ao fato de que no
“plano geral do estudo de caso pode ser representado um funil” (p. 89). Afirmacéo essa
gue nos leva a compreensao de que: comecandogrétanpais larga do funil, é possivel ao
pesquisador utilizar os diferentes instrumentosontes de dados, na tentativa de encontrar
aquilo que possa lhe interessar na realizagaotddaes

A utilizacdo de diferentes estratégias qualificeaptacdo de dados, atendendo aos
objetivos do pesquisador, que apdés a recolha ddesda diante de uma infinidade de
informacdes, pode realizar uma selecao que é a peis estreita do funil. Essa revisdo pode
auxiliar os pesquisadores nas tomadas de decis@@saado objetivo dos trabalh@s
posteriori

A medida que vdo conhecendo melhor o tema em gstsduanos sdo modificados
e as estratégias selecionadas. Com o tempo acgtarémmar decisdes no que diz
respeito aos aspectos especificos do contextajidhais ou fonte de dados que irdo
estudar. A area de trabalho é delimitada. A recdlbadados e as atividades de
pesquisa séo canalizados para terrenos, sujeitdsriais, assuntos e temas. De uma

fase de exploracdo alargada passam para uma aieeestdta de andlise dos dados
coligidos (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.90).

A partir dessa afirmacéo € possivel observar qua pesquisa desenvolvida nesta
perspectiva, 0 instrumento da observacédo consetmelhor técnica de recolha de dados
existentes, a partir de um aspecto particular dal lmvestigado, onde o pesquisador pode
concentrar suas atividades, conforme salientam &8ogBiklen (1994, p. 91):

Quando falamos acerca de wgrupo, numa organizacdo, como foco de estudo,
estamos a utilizar a palavra numa perspectiva Eapoa, para nos referirmos a
pessoas que interagem, que se identificam umasawutras e que partilham
expectativas em relacdo ao comportamento uma degsdBessoas que partilham
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caracteristicas tais como: idade, raca, sexo oucgmsorganizacional podem,
contudo, ndo pertencer a um mesmo ‘grupo’. Estesctaisticas comuns podem
favorecer a amizade ou a coloquialidade, mas asopssque as partilham n&o
formam, obrigatoriamente, um grupo.

Nesse sentido, percebemos que na medida em qusgjoig@lor avanga no processo
investigativo, também podera sentir necessidad@aodecionar-se com relacdo a algumas
guestbes epistemoldgicas, considerando que a arddisconteddo se apresenta como um
instrumento versatil, possibilitando a presenc#reca da objetividade-subjetividade, o que
constitui como um desafio para o pesquisador demiormas especificas de sua utilizacao
nos momentos da analise do estudo.

Bogdan e Biklen (1994, p. 149) afirmam que: “Os atadigam-nos ao mundo
empirico e, quando sistematica e rigorosamentddaghligam a investigagdo qualitativa a
outras formas de ciéncia”. Mais adiante seguemmafido que: “Os dados incluem os
elementos necessarios para pensar de forma adegpadunda acerca dos aspectos da vida
que se pretende explorar”. (p. 149).

A partir desses pressupostos, entendemos que os dalétados devem ter toda uma
relacdo com o objetivo da pesquisa. Assim, defisinnoque seria observado, quantos
responderiam o0 questionario com questfes que seasmM 0 universo dos envolvidos com
o problema da pesquisa. Selecionamos ainda os @mtasnque seriam analisados no
conjunto de documentos existentes por ocasido @asamocumental. A partir do uso de tais
instrumentos tivemos um banco de dados representatutalidade do contexto da pesquisa.

Com relacéo a elucidacéo dos dados, Triviiios (200837), contribui conosco com
uma definicdo importante sobre o0s procedimentosmpactos no uso de diferentes
instrumentos nas pesquisas em educacao:

Temos expressado reiteradamente que o processsdaiga qualitativa ndo admite
visBes isoladas, parceladas, estanques. Ela savdbse em interacdo dindmica
retroalimentando-se, reformulando-se constantemdatmaneira que, por exemplo,
a Coleta de Dados, num instante deixa de ser éahedlise de Dados, e esta, em
seguida, é veiculo para nova busca de informag8gsdeias expressas por um
sujeito numa entrevistayerbi gratia, imediatamente analisadas e interpretadas,
podem recomendar novos encontros com outras pesacasnesma, para explorar
aprofundada mente o0 mesmo assunto ou outros tomces se consideram
importantes para o esclarecimento do problemaainggie originou o estudo. Néo
obstante o que anteriormente foi expresso, a Cele&aAnalise de Dados sao tao
vitais na pesquisa qualitativa, talvez mais queimaestigacdo tradicional, pela

implicancia nelas do investigador, que precisanenf®ques aprofundados, tendo
presente, porém, o que acabamos de ressaltarr@msgo unitario, integral.

De posse dessas informacdes, partimos para o cdanpesquisa para dar inicio aos
procedimentos de coleta de dados. Em um primeirmento foi preciso lancar méo da

observacao, que segundo Ludke e André (1986),oela per “usada como o principal método
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de investigacdo ou associada a outras técnicasleli@,ca observacdo possibilita um contato
pessoal e estreito do pesquisador com o fendmesguisado”. (p. 26).

Para Ludke e André (1986), o contato direto do gieagor com o campo da
pesquisa € sempre muito vantajoso para a verificalgd ocorréncia de um determinado
fendbmeno. Nesse caso, as observacdes foram sigtedast no sentido de planejar o que seria
observado, em qué condi¢cdes, e como seriam ostrosgigpara que posteriormente,
pudéssemos fazer a introspeccao e a reflexdo, egiendo Ludke e André (1986), esse
momento tem um papel importante para a pesquisapitpelo que o investigador se
aproxime mais da perspectiva dos sujeitos.

Segundo Trivifios (2006), a observacéo livre é woaita que privilegia a pesquisa
qualitativa. Assim, esse autor afirma que:

Observar um ‘fendmeno social’ significa, em priroeiugar, que determinado

evento social, simples ou complexo, tenha sidoratiashente separado de seu
contexto para que, em sua dimenséo singular, stjdalo em seus atos, atividades,
significados, relacdes, etc. individualizam-se grupam-se os fendmenos dentro de
uma realidade que é indivisivel, essencialmentea mscobrir seus aspectos
aparéncias e mais profundos, até captar, se fosiygbssua esséncia numa

perspectiva especifica e ampla, ao mesmo tempoputeadicdes, dinamismo, de
relacdes etc. (TRIVINOS, 2006, p. 153).

Ainda segundo esse autor, a técnica da observagd@o datisfaz as principais
necessidades da pesquisa qualitativa para estabelgelevancia do sujeito, a presenca ou
auséncia da pratica do sujeito de forma total aaiglae no estabelecimento da pré categoria
que ajuda a compreensao do fenbmeno observado pogeea ser caracterizado na fase da
analise do material recolhido nessa fase.

Com o aporte tedrico dos autores consultados, idefgh 0 uso do tempo de
observacdo na pesquisa, inicialmente com um tengmome no decorrer dos estudos, fomos
gradativamente acrescentando um tempo maior deapémuia com 0s Ssujeitos Nos espacgos
da escola onde eram realizadas as atividades pgidag@ nos espacos de formacéo ofertada
aos professores alfabetizadores. Para melhor cemgiie, as observacdes foram organizadas
da seguinte forma:

* Na primeira semana, 02 (duas) sessOes de permangasi espacos das atividades
pedagodgicas do 1°, 2° e 3° anos do 1° Ciclo nuagesigmporal de no maximo 30 (trinta)
minutos.

* A partir da segunda semana, as sessbOes de pernzam&sc espacos das atividades
pedagogicas nos Trés anos do 1° ciclo, foram: d@&s) horas durante 10 (dez) sessbes

para cada ano.
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O tempo observado em cada turma foi totalizado &r{vidte e uma) horas, em 11
(onze) sessoes.

Ao término de cada sessdo e num curto espaco ¢®tenmda no espaco da escola,
registravamos de forma descritiva e objetiva em aaterno de campo tudo o que tinha
acontecido, desde as descricdes das pessoas,atpdag atividades desenvolvidas, do qué
tinhamos ouvido e visto, e ainda algumas reflex@ssoais, de forma minuciosa e extensa,
nao delegada a memoria a responsabilidade pelal@do da percepcdo dos detalhes vistos,
das impressodes, considerando ainda que todosfatiess ndo devem incidir ou influenciar
os dados recolhidos. Nesse sentido, as orientagéeBogdan e Biklen (1994) foram
fundamentais, ao salientarem que:

A parte descritiva das notas de campo, de longaia @xtensa, representa o melhor
esforgo dos investigados para registrar objetivaenes detalhes do que ocorreu no
campo. O objetivo é captar uma fatia da vida. Gense de que qualquer descrigdo
até um certo grau representa escolhas e juizosisbds acerca do que anotar, sobre
a utilizacdo exata de palavras — o investigadolitgtiso em educagéo procura ser
preciso dentro destes limites. Sabendo que o mg&iganpode ser completamente
capturado, ele ou ela deixam-se a transmitir o mayossivel para o papel, dentro

dos parametros dos objetivos de investigacdo detpraBOGDAN E BIKLEN,
1994, p. 152).

Como complemento e simultaneamente, outros ddisimentos foram utilizados na
coleta de dados, que foi a aplicacdo do questmrga analise de documento, na busca de
significados ou explicacdes para o fendmeno ingadt. Segundo Severino (2007, p. 125), o
guestionario pode ser entendido como o:

Conjunto de questdes, sistematicamente articulagias,se destinam a levantara
informagBes escritas por parte dos sujeitos pesdoss com vistas a conhecer a
opinido dos mesmos sobre os assuntos em estudosjuéstdes devem ser
pertinentes ao objeto e claramente formuladas,atkra serem bem compreendidas
pelos sujeitos. As questbes devem ser objetivasmddo a suscitar respostas

igualmente objetivas, evitando provocar duvidas,bigoidades e respostas
laconicas.

O questionario enquanto instrumento de pesquis&dostituido de uma série de
guestdes relacionadas ao tema da pesquisa, e wEntags sujeitos da pesquisa para
responderem diretamente, estava acompanhado deanaacom orientagdes claras para o
devido preenchimento, que foram devolvidos pre@ushquase que em sua totalidade.

O questionario aplicado foi composto com questéebddas e abertas. As questdes
fechadas foram pré-definidas com o objetivo de eoldgumas informacdes sobre cada
sujeito respondente, mas também estavam relacisradeontexto da pesquisa e as questdes
abertas, os sujeitos tinham total liberdade paaboebr as suas respostas, a partir de sua

concepcao pessoal.
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Outro instrumento de coleta de dados aplicado noesso desta pesquisa foi a de
Andlise de documentos, como fonte complementar aldgas técnicas aplicadas. Onde
selecionamos documentos e textos que serviram ¢onte e informacéo para a pesquisa:
Orientativos do PSE, Projetos Sala de Educador /2018, Projeto Politico Pedagodgico
(2011), Planos, Programas, Leis, Decretos, Retetdflocumentos oficiais, dentre outros que
se apresentaram como possibilidades para a prodagdesquisa.

Ludke e André (1986, p. 39) esclarecem o nossméimento na apropriacdo da
analise documental, ou seja:

Os documentos constituem também uma fonte poddeeade podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaragdpssquisador. Representam

ainda uma fonte ‘natural de informacdo contextaaliz mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacdes sase mesmo contexto’.

As referidas autoras apontam vantagens e criticaso destes instrumentos. Como
vantagens sao destacadas os fatos do baixo cegterendo do pesquisador apenas tempo e
atencdo na sua selecdo nas fontes mais relevastass autoras destacam também a técnica
como uma fonte nao reativa, permanecendo seus dadtéveis, ndo se alterando nos seus
dados, e finalmente, destacam o fato de analisenteatal apontar elementos que levem o
pesquisador a se atentar para outros provaveisertem também importantes de serem
averiguados ou complementares aos dados ja codepadio uso das outras técnicas.

O objetivo de fazer uma analise dos diferentes miectios, que em sua maioria sdo
compostos por orientativos normalizadores e/ou laglgues das préaticas da formagéo
continuada através do projeto Sala de Educados emdicas pedagogicas de alfabetizacéo,
foi possivel constatar nos documentos da escoldedes anos de 2011 (caso do PPP da
escola) e os demais que datam até o ano de 2015.

Na andlise foi possivel verificar os mais difeesntsentidos nos discursos de
formacdo e alfabetizacdo, pensados e elaboradegiagas perspectivas de uma sociedade
capitalista, de onde se evidenciam em seu bojntidseda contradicdo e do antagonismo
peculiares aos embates travados em funcdo de Ssémresociais e econdmicos entre as
diferentes classes sociais e os diferentes inesesstre a classe trabalhadora e a classe
dominante.

Compreender esta organizacdo relacionada a formegéinuada e as praticas
pedagogicas do professor na docéncia alfabetizadoracomo adentrar por um terreno
repleto de representacfes e significados conssusdbre a docéncia, sobre as préticas

cotidianas a partir de um percurso histérico e e&peial onde o educador em si € a propria
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histéria ali representada pelos registros dos deatws, historias singulares nas dimensdes
temporais de tempos passados e presentes nasex@givividas no cotidiano da escola.

Assim, o sentido desse percurso, passa pela cdwepgalitica das matrizes
filosoficas e epistemoldgicas presentes no espacesdola e que se tornaram importantes
referenciais na constituicdo do processo de andlisedados, numa interpretacdo que se
justifica pela necessidade da compreensédo do toddiferentes partes e das partes com o
todo, que caracteriza o espaco escolar numa péxspde complexidade na relagdo com as
suas partes constitutivas.

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 180): “Nesses doatwseos investigadores podem
ter acesso a ‘perspectiva oficial’, bem como, asgasamaneiras como 0 pessoal da escola
comunica. Muito do que chamamdscumentos oficiaigsta facilmente disponivel para o
investigador”. (grifos do autor). Ainda, segundeessautores, grande parte do registro nos
documentos evidencia a “posicdo” de que nao sacomdtieis, porque ndo trazem
informacdes precisas sobre determinados aspedtss Eeflexdes favorecem a percepcao de
que a utilizacdo da analise de documentos € umdonb& para possibilitar a compreenséo
dos aspectos a serem pesquisados com foco na #wndacente e na pratica pedagogica da
alfabetizacdo, com um olhar mais atento sobre ratest constituida e formalizada para a
formacao dos docentes.

A utilizag&o da técnica de analise de documentovestigacdo necessitou de alguns
cuidados, dado que: “a escolha dos documentos nakeaddria. HA geralmente alguns
propositos, ideias ou hipoteses guiando a sua&®leblesse sentido, cabe ao pesquisador
buscar encaminhamentos para tornar o processosdeipa caracterizado pela investigacao
do conteudo, representado de forma “simbdlico dassagens” (LUDKE E ANDRE, 1986,

p. 41).

Dessa forma, cabe ao pesquisador observar, sedec®nperceber em quais
circunstancias se torna mais conveniente a utdizaga andlise de documentos, sendo
importante aqui acrescentar que mesmo em seu foresftico, os documentos trazem
mensagem implicitas de interesses que passam feoerdes dimensdes sociais e podem
permitir uma interacdo entre pesquisador e intattvas, e, através do uso desta estratégia,
favorecer uma reflexdo acerca das diferentes cgfesp ocultas nos conteldos dos

documentos.
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1.4 Os instrumentos de analise dos dados coletados

A utilizacdo daandlise de conteudfoi uma das formas possiveis que encontramos
para o tratamento dos dados desta pesgAismalise de conteaddcomo um conjunto de
técnica de analise das comunicag¢des também poa®rsgiderada como um instrumento de
andlise marcada pelas diferentes formas no campordanicacdo, que Bardin (2011) define
como uma andlise dos significadosmo € o caso da andlise tematica ou como umasanali
do significante como na andlise léxica. A analige adnteddo para a autora trata das
diferentes possibilidades na obtencdo de indicadaree permitem a inferéncia de
conhecimentos por parte do pesquisador, sobrerab¢ées de producdo/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Conforme prop6e Bardin (2011), para a analise @st§o central desta pesquisa —
compreender como os conhecimentos produzidos nef@o continuada do projeto Sala de
Educador tém contribuido para com o desenvolvimetds praticas pedagodgicas das
professoras alfabetizadorasapresentamos a analise dos dados a partir sidtados obtidos
pela aplicacdo do questionario, das observacGesamtextos das praticas de alfabetizacdo e
da formacé&o continuada e da analise de documentos.

A partir de todos os dados recolhidos no processowestigacdo, descortinou-se aos
nossos olhos a grande questado, o que queriamosi® poderia ser interpretado? Sobre essa
guestdo Bardin (2011) salienta que o método deisende conteldo converge para dois
objetivos: 0 da superacdo da incerteza e o do wewiaento da leitura. Para o primeiro, a
autora defende que “o0 que eu julgo ver na mensagtana la efetivamente contido, podendo
esta ‘visdo’ muito pessoal ser partilhada por atdp.35) e ainda com relagdo ao segundo
objetivo a autora segue questionando: “[...] sealimar imediato, espontaneo, é ja fecundo,
nao poderd uma leitura atenta aumentar a prodatei@ a pertinéncia?” (p.35). A partir de
tais reflexdes, a autora confirma tal objetivo: |&Pdescoberta de conteudos e de estruturas
gue confirmam (ou infirmam) o que se procura dermans propoésito das mensagens ou pelo
esclarecimento de elementos de significacfes susietle conduzir a uma descricdo de
mecanismo de que a priori ndo possuiamos a congaee(p. 35).

A partir do momento que decidimos trabalhar os dadbperspectiva da analise de
conteudo devemos ter claro que atras da mensagem dexto sempre havera outra, tendo
em vista a necessidade de varias leituras, e istmer uma metodologia para seu

desvendamento.
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De acordo com Bardin (2001), a inferéncia na aeatle conteddo tem uma
intencionalidade: “A intengdo da analise de comegéda inferéncia de conhecimentos
reativos as condicbes de producdo (ou, eventuakmetd recepcdo), inferéncia esta que
recorre a indicadores quantitativos ou nafg.44. Grifos da autora).

Assim, a descricdo, que e € a enumeracdo das erdsticas do texto, resumidas
apos o tratamento, pode ser considerada a priregiEa para a significacdo, e a inferéncia
pode ser a ultima, enquanto procedimento intermedique vem permitir a transicado
controlada de uma fase a outra. Estas inferénocmkenp esclarecer as causas ou as
consequéncias que a mensagem pode elucidar.

Para que possa realizar a analise das mensagandlise de conteldo se apoia na
linguistica e nas técnicas documentais, da linigaigia se utiliza da palavra para representar
a acao. Para Bardin (2001, p. 50), “a analise d¢etdo € uma busca de outras realidades
através das mensagens”. Para justificar o uscédagas documentais, a autora afirma que as
mesmas sdo fundamentais para nao nos limitar samakegorial ou temética, que podem ser
consideradas boas fontes para o tratamento doss dd@esquisa, mas que sdo muito
semelhantes.

A analise de conteldo ocorre em trés momentos:
1°) Pré-analise

Organizagao do material de coleta, rever a quesiéteadora e elaborar indicadores
que servirdo para fundamentar a analise final. Bardin (2011) € preciso seguir algumas
regras:

- Deve-se esgotar a totalidade da comunicacdo (mensp obter a representatividade do
universo na amostra, a homogeneidade dos dadosntfe ao tema, a pertinéncia da analise
de documentos relacionados ao objetivo da pesguasexclusividade dos elementos que nao
devem ser classificados em mais de uma categoria.

- Esse primeiro contato, Bardin (2011), denomindedara flutuante, de onde podem surgir

0os primeiros indicadores nas mensagens que seemepedtm frequéncia. Assim, nessa

primeira etapa, segundo a orientacdo da autoran@amos o material e usamos o lapis de

COr para marcar os contrastes e semelhangas naageas apresentadas.

2°) Exploracdo do material

Nesta etapa, efetivam-se as decisbes tomadas nandige, os dados sao
organizados em unidades de registros que € a undkagdignificacdo a ser codificada, pode

ser o tema, palavra ou frase, para estabelecaridades de registro, por um lado, € preciso
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fazer referéncia ao contexto da unidade, e poropuir contexto também serve para
compreender a unidade de registro.

Selecédo de regras de contagem (enumeracao),empacsu a auséncia de elementos
podem ser significativas. Com relacéo a frequéoam que aparece uma unidade de registro,
denota-se a importancia que lhe é dada, essa nelgala pode ser considera significativa, a
ordem das unidades pode se tornar decisivas @teficados importantes. Segundo Bardin
(2011), a co-ocorréncia em unidades de registrds pwostrar a distribuicdo dos elementos e
as suas relacoes.

Trabalhamos também em nossa pesquisa com catefassificacdo e agregacao),
como forma de organizacdo de analise qualitatomocuma forma geral de organizacdo do
pensamento. Na andlise de conteudo, as categéonasosstituidas a partir das classes que
reinem um grupo de elementos de caracteristicaanms escolhas de categorias podem
ter varios critérios segundo Bardin (2011): sencéntisintatico, léxico, expressivo. A
categorizagao permite reunir maiores informacggesrr de um esquema, e assim, diferentes
acontecimentos para ordena-los, podendo seguiradapas: inventario (elementos comuns) e

classificacéo (divide os elementos e organiza-acdedo com as mensagens).

3°) Tratamento dos dados

A inferéncia como Ultima etapa, se orienta pelsgriimentos da comunicacéo, onde
h& emissor e receptor, se orientando pelas mersageasmissor é o produtor da mensagem e
o receptor pode ser um individuo ou coletivo. Assinestudo da mensagem pode fornecer
dados sobre o coletivo ou individuo a quem elaestirth. A mensagem € o ponto de partida
de qualquer analise, podendo ser estudada a pagiseus aspectos macro € micro, seus
significantes e significacdes o instrumento utilizado faz a mediacdo poss#ntio ao
pesquisador fazer a inferéncia, ficando, restrgenas aos instrumentos para a analise de
conteudo.

Para Bardin (2011), as interpretacdes levam o peesdpr por meio das inferéncias:
a buscar o que existe sob a superficialidade apeda® o0 verdadeiro significado do discurso
enunciado. Nesse sentido, ndo se pode perder tieque durante a analise dos dados é
preciso retomar aos estudos tedricos que foraneaedals ao longo da investigacdo com
embasamento e perspectiva da pesquisa, esta relacatar sentido a interpretacdo no
momento da analise dos dados. “Os resultados bsé#ostratados de maneira a serem
significativos, “falantes” e validos. (BARDIN, 20,14.131).
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1.5 O balango de producéao

Segundo Bergman, (2009) antes de iniciar uma pssdguicomum e recomendavel
que se faca logo de inicio um levantamento sobrer@egucdes existentes com relacdo ao
assunto a ser pesquisado; a esse levantamentoodaesee de balanco de producéo sobre o
tema. E um levantamento sobre as producdes cemstifixistentes relacionadas ao assunto
proposto para a pesquisa. Este estudo possibiiessguisador conhecer, em um cenario mais
amplo, o que vem sendo desenvolvido acerca daitengrh foco.

Como Uultima parte deste capitulo, tivemos como tolgjea apresentacdo de um
balanco de producdo académica (teses e disseffappiaseio do Banco de teses CAPES,
sobre o Projeto Sala de Educador (PS&)mo objeto principal da nossa pesquisa, estando
mesmo relacionado as praticas pedagdgicas de tttati#o no primeiro Cicfo

Como recorte temporal o balanco esta delimitadoeens anos de 2003 e 2013,
portanto, a Ultima década de producdo académida.desiodo se justifica pelo fato que o
Projeto Sala de Educador, enquanto politica de do&m de professores foi elaborado e
implantado pela SEDUC de Mato Grosso a partir ande2003, mas que efetivamente passa
a ser executado plenamente nas unidades escolpagtrale 2004, ja com acompanhamento
dos Professores Formadores do CEFAPR@nita-se até o ano de 2013 pelo fato de estar
mais préximo do ingresso da pesquisadora no MesgadEducacéo da UNEMAT

Entendemos que a importancia deste recorte temperdeve ao fato de que dez
anos de implantacdo de uma politica educacion# geste, apresente (ou nao) relevancia e
contribuicdo para as praticas pedagdgicas de &fabéo do primeiro ciclo, considerado uma
das mais importantes fases do processo de esegi@izlas criangas, tendo ainda em vista
que esta politica de formacao de professores augdeem todas as unidades escolares da
rede publica de ensino do estado de Mato Grosso.

Colocada essa questdo como primordial para o dels#mento da pesquisa,
apontamos a necessidade de conhecer o que ja aldstestudos sobre a mesma.
Compreendemos que essa importante etapa podeaawxitjualificar a pesquisa como um
campo de estudo e aprofundar mais o conhecimehte soquestdo antes do prosseguimento

da investigag&o.

! PSE — Projeto Sala de Educador. Implantado comiiid@te Formagcdo dos profissionais da educacgéo do
Estado de Mato Grosso.

2Politica estadual de Mato Grosso para a Organizagdensino Fundamental por meio de Ciclos de Foiimac
Humana, regulamentada pela Lei n° 9.394/96 — LDREsoRicdo 07/2010 CEB/CNE e Resolucéo
262/02/CEE/MT.

3Centro de Formacéo e Atualizacdo dos Profissiatmisducacdo Basica de Mato Grosso.

* Universidade do Estado de Mato Grosso.
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Autoras como Moroz e Gianfaldoni (2006) qualificasse tempo de pesquisa como
uma etapa também chamada de levantamento bibliogr&ma etapa em que sao analisados
todos os tipos de trabalhos que circundam o temesaptado e atividades académicas ja
publicadas que versam sobre o problema. Toda esssdo, segundo as autoras, deve
considerar a contraposicao de trabalhos ja reaizain relacdo a questdo que a pesquisa
propde. As autoras recomendam ainda que este dewsrstrabalho metédico, considerado
como qualquer outra etapa da realizacao de umiti@beentifica.

Portanto, no levantamento sistematico do balangelevancia do estudo esta na
abertura de lacunas, controvérsias e abordageda aéo realizadas, dentre outros aspectos,
conforme evidenciam Soares e Macayd GAMBOA 2013, p. 6):

Da mesma forma que a ciéncia se vai construindoragm do tempo, privilegiando
ora um aspecto ora outro, ora uma metodologia atra,0ora um referencial teérico
ora outro, também a andlise, em pesquisas de Gedmdonhecimento’ produzidas
ao longo do tempo, deve ir sendo paralelamente teoda, identificando e
explicitando os caminhos da ciéncia, para quesda® processo de construgdo do
conhecimento sobre determinado tema, para que s®agentar a integracéo de
resultado e também, identificar duplicacfes, caitfes e, sobretudo, lacunas, isto

€, aspectos ndo estudados ou ainda precariamdntia@ass, (e) metodologias de
pesquisa pouco exploradas.

A partir dessa afirmacao, consideramos importaettagar que para a realizacao
deste balanco empreendemos num trabalho arduo legdsedos trabalhos académicos
relacionados a area de educacao de forma geral.

Este balanco teve como objetivo, complementar udestom pesquisas anteriores e
com objetivos proximos como a de Silva (2014), euibe uma dissertacdo relacionada a
tematica central que é o Projeto Sala de Educau&s,que ainda ndo se encontra disponivel
no espaco do Banco de Teses e Dissertacdes da Gagesiodo em que foi realizado o
balanco, entre os meses de janeiro e fevereirdiB, Zva qual tivemos acesso por meio do
espaco fisico da biblioteca do programa de mestdadtniversidade do Estado de Mato
Grosso (UNEMAT) e que consideramos como ponto a@esiderado importante nesta etapa
da pesquisa, ou seja, a divulgacao de dissertacteses mais recentes, que por ndo estarem
publicadas, como é o caso de Silva (2014), ndoceguisos visualiza-las no portal da Capes
e que muitas vezes, acabam sendo desconsideradssugios posteriores.

Os trabalhos disponibilizados pela CAPPES no peréadelaboracdo do balanco de
producdo eram apenas os dos anos de 2011/201BRdtateo de producdo esta constituido
em 4 (quatro) eixos de mapeamento das producdesa@tamento traz como primeiro eixo o

acesso ao Banco de teses da CAPES, como indicazMoi@ianfaldoni (2006, p. 32); o
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segundo eixo traz a busca por indicagdes de palaxmessdes-chaves/descritores. No caso
deste balanco trazemos como descritores: FormagatnGada de Professores, Projeto Sala
de Educador e Praticas Pedagogicas de Alfabetiz&gAno terceiro eixo, traz a delimitacdo
temporal da publicacdo dos trabalhos entre os@@903 a 20013. O ultimo eixo de analise
traz os niveis gerais da producdo nos programssté&raduacdo: mestrado e doutorado.

Dado inicio ao processo de coleta do material dedes contido nas producgdes
apresentadas de mestrado e doutorado no periatigéninado, utilizamos exclusivamente
como fonte de dados o banco de teses da Capessepanm espaco muito amplo de
hospedagem de trabalhos apresentados por alunomddiéigicbes de ensino superior do
Brasil desde 1987, dados esses que séo informatios Programas de Pds Graduacdo das
Instituicbes de Ensino Superior, portanto, um espde grande acesso e de maxima
confiabilidade.

Conforme se pode ver, a figura 1 evidencia a cotktadados por meio dos
descritoresSala de EducadoFormacéo Continuada de ProfessoeRBréatica Pedagdgica de
Alfabetizacdp tendo como ponto central o Projeto Sala de Educathesmo que ele

aparecesse relacionado aos outros dois descr#ecasdarios.

Figura 1. Balanco de producgéo

Descritores

Projeto Sala de

Educador

Formacéao continuada Pratica pedagdgica de

de professores alfabetizacéo

Fonte: Figura elaborada pela autora, 2014.
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A seguir apresentamos as tabelas resultantes dos daantitativos retornados por
meio da busca dos 3 (trés) descritores supracitados

Tabela 1. Producg@es gerais encontradas na Based#los da Capes

Total de producdes encontradas por ano

Descritores 2003| 2004| 2005| 2006| 2007| 2008| 2009| 2010| 2011| 2012| 2013| Total

Formacdo Continuada| O 0 0 0 0 0 0 0 51 51 0 102
de Professores
Projeto Sala de Educador 0 0 0 0 0 0 0 0 11 11 0 22

Praticas Pedagodgicas de 0 0 0 0 0 0 0 0 769 802 QO 1.571
Alfabetizagéo

Total 0 0 0 0 0 0 0 0 831 864 (01.695

Fonte: Tabela elaborada pela autora — dados extrdfl®@anco de Teses e Dissertacdes da CAPES, 2014.

Como constatamos nesta tabela 1, a totalizacadraloaslhos envolve os niveis de
Mestrado e Doutorado nos estudos, conforme a avgi@oldo recorte temporal definido,
totalizando-se os estudos referentes a cada agsaifjos estudos estavam distribuidos em
diferentes areas de estudos e de conhecimentoxy pomexemplo, a area das Ciéncias
Humanas e Sociais, envolvendo trabalhos com foc®at#logia, Antropologia, Psicologia,
dentre outras ciéncias.

Pelo fato de o descritdfprmacdq se restringir especificamente Rormacao
Continuada de professoresa busca no Banco da Capes, quando utilizamosneeipo
descritor, visualizamos um total de 1.150 trabalids busca avancada utilizamos como
filtro: &rea do conhecimento, palavras-chave, Bjveiata de apresentacdo/defesa, e em
seguida, foram selecionados os resumos. Atravésitiaa dos resumos desses trabalhos,
aqueles que tinham abordagens para areas fora bitoagas Ciéncias Humanas e Sociais
foram descartados. Havia um numero significativardealhos relacionados a abordagem da
formacao de professoregnto em nivel de Mestrado, quanto de Doutordéptre elas, e em
maior numero, a formacdo matemética, educacao mpaauso das TICs, educagdo étnico
racial, de sexualidade, de incluséo e acessibéi@agedagogia hospitalar.

Com o objetivo de selecionar um mai@mero possivel de trabalhos relacionados ao
interesse da pesquisa, estabelecemos a distincdoideis de producdo e direcionamos a
selecao, tendo como principal critério a evidémgadescritor central com juncéo aos outros
dois descritores secundarios. Ao fazermos a buasapdbducdes selecionadas por nivel,
descritores e anos do Banco de Teses da CAPES,eriodp de 2003 a 2013, néo

encontramos nenhuma dissertacao ou tese nesseéqerio
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Apds inUmeras tentativas, o Banco da Capes respoagenas comamenhum
trabalho encontradpocomo se pode ver nas tabelas a seguir. Numa dauoenais ampla, na
segunda tentativa, partimos pela busca por desgsiindividualmente e encontramos, assim,
no espaco da Capes, elevado numero de producfesetamyéio as discussdes especificas de
formacao continuada de professar€sterceiro descritor, que é o das Praticas Pejilcagde
Alfabetizacdo, também apresentou um grande voluen@rdducdes. Como se constata, a
grande dificuldade foi no descritBrojeto sala de Educadpmesmo utilizado como extensao
do eixoformacé&o continuada de professares

Foram pouquissimas as visualizacdes de produc@esaado referido descritor. Ao
tentar a anexacao dos outros descritores ao Sa@dudador, a dificuldade persistia na busca
simples e avancada da Capes, evidenciando-se,, assn@cessidade de estreitar a busca,
tentamos outras expressdes-chave anexadas adwedescritor, ora dormacao continuada
de professoresora ao descritor dgsaticas pedagogicas de alfabetizacdo

Houve ainda a necessidade de empreendermos bost@s estudos académicos e a
outras fontes na busca de coleta para além danéteComo por exemplo, as bibliotecas
fisicas, o contato direto com outros autores polosneeletrénicos ou pessoalmente,
esbarrando-se sempre em alguns impedimentos, defgse publicacdes com titulos
visualizados, mas que os trabalhos completos n@mnfalisponibilizados pelas IES e até
mesmo pesquisadores que uma vez contatados nd@ramvas copias dos seus estudos. No
caso da visita a biblioteca da UFMT (Universidagddral de Mato Grosso), ocorrida no dia
3 de fevereiro de 2015, a biblioteca ndo estavaidnando devido os funcionarios terem
paralisado suas atividades.

Enfim, na elaboracdo deste balanco de producédontaowos diversos fatores que
dificultaram a pesquisadora encontrar trabalhogegizados de forma mais especifica
relacionados &ormacéo continuada no Projeto Sala de Educagl@spraticas pedagogicas
de alfabetizacdo

Se considerarmos a representacdo quantitativa eksires quando entrelagados,
0S niveis de aproximacdo dos mesmos apontam paealaosuna bem perceptivel no
entrelacamento da formacéo continuada de professnceprojeto Sala de Educador e suas
contribuicbes para as praticas pedagogicas de afalacdo O maior sucesso da busca
esteve para as pesquisas que abordiommacao continuada de professar&mnbora tenham
praticas e significados diversos, os descritdfesmacao continuada de professores
Praticas Pedagogica de Alfabetizac@presentaram razoavel representacdo quantitativa,

conforme se pode constatar nas tabelas a seguir.
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A partir das analises de teses e dissertacfedicaeros que apesar do numero
pequeno de producdes relacionadas ao tema ceatp@stjuisa anexado aos descritores que
deveriam funcionar como ancoragem, mesmo com numedozido de producdes, nao
significam necessariamente menor grau de impodéateitema para a educacao, tendo em
vista a importancia da formacao continuada paxduaagdao em ambito geral.

Os numeros, que ndo sao animadores acenam patifiagtiva de que o projeto de
formacdo em questdo é uma politica educacionalaimgdla apenas no Estado de Mato
Grosso, o0 que pode explicar tanta dificuldade enomtnar registros de producdes em nivel
nacional. Pontos mais generalizantesadmacao continuada daspraticas pedagodgicas de
alfabetizacagpodem ser visualizados em todos os graficos anéstio que caracteriza esta

pesquisa numa abordagem qualitativa

Tabela 2. Produc8es selecionadas por ano, nivel,taue titulos no Banco de Teses da Capes, que foram
consideradas significativas para a pesquisa a partilo descritor: formacdo continuada de professores

N.° | Ano Nivel Autor Titulo do trabalho

Acdes de formacao continuada de professores queaems

Monica o C .
1 2011 Mestrado | Podsclan Matematica nos anos iniciais do ensino fundamedtal
= X rede municipal de Presidente Prudente (SP) e sabere
austino
docentes
Rosangela ~ . . L
2 2011 Mestrado | Padilha Thomaz Formacéo corytmuada d_e professores: um possivehbam
dos Santos para a melhoria da qualidade da educacéo?
Cristina Formacao continuada no cotidiano dos(as) profes&ske
3. 2011 Mestrado | Carvalho de &ao cont ) ! S P
Araujo dos anos iniciais: desafios e possibilidades

Rosa  Venicg Formacdo continuada Pro-letramento: alfabetizagdo e

4. 2011 Mestrado Curti Crozatto | linguagem e a pratica do professor - um estudade.c

Miriam Maria

5 2011 Mestrado | Roberto Professores alfabetizadores e a formacédo continuada

estudo de caso do curso "instrumentos da alfalgétiza

Marmol
Daniele Ramos A formacéo continuada de professores de primeicodan
6. 2011 Mestrado | de Oliveira, ensino fundamental de nove anos e os desafiosbaltio
pedagdégico
7 2011 Mestrado Angela Maria Formacdo continuada de professores alfabetizadooeso
da Silva| aprende o professor?
Figueiredo
Bernarda Elaine Alfabetizacdo: o0s significados que os professores
Madureira alfabetizadores das séries iniciais do ensino foneddal da
8. 2011 Mestrado - Lo
Lopes rede municipal de montes claros atribuiram ao culeso
formacao continuada oferecido pelo CEALE
Rosivete Politica de formacéo continuada do professor foomadh
9. 2012 Mestrado | Oliveira da| um centro de formacado e atualizacdo dos profisschea
Silva educacéo basica.

Claudia Justus A formacdo do professor alfabetizador: desafios e

10. | 2012 Mestrado Torres Pereira | possibilidades na construgdo da pratica docente

® Entende-se que a pesquisa de abordagem qualitétivalimina o quantitativo, mas com ele se insaaiona
e se complementa.
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Andreia

11. | 2011 Mestrado | Veridiana Formacdo continuada: repercussdes na pratica @ocent
Antich

12. | 2012 Mestrado Nureive Formaga_o_contlnuada: uma trajetdria r]eg:essarlauaaab
Goularte da reflexividade como qualidade pedagdégica
Maria do . ~ . ~

13. | 2012 Mestrado .. ~| Alegislag&o educacional sobre formacéo de professo
Carmo Siqueira
Van"’.i. Maria O projeto de formacao continuada de alfabetizaddres
Dominices . 7

14. | 2011 Doutorado Coutinho programa "Sao Luis te quero lendo e escrevendo":
Fernandes pressupostos tedricos, praticas pedagogicas eadggies

Fonte: Tabela elaborada pela autora — dados extrdinl Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, 2014.

Tabela 3. Produgdes selecionadas por ano, niveltaue titulos no Banco de Teses da CAPES, que foram
considerados significativos para a pesquisa a partilo descritor: Projeto Sala de Educador

N.© Ano Nivel Autor Titulo do Trabalho
Thielide  Veronica| A escola organizada por ciclos de formagéo
01 2012 Mestrado | da Silva Pavanelll humana e a formacdo no projeto Sala de
Troian Educador
Politica de formacgéo continuada do professor
02 Rosivete Oliveira da formador em um centro de formacdo e
2012 Mestrado . . S ~
Silva atualizacdo dos profissionais da educacédo
bésica
01 2012 | Doutorado

Fonte: Tabela elaborada pela autora — dados extgrdfll@anco de Teses e Dissertacdes da CAPES, 2014.

Tabela 4. Produc@es selecionadas por ano, niveltaue titulos no Banco de Teses da CAPES, que foram
considerados significativos para a pesquisa a partilo descritor: praticas pedagdégicas de alfabetizap

0s

N.© Ano Nivel Autor Titulo do trabalho
01 2011 | Mestrado Juha_na Brito de Rewsnandcz praticas pedagégicas bem-sucedidas na
Araujo alfabetizacdo de criancas
Alfabetizacdo: evolucdo de habilidades cognitivas
02 2011 | Mestrado Tania Mar_|a Sogresenvol}/l_das na aprend|~zagem do S|ster11a de es,c_rlta
Bezerra Rios Leite | alfabética e sua relagdo com concepcdes e préticas
de professores
03 2012 | Mestrado Ana _ Caroline de Ensino fundament_al de nove anos: alfabetizacdo e
Almeida letramento com criangas de seis anos
Maira Gledi Ereitas A construcdo da leitura e da escrita em classes de
04 2011 | Mestrado . alfabetizacdo: um estudo sobre o acompanhamento
Kelling Machado X P - .
sistematico de atividades pedagoégicas
. . Em que contextos aprenderam a ensinar
Adelia Dieb e )
01 2011 | Doutoradq professores que  propiciam  aprendizagens
Ubarana ; R o
pertinentes a alfabetizacao?
02 2012 | Doutoradg \'\/Av?r::ilg:lv'a Bacila Didéatica do formador do alfabetizador

Fonte: Tabela elaborada pela autora — dados ex¢grdfll®@anco de Teses e Dissertacdes da CAPES, 2014.

Esta fase da investigagdo nos possibilitou um lkewaento de 1.695 (um mil

seiscentos e noventa e cinco) estudos, que enamcidescritores relacionados a pesquisa
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realizada, apontando para duas perspectavasnergéncia e concepgdes acerca da formagéo
continuada de professores outra sobr@as concepcdes e praticas dos professores sobre o
processo de alfabetizacdo no primeiro cicBelecionamos de forma mais criteriosa leituras
de resumos dos trabalhos que apresentavam ostdessformacao continuada e praticas de
alfabetizacampresentados anteriormente (conforme tabela 1).

A primeira perspectivaa emergéncia da formacao continuada de professdoes
encontrada em 12 dos trabalhos pesquisados, em tprena de se pensar um conceito de
formacdo docente correspondesse as necessidadesiedais em relacdo a mobilizacdo de
saberes, organizacdo das competéncias e habilidadssmposicdo de um nucleo formativo
gue correspondesse a necessidade de se formawfissipnal critico que pudesse atender as
necessidades das dimensdes éticas e culturais,smfam necessario em tempos atuais.

Essa perspectiva contribui para o este trabalhosemtido de que ao pensar
formagdo continuada dos professqreé necessario considerar o envolvimento e a
participacdo dos professores nesse espaco de fwnegobre como tal atividade pode
contribuir para o seu trabalho nas dimensées wofeduno.

Na segunda perspectiva, sola® concepcdes e praticas dos professores sobre o
processo de alfabetizacdo no primeiro cjcformulada por alguns dos pesquisadores e
apresentada nas tabelas, pudemos notar que deasepszocupacdes, as principais estao
voltadas para a simples pratica do cumprimento gliiess estratégias e planejamentos
metodoldgicos voltados apenas para uma aprendizpgesa aos resultados esperados pelos
testes aplicados em larga escala e de uma avabkatd@udardizada.

A contribuicdo dessa segunda perspectiva foi ermta@tem 7 (sete) das pesquisas
selecionadas entre teses e dissertacdes, em questda@ do ensino e da aprendizagem passa
pela concepcéo de alfabetizacdo como um processefldgdo sobre o ato da leitura e da
escrita através de experiéncias que tenham sigddg reais, valorizando o cotidiano social
de cada educando e a pratica pedagdgica passandssgm viés, atribuindo significado a
aprendizagem e promovendo a construgcdo da autonomig@rocesso de ensino e de
aprendizagem (conforme tabelas 2, 3 e 4).

Este trabalho nos possibilitou o delineamento @asgectivas ja mencionadas e uma
maior preocupacao em relacdo ao como desenvolvarp@squisa que aproxime os fazeres
do espaco da formacgéo continuada, de forma espedcs necessidades reais dos professores

gue atuam nos anos iniciais da alfabetizacao tensssescolar.
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Para finalizar as andlises sobre este balancoodieigéio, nos utilizamos das palavras
de Karl Marx, esta citacdo nos leva a refletir en@lhor compreender a perspectiva de
desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa e d®a@sta se desenvolve:

Uma aranha executa operacdes semelhantes as #wteca abelha supera mais de
um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o qutingjue o pior arquiteto da
melhor abelha é que ele figura na mente sua ca@@strantes de transforméa-la em

realidade. No fim do processo do trabalho, apaneteesultado que ja existia antes
idealmente na imaginacéo do trabalhador. (GOLDENBER07, p.74).

Este balanco de producdo teve como proposta aempagdo do cenario nacional
relacionado ao projet8ala de Educador-ormacdo Continuada de Professore®ratica
Pedagogica de Alfabetizac@mn nivel de producdes académicas, a partir dasrthgdes de
Mestrado e teses de Doutorado produzidas no Bragieriodo de 2003 a 2013, na area da
Educacdo de modo geral. Essa andlise apresentoampio panorama de publicagbes da
Capes sobre o processo de formacao continuadaotesgores e as praticas pedagogicas de
alfabetizacdo. De forma vinculada ao projeto SaaEdlucador nos chamou atencdo a
presenca do trabalho da Troian (2012), pesquiseuldda a Universidade Federal de Mato
Grosso, nocampusdo municipio de Rondonépolis e assim constamos edgyisas que
relacionam a formacg&o a partir do projeto Sala deckdor e suas contribuicbes para as
praticas de alfabetizacdo no primeiro ciclo de fagdo humana inexiste.

O objetivo central desse balanco de producao stungmidentificar as principais
questdes levantadas pelas producdes em relacadaad8d&ducadgrFormacao Continuada
de Professoreg Pratica Pedagogica de Alfabetizacdo, evidencianelms debates sobre o
tema e os pontos ainda ndo abordados ou pouco rexjade nos estudos até o momento atual
no Brasil Na realizacdo de um apanhado geral, além d@dettado para questdes cruciais na
educacao, buscamos de forma sucinta, estudos aigesgnais aprofundadas que pudessem
abrir possibilidades de relacdo entre os pressopalgista politica do estado de Mato Grosso
e 0s demais contextos no cenario nacional.

Esperamos que o presente trabalho favoreca oemigeggamentos de pesquisadores
em perspectivas semelhantes ou de atuacao na laptesentada peltéficit de informacdes
relacionado ao projeto Sala de Educador. Questias que podem ser mais bem trabalhadas
por outros pesquisadores

Quanto ao tema central deste trabalho, na relaghalibrdagem de teses e
dissertagbes brasileiras, percebemos que o focooptial para a questdo darmacao
continuada de professoresias com pouca ou nenhuma relagdo com o desemesito das

praticas pedagogicas de alfabetizacdo no primeiroloc dos anos iniciais do ensino
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fundamentalficando, assim, o foco central desta pesquisddsfavorecida (ou néo) por esse
balanco de producéo, ocupando uma posi¢do secandari

Essa inversdo dos descritores na busca da colgbaodacdes cientificas torna-se
bastante curiosa, considerando-se que desde osdan@® do século XX a questdo da
formacgao continuaddornou-se um tema téo significativo no contextoior@al a ponto de
Mato Grosso elaborar e implantar uma politica edoocal especifica de formacgéo
continuada de seus professores. Consideramosiesttiq preocupante, tendo em vista que a
auséncia de producdes sobre o tema pode geraaarfgiressao de que ele ndo possui maior

relevancia.



CAPITULO I

A FORMACAO INICIAL DE DOCENTES NO BRASIL: DA COLONI ZACAO, A
EMERGENCIA DA FORMACAO CONTINUA ATE A ATUALIDADE

Para atender a finalidade deste capitulo, utilizammomo referencias diferentes
autores que discutem a histéria da educacdo e ¢adomde professores, como: Romanelli
(2005), Saviani (2008-2009), Ghiraldelli Jr. (200Bonce (2010), Rodriguez (2003),
Monteiro (2006), Tardif (2010), Contreras (2012gn@l (2005), Libaneo (2011), Milanesi
(208), Garcia (1992), Freitas (2007), Pimenta (208&rcéo (2001), dentre outros.

2.1 O processo de ensino empregado no Brasil pefidres Jesuitas e a formagao dos

professores

A reconstituicdo do processo historico da educagéBrasil esta intimamente ligada
a questdo da formacédo profissional dos professpres dada a sua propria complexidade,
podemos afirmar que é um trabalho um tanto quandigode dificil de ser realizado, levando
em conta os aspectos sociais, politicos e prinvipale econdmicos, aspecto esses de imensa
relevancia, dado que estes mesmos aspectos relac&m diretamente com as origens dos
niveis de desigualdades educacionais a partir destexto social.

Ao tomar como referéncia a introducdo do ensinocaconal no Brasil pelos
jesuitas, iniciamos nossa discussdo dando énfasmaa parte da histéria da educacédo
brasileira datada de 1549, com a chegada dos paesa#as, que, conjuntamente, almejavam
a propagacao da fé, mas também os pensamentosashbesimia cultura da Europa medieval.

As bases do ensino alicercadas na profissao de é&mandem por todo o territorio
da col6nia brasileira, comecgando pelo litoral jgncas primeiras constru¢des de conventos e
colégios. Pelos dois proximos séculos, os jesdtiemm 0s principais responsaveis pelo
sistema de ensino do Brasil junto como outras ardeligiosas como as dos Franciscanos e a
Companhia de Jesus.

Apesar das boas intencbes inicialmente apresentadasteresses cultivados pela
camada dominante, no caso a familia patriarcaloetla se estabelecer um distinto marco
cultural entre os brancos colonizadores, de origerapeia e a populacédo emergente, ja entdo
sendo composta pelos nativos, negros e mesticom Ramanelli (2005), algumas
implicancias deste processo levam a concluir que:

No propoésito de imitar o estilo da metrépole ertursd que a camada dominante
procurasse copiar os habitos da camada nobre pedagE, assim, a sociedade



57

latifundiaria e escravocrata acabou por ser também sociedade aristocratica.
(ROMANELLLI, 2005, p.33).

Assim, temos o entendimento de que no Brasil, ast§oedo ensino nasceu e
permanece estreitamente relacionado aos aspectsesreadores da instauracao da estrutura
politica no pais e na sua constituicdo de Estad@daAs forcas hegemdnicas eram
representadas pelos grandes proprietarios de uesalmejavam a emancipacdo da colonia
sem afetar a sua estrutura socio econémica, aassrnpoucos a cultura do nativo foi sendo,
aos poucos, substituida pelas ideias dos jesgiiasaos poucos iriam alterando os elementos
integradores das culturas néo europeias.

As condicdes efetivas das acbes educativas dirdasnaos nativos e filhos dos
colonos estavam diretamente ligadas a aprendizalgeteitura, da escrita, do contar e do
dominio da Lingua Portuguesa. A real intencao pagiag estava relacionada a manutencao
da estrutura social e a incorporagdo do conteuttaraliimportado da Europa, que neste
caso, eram direcionadas apenas a minoria elitizada.

A submisséo, caracteristica propria do modelo ddli&a patriarcal dava abertura
para que os jesuitas também se utilizassem dessassdo para impor ao ensino a autoridade
da Igreja na imposicdo dos principios da ContraoRed de maneira acentuada na
valorizacdo do ensino escolastico e filosofico, ebd® na memorizacdo dos textos
enciclopédicos em detrimento de atividades que nrodedesenvolver o gosto pela ciéncia e
pela cultura em geral, limitando-se aos aspectosuttara europeia, em especial, a cultura
portuguesa.

Uma constatagdo muito importante nesse sentidoesegada por Romanelli (2005
p. 35):

A obra da catequese, que, em principio, constdubdjetivo principal da presenca
da Companhia de Jesus no Brasil, acabou gradatitanedendo lugar, em
importancia, a educacdo da elite. E foi com estacteristica que ela se firmou
durante o periodo em que estiveram presentes rsil Bsaseus membros e também
com essa mesma caracteristica que ela sobrevipedpéia expulsdo dos Jesuitas,
ocorrida no século XVII. Dela estava excluido o @evfoi gracas a ela que o Brasil

se ‘tornou, por muito tempo, um pais da Europam as olhos voltados para fora,
impregnados de uma cultura intelectual transplantalienada e alienante.

De acordo com as leituras dessa autora, podemasheer que 0s jesuitas,
humanistas por exceléncia, procuravam transmitir sus ensinamentos 0 gosto pelas
atividades literarias coerentes com a concepcdoodeem culto estereotipado em Portugal.
Essa caracteristica ficou marcada profundamentedoaacdo colonial com o privilegio da

atividade académica em detrimento das atividadesctEs e cientificas.
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A decadéncia econdmica e cultural que atingiu @a@m Portugal teve severos
reflexos na col6nia, levando a um descontentamgetal, e em especial com a forma
clericalmente organizada. Apesar do descontentamargducacéo jesuitica ja tinha tomado
imensa proporcdo na expansao territorial, tenddam@do as escolas de leitura e de escrita,
cursos de humanistas em varios colégios do Ri@auleird, Bahia e Pernambuco. Dentre eles,
destacam-se os de maior importancia como os desToddoSantos na Bahia e o de Séo
Sebastido no Rio de Janeiro, nestes colégios neash muito restrito, direcionado apenas a
elite, dentro dos seus sistemas educacionais af@iona desde o curso de humanidades até o
de teologia e ciéncias. Esses colégios eram coasdioe como centro de exceléncia,
principalmente para a formacgéo dos futuros lidezkgiosos.

Isso explica o fato de se seguir ainda por algumes &omo o sistema de ensino
jesuitico, os cursos de formacao para profissiditssais continuavam ainda a nao existir na
col6nia e isso gerava descontentamentos pararasossprivilegiados da estrutura econdémica
da col6nia, que almejavam em curto prazo se libddalominio da metropole. A ascenséo do
Marques de Pombal resultou na expulsdo dos Jesaritasda metropole quanto nas colonias.

Com a expulséo dos padres jesuitas, evidenciaralgsmas questdes cruciais para
o0 sistema de ensino, que estavam profundamentexdzer@or esta forma de ensino, ja entdo
regulamentada pelo documento escrito por InacioLd®la, conhecido comoRatio
Studiorum, utilizado nos cursos secundario de Letras e Hibbs® no curso superior de
Teologia para a formacao sacerdotal.

AplOs a expulsdo dos jesuitas, ocorreram inumeifeauldades, dentre elas, a
substituicdo dos jesuitas por educadores leigesgdgmandaram um periodo de 13 anos, com
a paralisacdo dos colégios, missdes, seminaricsc@as elementares. Assim, as escolas
brasileiras vivenciaram uma das maiores rupturasmerocesso ja implantado e consolidado
como modelo educacional.

Dentre outras questdes cruciais destaca-se a @dmprofessores formados para o
exercicio da docéncia na coldnia, essa formac@unse a reforma pombalina, delegava a
escola a funcéo de servir aos interesses do Esjad@assa também a assumir, pela primeira
vez, 0S seus encargos que futuramente acarretariane grande prejuizo social para a
consolidacéo da educacéao brasileira.

Ao contrério dos jesuitas que tinham como prinogtgétivo servir aos interesses da
Igreja e a defesa da fé, a Reforma Pombalina, dender os interesses do Estado,
protagonizou a emergéncia de uma educacao dicadmi que as praticas de ensino dos

filnos da aristocracia rural ainda seria delegamklaraestres-escola, formados pelas escolas e
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semindrios jesuiticos, sendo assim legitimos coatores de uma acgdo pedagodgica,
orientada para os mesmos objetivos religiososalites e excludentes, dando continuidade ao
uso das punicdes na contencao de tracos de foaci@ individual.

O destaque a figura de professores leigos se fiaz#a pelas dificuldades e pela ma
preparagdo académica dos docentes, tendo em wvistargm nomeados por indicagdo dos
senhores, e posteriormente, pelos monarcas coragada da familia real em 1808, que lhes
conferiam o titulo de proprietarios vitalicios daglas régias, recebendo por isso salarios
irrisorios.

Azevedo (2001) analisa o tratamento concedido acadio pela primeira
Constituicdo do Império, a de 1824, em seu artifg® fue tratava da garantia de todos os
cidaddos a instrucdo primaria e gratuita. A ausabenta a disparidade da presenca da
populacdo escrava que ndo era considerada pelditGigd® como cidadd e sim como
“coisa”, assim sendo, os principios liberais deCahstituicdo foram utilizados para legitimar

a prépria servidao.

2.2 O processo de ensino e a formac&o de professbr Brasil do século XIX até o
século XXI sob a influéncia da LDB 9.394/96

Iniciamos este item abordando os aspectos hisgricdedricos relacionados a
questdo da formacdo de docentes no Brasil a martséculo XIX, quando oficialmente D.
Pedro |, através de um decreto imperial do diaelbutubro de 1827, instituia que “todas as
cidades, vilas e lugarejos tivessem suas escolgsimheiras letras”, fato este, oficializado
apenas em 1963. Na sequéncia, analisaremos o lestal@nto e expansdo das escolas
Normais (1890-1932); a organizacéo dos InstitueoEducacao (1932-1939); a organizacéo e
implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licergi&uconsolidacdo do modelo das
Escolas Normais (1939-1971); a substituicdo dalge$¢ormal pela Habilitacdo Especifica de
Magistério (1971-1996); e, o advento dos InstitlBaperiores de Educacédo, Escolas Normais
Superiores e 0 novo perfil do Curso de pedago@ag-2006).

A preocupacao corformacédo de professorem Brasil e em outros paises do mundo
vem ligada a luta pelo direito de todos a Instrueapular e tem sua origem no movimento
pos-revolucdo francesa, proposta pela Convencath78d4, em Paris, com o objetivo de

ofertar uma instrugc&o popular, criando, assim,rasgiras escolas normais para a preparagao

® Consideramos importante destacar que, para cointdbm os nossos estudos no intuito de elucideeciss
histéricos da evolucéo da formacéo docente no Brass recorremos a alguns autores, que vao seatido no

uso das expressdfsymacado docente formacao de professorgmra explicitar esse tema. Percebemos ao longo
dos estudos que os diferentes autores nao sendifaresuas concepcgdes, fato que nos leva a utilipanossa
producédo as duas concepc¢des, tendo a mesma sigaiic
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de professores na Europa, dali se espalhando idssés para outros paises. O contexto socio
histérico brasileiro se difere, e muito do conteeteropeu, naturalmente, por fatores que
foram se constituindo ao longo do processo higi@ipartir da colonizacao do Pais.
Segundo Saviani (2009), a preocupacdo com a piEmae professores em nosso
Pais surgiu de forma explicita somente a partidndkependéncia, quando se cogitava a
organizacdo da instru¢cdo popular, podendo-se distirao longo de dois séculos periodos
bastante distintos na historia da formacéo de gsofes no Brasil:
1. Ensaios intermitentes de formacédo de profesga&7-1890). Esse periodo se
inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Biias Letras, que obrigava o0s
professores a se instruir no método do ensino misicsuas proprias expensas;
estende-se até 1890, quando prevalece o modesdatas Normais.
2. Estabelecimento e expanséo das escolas Norb&86-(1932), cujo marco inicial
€ a reforma paulista da Escola Normal tendo core@@a escola-modelo.
3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932)19Qujos marcos sdo as
reformas e Anisio Teixeira no Distrito Federal, #8832, e de Fernando de Azevedo
em S&o Paulo, em 1933.
4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogie Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (193%)19
5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitac8pd€eifica de Magistério (1971-
1996).
6. Advento dos Institutos Superiores de Educac&oplgs Normais Superiores e o

novo perfil do Curso de pedagogia (1996-2006).
(SAVIANI, 2009 p. 144).

Numa andlise e descricdo bem sucinta, o autore resgtido, vai apresentando as
implicacbes de cada um desses periodos no modo @@docacdo se constituiu no Brasil de
forma articulada com as caracteristicas e intesegssgcados pelo autoritarismo que vai se

impregnando em nossa cultura desde a colonizagao.

Os ensaios intermitentes na formagdo de professme® destaca o0 autor no
periodo de 1827 a 1890, se caracterizam pela @egig em relagdo a formagédo dos
professores por parte dos dirigentes, até quandge sulLei das Escolas de Primeiras Letras,
de 15 de outubro de 1827, que normatiza o ensitfmrpétodo mutuo e determina que os
custos da formacdo para esse ensino ainda devede sessponsabilidade dos professores,

evidenciando mais preocupa¢do com contetudo doaasimenos com a pratica pedagdgica.

A formacédo inicial neste periodo, segundo o Atociadal de 1834 era da
responsabilidade dos Estados-Provincias, que sbguis modelos europeus, instituiram a
criacdo das Escolas Normais. A primeira escola Mberiada no Brasil data de 1830, em
Niteréi. Essa escola de Niterdi, segundo Roma(id5, p. 163) é considerada “pioneira na
América Latina e, de carater publico, a primeirdatk o continente”, tendo em vista que nos

Estados Unidos existiam a época apenas escolasufads. A partir de entdo, muitas outras
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Escolas Normais foram sendo criadas por todo @téeo brasileiro, descritas por Saviani

(2009, p. 144), na seguinte ordem: Bahia (1836)toMarosso (1842), Sado Paulo (1846),
Piaui (1864), Rio Grande do Sul (1869) Parana gi3=(1870), Espirito Santo e Rio Grande
do Norte (1873), Paraiba (1879), Rio de Janeirg @8Banta Catarina (1880), Goias (1884),
Ceara (1885) e Maranh&o (1890).

Nesse periodo de 1827 a 1890 essas escolas eramasalee fechadas por
determinacdo dos gestores da época. Assim, eseelgér considerado por Saviani (2009)
como Ensaios Intermitentes de Formacdo de professofes funcionarem com certa
irregularidade e de estarem sob a responsabilidiasi&stados, as Escolas Normais sé vieram
a ser regulamentadas mais tarde pelas DiretrizeBedoeto-Lei 8530, de 02 de janeiro de
1946, ao instituir como funcdes das Escolas Nornmfdis Prover a formacdo do pessoal
docente necessario as escolas primarias: 2. Halaliiministradores escolares destinados as
mesmas escolas; 3. Desenvolver e propagar 0s Gorergos e técnicas relativas a educacao
da infancia.” (ROMANELLI, 2005, p.164).

A condicdo colocada pelo Decreto-Lei 8530 evidengi@a preocupacdo com a
formacdo especifica, 0 que ja é uma evidencia @enguBrasil, assim como nos demais
paises colonizados, a questdo educacional emerge reonstituicdo socio historica
condicionada a prépria condicdo estrutural do Rais, caracteristicas conservadoras tipicas
do processo social vigente.

Outras questdes relacionadas a condicdo de fornugwofessores, para Saviani

(2009), séao relacionadas da seguinte forma:

a) Formacdao especifica e predominio do conhecimento
b) Padronizagdo de um mesmo curriculo nas Escaasaais;
c) Desconsideracao do preparo didatico-pedagdgico.

Vale ressaltar, como destaca Saviani (2009), goen@acao de professores ndo tem
grande importancia para o sistema capitalista. ést§io do capital, no processo histérico da
formacao de professores no Brasil desvaloriza talémimento da educacgdo neste periodo,
que alcanca certa estabilidade apds 1870, aindacswotestacfes. A questdo do capital
também tem peso na constatacdo de Couto Ferrazogailerava as Escolas Normais muito
“onerosas, ineficientes qualitativamente e insigaiftes quantitativamente, pois era muito

pequeno o numero de alunos formados” (SAVIANI, 2p0314 grifos n0ssos).
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Quando ocupa o lugar de Presidente da ProvincRiaale Janeiro, Couto Ferraz
fecha a Escola Normal de Niter6i em 1849, sendcs sgacentes substituidos pelos
professores que antes eram adjuntos, docentes@ssegixiliavam os regentes de classes e
que agora como titulares deveriam se aperfeicodo taas matérias quanto na pratica do
ensino. Dessa forma se daria a continuidade naafagfo de novos professores. Caminho
esse gue ndo deu certo e novamente a Escola Noemterdi foi reaberta em 1859.

Esses foram alguns pontos ressaltados por Savi@@9) sobre o primeiro periodo
denominaddnsaios Intermitentes de Formacéo de ProfessoreBrasil, sem haver de fato

uma politica publica eficiente no que abarcassepapacdo dos Professores.

Com o advento da Republica e apesar de a cons@tidalps “principios
republicanos” marcar o inicio de novos tempos, e s@ percebe nas caracteristicas desse
processo quanto a formacéo de professores aindarsaamutencdo dos interesses dominantes

provenientes do poder colonial.

Neste contexto Saviani (2009) ressalta que a quektdformacdo de professores
como uma problematica educacional fica sob a resgiidade do estado, mas esse nao
propde acbes que imprimam uma formacao de qualidadeos professores que irdo atender
o0 setor da populagédo marginalizada; haja visteage®ucacédo da elite ainda era feita de forma
individual, e mais tarde, recebia as instru¢coes/és das escolas europeias.

Para analise do segundo periodo, que trata dodistainento e expansao do padréao
das Escolas Normais, tanto Saviani (2009) quantmdRelli (2005), nos fornece dados

bastante interessantes. Dentre eles destacamos:

1. O entendimento sobre a organizacao e funcionasielas Escolas Normais pela Reforma
da Instrucdo Publica no estado de sdo Paulo (188&)do que mestres bem qualificados “sé
poderdo sair de escolas normais, organizadas edi¢cées de prepara-los” (REIS FILHO
apud SAVIANI 2009, p. 145), tornando-se assim n&fegd uma reforma sobre o seu plano de
estudos.

2. Essa reforma da Escola Normal aponta para duegds: enriquecimento no curriculo e
énfase nas questdes praticas de ensino, que Bi@cao da primeira escola-modelo anexa a
Escola Normal.

3. Ao enfatizar a necessidade da melhoria curri@itaelhor preparacéo didatica pedagogica,
subentende-se que esteja formando professoreste omscepcdo essa nova forma de
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organizacdo da Escola Normal se dissemina parasoastados, tomando como referéncia a
Escola de Séo Paulo.

Romanelli (2005) apresenta outros fatores tambéstrepantes referentes ao
estabelecimento e expansao das Escolas Normaes anperiodos de 1890 e 1932, ligados
diretamente as Leis Organicas do ensino, dentiguas a autora destaca a manutengado de
uma educacéo voltada aos interesses burgueses @egdo dos primeiros cursos superiores
para atender os interesses da corte, contrastammoocabandono e falta de interesse a

educacao ofertada as camadas populares.

A autora ressalta que todos os fatos protagonizadesse periodo fortalecia a
predominancia da ideologia da burguesia ascendemt8rasil no final do século XIX,
impedindo a emancipacao da classe proletariadaprgtendia sair da condi¢cdo do poder dos

latifundiarios para o do poderio intelectual.

Toda essa dualidade, segundo a autora se fortiaéate ao Ato adicional de 1834,
que interfere de forma parcial nas formas de org&@io do ensino entre a instru¢éo publica e
0S cursos superiores subsidiados pelos recursgewno central. Toda essa dualidade vai
trazer como consequéncia a organizacao de um aarde formacao de professores limitado

ao mero dominio de conteudo, dicotomizando novaenamttetdo e forma (metodologia).

No terceiro periodo, Saviani (2009) traz uma aeaksbre a organizacdo dos
Institutos de Educacdo entre 1932 a 1939. Esse éperodo posterior as grandes
conturbacdes sociais que demandaram varias refonmasontexto educacional brasileiro,
dentre as conturbacfes desse periodo o autor @emstacevoltas armadas (tenentismo), a

criacao do Partido Comunista e a semana da Moderna.

Para Saviani (2009), mesmo que as diretrizes dasl& Normais tenham sido
fixadas a partir da reforma paulista, em dado caatsocial e politico do periodo, havia uma
necessidade urgente de reformas ligadas ao setca@dnal, como fator decisivo para o
processo de modernizacdo brasileiro. As reivindea¢ que surgem evidenciam a
universalizagdo da escola basica como uma necdssitka populacdo em detrimento das

demandas do capital e do trabalho.

Diante de inUmeras pressdes que marcaram a egooaaso de expandir o padrao
da Escola Normal ndo foi suficiente, que continuatar como padrdo dominante o dominio

sobre o conhecimento a ser transmitido, sem gnaateledncia aos aspectos pedagogicos.
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Saviani (2009) aponta como um novo advento da Fgaimade Professores a
organizacdo dos Institutos de Educacéo, a comeglar que foi implantado no Distrito
Federal por Anisio Teixeira (1932) e o de S&o PaoloFernando Azevedo (1933), sob os
ideais da Escola Nova a partir da reforma insti#ipdlo decreto n. 3.810 de 19 de marcgo e
1932.

Segundo Saviani (2009), no inicio dos anos de 1830,a administracdo de Anisio
Teixeira na instrucédo publica do departamento ecaghio do Distrito Federal (1931-1935),
constitui-se uma nova pratica de formacao docesteltase numa formacao hibrida. Pensou-
se em maiores investimentos no ensino implantadnsformando a Escola Normal em
Escola de Professores. Sob a influéncia dos idestislanovistas, essa nova escola segue
ofertando praticas laboratoriais, colocando o alnoopapel de pesquisador e a0 mesmo
tempo em objeto e pesquisa, enfatizando o ensimo ¢écnica em permanente revisao critica

e modifica¢cdes no curriculo, que passam a inchuirg primeiro ano as disciplinas:

a) Biologia Educacional,
b) Sociologia Educacional;
c) Psicologia Educacional;
d) Historia da Educacéao;
e) Introducdo ao Ensino (contemplando trés aspeutiogipios e técnicas, matérias de ensino
e pratica de ensino).
De acordo com Saviani (2009), a escola de professambém tinha uma estrutura

de apoio e formacéo, de 16 anos consecutivos:

a) Jardim de infancia (03 anos);
b) Ensino Primario (05 anos;

c) Ensino Secundario (05 anos);
d) Complementar (01 ano);

e) Magistério (02 anos).

Toda esta estrutura permitia uma formacéo que eiavptocessos de observacdo da
crianca e do adolescente nas fases do desenvoteiamprendizagem, de experimentacéo e
de observacédo, com o desenvolvimento de procegsspssgjuisa e no controle dos resultados.
A Escola de Professores contaria também com sgpadidéaticos modernos, como: biblioteca
de educacéo, bibliotecas escolares, filmoteca, nsuste. “O Instituto de Educacdo de Sao
Paulo, seguiu, sob a gestdo de Fernando de Azewedoaminho semelhante, com a criacao,
também ai, da Escola de Professores” (MONARC#&AIdSAVIANI 2009, p. 146).
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Essa nova concepc¢ao de estruturacdo para o atemndimeformacao de professores
inaugura 0 movimento renovador no contexto eduocatibrasileiro, esse movimento tinha
por objetivo a sensibilizacdo do poder publico eldase dos educadores para resolucdo de

problemas emergenciais.

Para Saviani, a formacéo de professores comecdiadaaintroducao dos Institutos
de Educacdo a adquirir um novo formato no atendinele uma pedagogia de carater
cientifico. As necessidades de transformacéo rmess$edo se evidenciavam de tal forma que
esse movimento se denominou de “Movimento da Eddola”, sob a influéncia de ideias
vigentes nos Estados Unidos e Europa, com a irselg&ovas dimensdes nos estudos da
pedagogia: as dimensdes psicoldgicas e socioloégicaas essas inovacdes e 0 surgimento
da ABE (Associacdo Brasileira de Educacao) irdtafecer essa nova luta ideoldgica que
culmina com a publicacédo do “Manifesto dos Pioreedta Educacéo Nacional” (1932), e mais
tarde, nas lutas e reivindicagdes para o surgimgmiorojeto de lei das Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (ROMANELLI, 2005).

O quarto periodo desta analise historica feitaSasiani (2009) trata da Organizacao
e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Litereia consolidacdo do modelo das
Escolas Normais (1939-1971). A partir da consoBdagos Institutos de Educacédo de Anisio
Teixeira e Fernando de Azevedo, esses foram elsvadmondi¢cdo de nivel universitario,
sendo respectivamente incorporados a Universidad®dd Paulo e o carioca a Universidade

do Distrito Federal.

Com base na organizacdo destes Institutos foraamimapos os cursos de formacao
de professores para as escolas secundarias, asfop@an generalizados no Brasil a partir do
decreto-lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, imesiinalizando o modelo conhecido como
“esquema 3+1”, que foi logo adotado na forma demimacdo dos cursos de licenciaturas e

de Pedagogia em nosso Pais.

Para entender melhor este esquema: nos trégips anos predomina uma base
substancial de contetdo especifico para o profedm®iricenciaturas, reservando apenas o
altimo ano para a formacao pedagodgica do professonp um periodo de complementacéao
da formacdao, negligenciando assim uma base queiaees inversa, preservando aquilo que

é essencial a formacao dos professores.

Com a generalizacdo deste esquema, o modelo dadaoe professores em nivel

superior no Brasil acaba por perder sua refer&heiarigem apresentada pelos Institutos de
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Educacado, e a mesma orientacdo acaba prevalecaralo pnsino normal secundario, com a
aprovacao do decreto-lei n. 8.530, de 2 de jand&cl946, dividindo-o em dois ciclos,
segundo Saviani (2009):

1° com duracédo de quatro anos, nivel secundambaléomo objetivo formar regentes para o
ensino primario, funcionando em Escolas Normaisregs.

2° com duragédo de trés anos, nivel secundarioalénmo objetivo formar os professores do
ensino primario e funcionaria em Escolas Normaiesinstitutos de educacéao.

Além da divisdo em Ciclos, os cursos de formacaprdéessores contariam ainda
com o jardim de infancia e a escola priméaria anexades, ministrariam ainda cursos de
especializacdo de professores primérios nas ae&xdcacdo Especial, Ensino Supletivo,
Desenho e artes aplicadas, musicas e canto e cdes@ministradores escolares com
formacdo para diretores, orientadores e inspeta&slares.

Para Saviani (2009), havia uma dualidade entreuosos de primeiro e segundo
ciclo, enquanto que no de primeiro ciclo, o culdaentrava na cultura geral, ja tdo criticado
nas Escolas Normais, ao contrario, as escolas giende ciclo contemplavam todos os
fundamentos da educacéao introduzidos pelas refadsganos 1930.

Ao serem implantados tantos os cursos de licemaiajuanto os de pedagogia, a
formacdo ficou centrada num curriculo composto ponteddos culturais-cognitivos,
dispensando o uso do laboratério experimental,nfioanovamente o aspecto didatico
pedagogico relegado a segundo plano, encarado aperas uma exigéncia formal para a
formacdo profissional.

O quinto periodo analisado por Saviani (2009) ce®pde o periodo de 1971 a
1996, com a Substituicdo da Escola Normal pelalltatfio Especifica do magistério (1971-
1996). Nesse periodo surge a habilitacdo profiasida magistério em nivel de 2° grau nas
reformas do ensino.

Nesse contexto fica implicita a articulacdo milpara adequar e organizar o ensino
no sentido de atender as determinacfes econénmmyasstas pelo acordo MEC-USAID,
evidenciando um interesse maior pela reforma noetnodos niveis primarios e médios,
levando a crer que, todo o conjunto de medidas damabrigava a intencdo de criar
mecanismos de controle ideolégico e disciplinar fdema direta sobre o estudante e
indiretamente a toda classe trabalhadora, como afoda evitar oposicdo ao regime,
ampliando o controle do capital gerido por grupegedmonico que apoiavam 0 governo e

favorecendo a entrada de capital estrangeiro esorieais.
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Havia também, como destaca Romanelli (2005), unlaripacdo das ideias do
Grupo externo USAID e do grupo interno, que elab@@s relatérios acerca dos documentos
que propunham as reformas educacionais, esse segumgho era representado por
professores universitarios brasileiros que mantmbgensamento de que o ensino de 2° grau
era a grande via de acesso as universidades e gpoéissionalizacdo neste periodo poderia
ser precoce.

Dessa forma, os termos dos acordos MEC-USAID dé&exam o rumo que a
politica educacional especifica de ensino médicem@vomar e para 0 ensino superior
evidéncias como racionalizagéo do ensino, prioéiaata formacao tecnicista, desvalorizacao
da pesquisa nas areas das Ciéncias Sociais e Hsindefinindo uma forma curricular
vinculada entre a formacdo académica e o desenveiido econdmico através da producéo
industrial (ROMANELLI, 2005).

Saviani (2009), destaca em seu estudo algumastedsticas fundamentais para o
exercicio do magistério, através do parecer n.724@rasil/MEC/CFE, 1972), aprovado em
6 de abril de 1972, organizado em duas modalidades:

12 - Duracéo de trés anos, com carga horaria @ h@ras, habilitacdo para lecionar até a 42
série;

22 - Duracgdo de quatro anos, com carga horaria9®® horas, habilitagdo para lecionar até a
62 série do 1° Grau.

O curriculo minimo sera composto por um nucleo canfabrigatorio em todo o
territdrio nacional no ensino de 1 e 2° Graus)ddecomo objetivo a formacao geral e uma
parte especifica, visando a formacédo especial @#@gp). O antigo curso normal é
substituido por essa modalidade. Nesse ponto, IBaxalencia a formacao deixada a mercé
de um quadro preocupante e precario.

Por outro lado, Romanelli (2005, p. 75), constatnté dos niameros a demanda
social por educacéo, que vai resultar numa expansdigeiramento na oferta de ensino e nos
niveis de escolarizacdo, a autora apresenta as dexascolarizacdo da populacdo em idade
escolar, tanto a nivel primario como meio, que grasde 15,14% em 1940 para 30,13% em
1970, de forma significativa os indices de analiab®. Diferentemente em percentual de
nameros absolutos cresce em nameros relativossibecsensivelmente nesse mesmo publico
nos anos de 1940-1970, de um percentual aproxicadd,11% para 28, 51%.

Saviani (2009) destaca o surgimento dos CEFAMs t(Gate Aperfeicoamento do

Magistério) no ano de 1982, com o objetivo de aeraguns pontos critico relacionados a
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formacao de professores em nivel de 2° Grau, uerfa boa tentativa mas que ndo obteve
grandes avancgos.

Como sexto € ultimo periodo histérico no Brasil,vi&ai (2009) destaca a
organizacdo da formacéo de professores a partiodsolidacdo da nova LDB 9.394/96. De
acordo o pensamento desse autor, todas as egsas atéeriores de intermiténcia convergem
para esse ultimo periodo, chamado como Adventdrdagutos Superiores de Educacédo e
das Escolas Normais superiores, que vai do an@@@ d 2006.

Apos o fim do regime militar a expectativa era gradra que a questdo da formacéao
de professores fosse mais bem equacionada. Maseegsatativa ndo se efetivou, com a
promulgacéo da LDB 39.394/96, a qual introduz catternativa aos cursos de pedagogia e
licenciatura os institutos superiores de educa@@®kscolas Normais Superiores.

Como podemos observar no texto da Lei existe unf@séra formacdo em nivel
superior, mas segundo observa Saviani (2009, p.148)DB sinalizou para uma politica
educacional tendente a efetuar um nivelamento @i@obos institutos superiores de educacéo
emergem como instituicdes de nivel superior de redmeategoria, provendo uma formacao
mais aligeirada, mais barata, por meio de cursasida duracdo”.

A observacdo do autor se torna consistente aodsrasmos que o Plano Nacional
de Educacéo (PNE) destaca que a formagédo em négdbreera, por muito tempo, necesséria
em muitas regides do Pais. No sentido de dar eefatuar algumas fun¢des importantes, a
formacdo em nivel médio da conta da preparacacessopl auxiliar de creche e educacéao
infantil e atende ao quesito de formacéao continuada

Assim, em seus estudos, Saviani (2009), utilizadise desses periodos histéricos,
evidenciando aspectos que sempre foram negligessciaa formacéo de professores desde a
implantacéo da Lei das Escolas de Primeiras Letvamo de 1827.

Nesse novo contexto, segundo Azevedo (2001), eaigterspectiva de estabelecer
nexos entre o setor educacional e a modernizag®ildira, destacando que o crescimento
urbano, intensificacdo do processo da industrigha@aacarretou pressbes no sentido da

ampliacdo de oportunidades educacional e no seuabiormacao de professores.
2.2.1 O processo de secularizacdo do ensino e arfacdo docente

O fim do século XIX e o inicio do século XX sdo wados pelo processo da
secularizagdo, quando o poder religioso perde smwopolio sobre as diferentes esferas da
sociedade europeia, atingindo diretamente o proadssistematizacdo educacional em suas

colénias no novo mundo, em especial, a Américanhati
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Na educacéo, esse periodo € marcado pela passageedagogia tradicional para
a pedagogia nova. A pedagogia tradicional tem aandas influéncias religiosas através de
praticas conservadoras, que cristaliza um ensiaticado até o século XVIII, que tem por
fundamentos a ordem e a moral, com destaque pamsioo no método mutuo. Outras
dimensdes se evidenciam no processo de secularjzdedtre elas, a laicidade, gratuidade e
obrigatoriedade de ensino como se evidencia em Oifé&0o dos Pioneiros da Educacéo
Nova:

A laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coedimagio outros tantos principios
em que se assenta a escola unificada e que dectardgm da subordinacdo a
finalidade biolégica da educacéo de todos os fariqulares e parciais (de classe,
grupo ou crengas), como do reconhecimento do difgiblégico que cada ser
humano tem a educacgéo. (GHIRALDELLI JR, 2001, &)15

O periodo da laicizagdo caracteriza a pedagogia petocupacdo com o fator
eficiéncia, inspirada no modelo econdmico dominanteela intensificacdo pela busca de
educacao popular motivada pela modernizacdo coresendolvimento das industrias, ja
contrapondo nesse cenario a presenca da iniciativada no cendrio educacional. No Brasil,
esse periodo é caracterizado j4 na Constituicdlongério de 1824, como destaca Azevedo
(2001):

A predominédncia da cultura escravocrata nas rept@as@es sociais das elites
senhoriais e, portanto, na orientacdo conservadl@sasuas praticas vai configurar
uma valorizacdo da prépria escola. Esta constr@meoposicdo ao mundo do
trabalho, justificando assim, a estruturagdo ne gaium sistema dual de ensinp
Um dos sistemas destinava-se a atender as demaddascionais das elites. [...] A
predominancia sera, entretanto, da iniciativa plavaa oferta do ensino secundario e dos
cursos preparatorios. [...] Seus produtos finaasnemprincipalmente, os bacharéis e letrados,
habilitados para exercer os cargos publicos nacbac@ e outras atividades liberais. [...]. O
outro sistema deveria encarregar-se da educaggovdo(AZEVEDO, 2001, p.20).

Para a autora, neste contexto existem fortes osli® uma educacao dual que nao
se correspondia e nem se equiparava uma a outsgjaLla organizacdo do sistema de ensino
reservado aos pobres e o reservado ao prepardtelasiehblizava para o fortalecimento e
afirmacéo da ordem burguesa.

Segundo Ponce (2010), o advento da escola modéméonuma vitoria, foi apenas
uma transicéo. Para esse autor, todas as mandestagam no sentido de colocar ponto final
no poderio da Igreja sobre as formas do ensinccd’(#010) considera transicao porque num
curto espaco de tempo, ja em 1830, a burguesiaayeesinais de uma nova reaproximacao
com a Igreja, haja vista que a autoridade da Ignepaimia ao ensino uma submissédo mais
completa, como um mecanismo de inculcacdo de \mlergirtudes que abrandariam os

protestos das massas operarias que se avolumavam agvolucéo francesa.
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Para Azevedo (2001), na transicédo do Império pamadita Republica, as evidéncias
com relagdo & educacéo sinalizam claramente pasmaugos aspectos: no acionamento do
“Voto de Cabresto” e na formacao dos “Currais etais”, em que a educacao se constituia
como um detalhe insignificante para o voto e a rneag@o do mandonismo e o conformismo
da massa.

Outros estudos de analise histérica também aponiaenas pedagogias que se
organizaram ja no periodo republicano continuaraenfaentar dificuldades herdadas da
pedagogia jesuitica. Como afirma Ghiraldelli (2001)

Boa parte do professorado na Primeira Republidaatisuas linhas pedagdgicas
dirigidas pelos principios gerais &Ratio StudiorumUm século depois da expulsado
dos jesuitas do Brasil, ainda permanecia incrustedoabeca dos professores, um
regrario didatico com origem ri®atio, 0 que mostra, de certa forma, a incapacidade

do pensamento laico em superar a organizacao tlaatibrjada pelo catolicismo
no Brasil. (GHIRALDELLI, 2001, p. 20)

Sobre essa pratica pedagdgica exercida pelos povéssatravés de tal regrario, o
autor continua a afirmar que:

A pedagogia ddRatio Studiorumbaseava-se na unidade de matéria, unidade de
método e unidade de professor. Ou seja, a unidageodessor significava que cada
turma deveria seguir seus estudos, do comec¢o aodimo mesmo mestre. Todos
os professores deveriam se utilizar da mesma meido E 0 assunto a ser
estudado deveria contemplar poucos autores, palmgnte aqueles ligados ao
pensamento oficial da igreja, como Tomaz de AquiAm disso, oRatio
determinava uma disciplina rigida, o cultivo dangé®, da perseveranga nos estudos
— tracos de carater considerados essenciais parst&o leigo e, mais ainda, para o
futuro sacerdote. O principio pedagdgico fundanmieeta a emulacdo, tanto

individual como coletiva, aliada a uma hierarquémadlo corpo discente baseada na
obediéncia e na meritocracia. (GHIRALDELLI, 20012@).

Entretanto, no inicio do Século XX, as praticasggegicas ddratioe as influéncias
da pedagogia de Herbart (pedagogia tradiciona@nicsubstituidas pela Pedagogia Libertaria
e ja na década de 20 de forma mais enfatica pelagBgia Nova, com influéncias europeia e
americana.

A influéncia norte americana no Brasil se acenp@sa Primeira Guerra Mundial, o
poderio econdmico norte americano substitui o dgieses. Dessa forma, chegam as ideias
de Dewey no Brasil através de estudos da psicotpgiasuplantam as ideias da psicologia de
Herbart, conquistando as intelectualidades jovenBrasil, que no momento se preocupavam
com as questdes relacionadas a educacéo no pais.

A pedagogia nova traz consigo inovacdes que cariean com a pedagogia
tradicional, principalmente as ligadas as ciéneiasum interesse maior sobre as formas de

desenvolvimento da crianca. As préaticas pedagég@aspresentadas como um dominio que
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deve estar diretamente relacionado com a ciéncigezal e em particular com a psicologia
da crianca. Para isso, fazendo uso da observadacegperimentacédo com objetivo de criar
um meétodo e uma ciéncia da educacao.

Ao enfatizar os métodos ativos de ensino-aprendimagp movimento da Escola
Nova evidenciou a importancia da liberdade da ¢aado seu interesse na aprendizagem, dos
diferentes métodos de trabalho, valorizacdo deolugja experimental e o destaque para a
crianca no centro do processo de ensino aprendizégam fatores determinantes para que
jovens intelectuais como Anisio Teixeira, FernadéoAzevedo, Lourenco Filho, Francisco
Campos e outros procurassem engendrar as primmefrasnas educacionais no Brasil sob a
inspiracdo nos principios da Pedagogia Nova.

Tomada esta inspiracdo como um marco propulsor peaidoria do ensino no
Brasil, para Saviani (2009) abre-se um novo periodm o advento dos Institutos de
Educacao, criados para impulsionar a questao dguigese duas iniciativas nesse ambito
foram: a criacdo do Instituto de Educacéo do Dostfederal-RJ e o Instituto de Educacéo de
Séo Paulo.

Assim, percebemos que sob essa forma de organjzegsdostitutos de Educacéo
passam a serem pensados e organizados de forteaudaraas necessidades apresentadas pela
nova tendéncia pedagogica, sob a qual esses fastitueram forte influéncia.

Todas essas inovagdes propostas pelos Institutéslusacao, que eram divulgadas
pela ABE (Associacao Brasileira e Educacao), irctminar com a publicacdo ddanifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nacionam 1932, o qual mais tarde vem a fomentar o faroje
da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional.

Qual a importancia de todos esses movimentos pada@acao brasileira? Segundo
as palavras de Fernando Azevedo, utilizados poraRetti (2005):

Nesse periodo critico, profundamente conturbads removador e fecundo, que
sucede a fragmentacdo do pensamento pedagogicmcéip, numa dualidade de
correntes e, depois, numa pluralidade e confuséd@tmdiinas, que mal se encobriam

sob a denominacdo generalizada ‘Educacdo Novaeoi&stola Nova’', suscetivel
de acepc¢Bes muito diversas. (ROMMANELLI, 2005, 20-130).

No entanto, a autora continua sua reflexdo e cokroajustaposicdo algumas
situacOes apresentadas por esse contexto “confupésar das interpretacdes confusas e
instabilidade doutrinaria, a autora pde em relesamoen fato importante no momento, o
estabelecimento de um didlogo social entre refoomes] educadores, politicos e poder
publico em torno das questdes sociais e dos aspgaeopublicamente assumiam a reforma.
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Romanelli (2005, p. 130), afirma que o fator ingst@&cia acompanhou a execucéo
dessas reformas, e como tais reformas tinham caefenal, acabavam por nao fazer parte
de uma politica nacional de educacdo, mas taisaepercutiram e se manifestaram atraves
de algumas acdes, dentre elas: conferencias @éside educacéo e a redacadvthmifesto
dos Pioneiro da Educacédo Nacional de Educacéo

Neste movimento ficavam claras as diferentes pesig@eologicas, que de um lado
eram as dos reformadores e de outro, a do grug@aadbepelos catdlicos, este ultimo grupo
tinha como preocupacdao principal os principiosailzidade e coeducacdo como uma afronta
aos principios catolicos.

Para Ponce (2010), na Franca ocorreu algo paregideaproximagado do clero ao
sistema de ensino na intencdo de aproximar novarengreja a hegemonia no terreno
pedagogico que segundo o autor:

A escola laica que resultou desse conflito estpestanto, muito longe de ser
revolucionaria: ela pretendia tdo somente reguléanenensino religioso ministrado
nas escolas, de modo a evitar conflitos no seioud® instituicdo que era
frequentada por burgueses pertencentes a varidescrg tanto isso é verdade que
todas as vezes que os paladinos dessa lei se @bagados a expor francamente as

suas ideias, estas se mostraram bem mais retrogoadae as expostas um século
atras pela ala esquerdaTerceiro Estado (PONCE, 2010, p156).

Claramente essa mesma preocupacao fica estampagafin@acdo dos principios e
valores da educacgéo confessional brasileira, ongix¢ralmente, demonstra a preocupacgao
desse grupo na luta pela manutencdo da monopaizéEdim ensino as vésperas de ser
transferida para o estado em carater publico eigvat

Paralelamente, ocorre a organizacdo e implantagdocdrsos de pedagogia e de
licenciatura e a consolidacdo das escolas nornmiie s anos de 1939-1971, quando os
Institutos de Educacéo do Distrito Federal e SadoPfaram elevados ao nivel universitario,
sendo o de Sao Paulo incorporado a UniversidadeadePaulo e o do Rio de Janeiro foi
incorporado a Universidade do Distrito Federahaas em 1934 e 1935, respectivamente.

Dessa forma se organizaram os cursos de formac@ooflessores para as escolas
secundarias, generalizando por todo o pais a plartdecreto-Lei n. 1.190, de 04 de abril de
1939, tornando-se definitivamente a Faculdade Matide Filosofia da Universidade do
Brasil, tornando-se referéncia para as demais &sa® nivel superior. Através do Decreto-
Lei 1.190, o objetivo era expandir por todo o térido nacional o modelo que ficou conhecido
como o “esquema 3+1”, adotado na organizacéo dss<ude licenciatura e pedagogia.

A partir da aprovacdo do decreto-lei 8.530, de Jameiros de 1946, conhecido
como Lei Organica, do ensino normal (BRASIL, 1948ssou a prevalecer a formacao de
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professores de forma generalizada sem a espeeiatdat as escolas experimentais que
serviam como base de pesquisas cientificas deng@ibcessos de formagéo de professores.
Essa formacédo era dividida em dois momentos: ogimcom a duracdo de quatro anos e
correspondia ao ciclo ginasial secundario, com ptim de formar regentes do ensino
primério das escolas normais regionais. O seguwualn,a duragdo de apenas trés anos, com
objetivo de formar apenas os professores do emsinwrio, correspondia ao ciclo colegial
do secundéario e funcionaria em Escolas Normaissdnstitutos de Educacéo, contando com
Jardim de Infancia, Escola Primaria anexa e tamigoderiam ministrar cursos de
especializacdo de professores primarios para adg€éadspecial, Supletivo, Desenho e Artes
como musica e canto, as especializacbes tambémiantla formacdo dos diretores,
orientadores e inspetores das escolas.
A partir desse modelo de formacao, tantos os cumsoeais como os de licenciatura
e pedagogia estavam centrados na formacéo voltdaopaspecto profissional com énfase
apenas nas disciplinas, abolindo as praticas radasdaboratoérios, evidenciando o modelo
pedagogico-didatico como de menor importancia, médol a disciplina da didatica como
unico atendimento formal de exigéncia para a oK registro profissional de professor.
E neste contexto de formac&o que se acentua @rcdeprofissionalizacdo docente
no periodo da secularizagdo, como confirma Romageis):
Como se vé, predominavam as matérias de cultural gebre as de formacéo
profissional. Em se tratando de um curso profisdipante e, portanto, terminal, era
de se esperar que houvesse mais cuidado com gdidéde formacdo especial. E
certo que, em se tratando de curso médio de 18,Gickspecializagdo ndo poderia
alcancar o mesmo grau que alcangava no 2° cicle, mda se deve esquecer do
carater eminentemente profissional desse cursarsm mormal regional, como era
chamado, foi por muito tempo e em muitos locaisin@o fornecedor de pessoal
docente qualificado para operar no ensino prim&tém se justificava, portanto, que
disciplinas como Psicologia, Pedagogia e Didatcaarecessem na Ultima série,

enquanto Canto Orfednico, por exemplo, apareceasedas as séries do curriculo.
(ROMANELLI, 2005, p.164-165).

Na sequéncia deste estudo, a autora segue fazendoanoalise sobre essa Lei
Organica, que segundo a autora, incorre nos mesmas de leis organicas anteriores com
relacdo ao sistema de avaliacdo, a flexibilidadefalta de articulacdo com outras areas do
ensino e no acesso dos normalistas em apenas alggos da faculdade de Filosofia.

Outro aspecto é apontado pela autora nesse contéatodivergéncias e
contraposicdes acerca da formacédo em nivel e poreegsegundo Grau:

Finalmente, importa atentar para a discriminacdposta pelo art. 21, que assim

determinava: ‘N&o serao admitidos, em qualquer dis cursos (1° e 2° ciclo),
candidatos maiores de 25 anos’. Ndo se compreemadeexigéncia dessa ordem



74

num pais em que a maioria do pessoal empregadoagistério primario de entao
estava desqualificado para a funcdo e pertencraaafaixa etaria que excedia esse
limite. Era esse o proprio impedimento legal paraualificacdo de quem ja
exercesse 0 magistério sem estar qualificado. @ispesitivo estava, a nosso ver,
em flagrante contradicdo com o que criava o cuosmal de 1° ciclo e que, segundo
cremos tinha muito mais razao de existir como cdesbabilitacdo para professores
leigos do que como curso de habilitacdo para aclehés de 14 e 15 anos.
(ROMANELLLI, 2005, p.165).

Diante de todo esse contexto e das tentativas degaaizar legalmente o sistema de
ensino, a partir da década de 1980 houve um inteasimento pela reformulacédo dos cursos
de Pedagogia e licenciatura que até entdo se uoresstide maneira polifacetados
(GHIRALDELLI, 2001, p. 195). O autor descreve aindalgumas tendéncias que
intermearam essas reformulacdes.

Dentro da tendéncia liberal, ele destaca o escolsmo piagetiano, o tecnicismo
pedagogico e 0 ndo diretivo. Nao necessariamem® @osicdo antagdnica o autor situa a
tendéncia escolanovista espiritualista e as dexapagdo do pensamento socialista, dentre
elas, as teorias critico-reprodutivista, as teorids desescolarizacdo e as teorias
antiburocraticas, a que mais se consubstancioucdeéatpensamento socialista, como destaca
o autor, foi a concepcéo histérico-critica.

A mobilizacdo dos professores alimentou a esperdaggue, com o fim do regime
militar, haveria uma melhor equacao das quest@esl#emas em torno da formacgéo docente
no Brasil. Esta expectativa se repousava sobreraytgacéo da nova LDB, que mais tarde se
constataria a ndo correspondéncia dessa expectativa

A nova LDB de 1996, ao introduzir os cursos de peda e licenciatura nos
Institutos Superiores de Educacao e as Escolas &®®uperiores, sinaliza para uma politica
educacional com fortes tendéncias na constituighard nivelamento por baixo, tendo em
vista as consideracdes de Rodriguez (2003) quaafir

[...] a lei introduz uma inovacdo com a incorpomagie uma nova instituicao
formadora, os ‘“institutos superiores de educacdart. (62). Estes institutos
superiores ganham vida a partir desta aberturd, lisgiado responsaveis por manter:
cursos para a formacdo de profissionais da educbééiwa, incluido o “curso
normal superior”, para formar docentes para educagantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental (inciso 1); e formaugtagdgica para diplomados no

ensino superior que queiram se dedicar a educaggiocab(inc. 11). (RODRIGUEZ,
2003, p. 37).

A citacdo é clara em suas afirmacfes de como titutns Superiores de Educacao
emergem como instituicdes de menor valorizagdcs poha como objetivo fornecer uma
formacdo mais aligeirada e mais barata, por meicudgos de curta duracdo. Todo o trajeto

percorrido visando a uma adequacdo do ensino supas exigéncias impostas pela
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reestruturacdo do Estado, em funcdo do modelo tedd&sninimo que Rodriguez (2003)
continua a afirmar ser consequéncia das exigédeagganismos internacionais na reducao
do papel da Universidade na formacao dos professore

Para Rodriguez (2003), o motivo do distanciamemi® whiversidades na formacao
dos professores € proposital, atendendo as or@daig politicas neoliberais, obedece a duas

razoes:

Por um lado, muitas universidades questionavanoliticas educacionais do MEC,
sendo percebidas pelas autoridades como focoscapustas, por outro lado, havia
claramente um interesse de reduzir gastos publi@sabém tiveram muito peso as
concepcgdes, introduzidas pelos analistas dos @mgasi internacionais que
recomendavam a formacdo dos professores fora desrsidades — por ser uma
educagdo muito cara — enfatizando a formacéo eweemlegando que em todos
os futuros graduados em pedagogia atuam na educ@@DdRIGUEZ, 2003, P.
38).

Na afirmacdo da autora, alguns aspectos se sobnessa sua analise: o problema
da formacdo de professores em épocas anterioraglag&mnou o quadro de precariedade no
ensino aos aspectos politicos da formacéo aligeitladando o governo a lancar, em 1982, o
projeto CEFAM (Centro de Aperfeicoamento do Magis)éque tinha como objetivo sanar as
dificuldades dos professores na formacgao continuada

Finalmente, o que se revela permanente na cogéitulo espaco de formagao dos
professores, sdo sempre as formas precérias dmsarpoliticas formativas necessarias que
segundo Rodriguez (2003, p. 42-46), desde as eddnsas dos educadores nas décadas de
1970 e 1980, essas lutas almejavam o debate em darguestdo do trabalho docente e do
fazer pedagogico, 0 que necessariamente, nao ts®ges1 somente aos aspectos sob o da

mera prética ou de um conjunto de técnicas.
2.2.2 O movimento da Escola Nova e a formacéo doten

O movimento da Escola nova (MEN), também denomindeleEscola Ativa ou
Escola Progressista, tem dentre as suas caracesibtsicas o ideal da renovagao do ensino
e tem seu surgimento no final do século XIX. Teua srigem inicialmente na Europa,
Estados Unidos e por fim no Brasil.

Os embates da classe burguesa contra o adventscdéa daica denotavam a
intencdo de devolver a Igreja o controle do ensitransicdo do século XIX para o século
XX no campo educacional € marcada pela contestimsiprincipios da Escola Nova a escola
vigente, ou seja, a Pedagogia Tradicional em toda®us aspectos.

A Pedagogia Tradicional tem seus principios baseado ordem positivista, na

aplicacdo de meétodos rigorosos até seculo XIXyasralo “ensino mutuo” com base nas
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atividades desenvolvidas na producdo em sérieémrdas industrias, tendo como principais
caracteristicas a busca de um fazer eficiente.

A principal contestacdo da Pedagogia nova conffaadicional esta estreitamente
relacionada a ciéncia, que neste periodo assumegande destaque e a um segundo fator,
que € a ocupacdo de entender as necessidadesadgacdomo necessarias para o fazer
docente, numa negacao clara da pedagogia tradiciona

A Franca, notadamente de onde emergiam os debdi@sapenas acerca da
pedagogia, mas também os debates referentes ggwates direitos das pessoas, abrangendo
assim a questdo da educacao como instrucao léiggatoria e publica. No campo das idéias
surgem propostas de mudancas na pratica pedagégieamaneira de ensinar numa nova
perspectiva de educacao.

A ideia desse movimento chegou ao Brasil em 182aspmaos de Rui Barbosa que
exerceu profundas influéncias nas mudancas promewm ensino na década de 1920,
quando o pais passava por uma série de transfoesagiriais, politicas e econdémicas
(ROMANELLI, 2005. p. 47-61). Ganha impulso na décate 1930 com a divulgacdo do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova em 198% o documento tinha como principal
defesa a universalizacdo da escola publica, laigateita.

Para Ghiraldelli (2001, p. 126-138), destacasnsignatarios deste manifesto como
importantes precursores deste movimento:

Anisio Teixeira- precursor de duas importantes universidades asilBa Universidade do
Distrito Federal, no Rio de Janeiro, banida no govele Getulio Vargas (Estado Novo) e da
Universidade de Brasilia, na qual era reitor at&adpe Militar de 1964. Fundou ainda a
Escola Parque em 1950, no Estado da Bahia (Salvador

Fernando de Azevedo- que através dos estudos socioldgicos da Educac@dmoveu as
reformas no sistema de ensino em Sao Paulo naaléeatl930, aléem das intensas atuacdes
sob fortes criticas dos defensores do ensino privadeligioso, suas ideias acabaram por
influenciar novas geracdes de educadores como Babeyro e Florestan Fernandes.

Esse movimento nascido na Europa e nos EUA traguas raizes as influéncias de
Comenius e Rousseau, que influenciaram alguns noelesonados a pedagogia, segundo

Monteiro (2006):

Vitorino de Feltre(1378-1446) é citado como o primeiro precursor spiréo da
Educacdo Nova, com a s@@asa GiocosaCasa do Jogo ou Casa Alegre) em
Mantua (ltalia), aonde foi chamado pelo principarGGrasceso de Gonzaga para
educar os seus filhos, por volta de 1423. O nome d& ex-residéncia de diversao
(Casa Zojosaposta a sua disposi¢do, proxima do Palacio dooah, parque verde
com um lago, repuxos de aguas e alamedas. A sutacdp atraiu filhos de outras
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familias nobres italianas e estrangeiras, mas Midocriou, ao lado, uma escola
gratuita para criancas pobres mas dotadas. (MONDEPRO6, P. 94).

Sobre Vitorino de Feltre, ndo existem muitas pagiies, o conhecimento que se
tem deve-se aos seus ex-alunos. Adepto de umagédubaimanista, desenvolvendo uma
pedagogia voltada para a dignidade e individuaéidde cada crianca, com predominio da
educacao fisica.

Outro nome, o de Johann Pestalozzi (1746-1827¢spotita como protagonista na
Educacao Nova, para Monteiro (2006):

A aventura pedagdgica de Pestalozzi comegou pta del1775 quando acolheu em
sua casa, em Neuhof, algumas dezenas de criangagspanais ou menos
abandonadas, para reeduca-las e ensinar-lhes oio. diintar a formacdo geral e
profissional é a primeira caracteristica de su@epgao pedagdgica. A esperanca de

gue a sua escola pudesse auto subsistir atravédsallmho dos alunos ndo se
confirmou e teve de fechar em 1780. (MONTEIRO, 2@0®5).

Para Ponce (2010, p. 162-163), ha controvérsiasrel@pao as praticas pedagogicas
de Pestalozzi com relacdo a observacdo cientiiode o autor afirma que estavam
“fatalmente impregnadas com as ideias dominantes dgpoca” (grifos nossos), e assim nao
pode se subtrair as concepgdes mecanicas que d@miraapsicologia do seu tempo. Assim,
ainda para esse autor, “sob sua influéncia, oispifantil foi obrigado a suportar a fadiga e
a tortura de uma educacdo que atribuia a inteligéta crianca mais importancia do que a
sua espontaneidade”. O autor segue criticando ¢sdoe postulados pelo uso da psicologia
nos quais tanto se enfatizava o valor para o em@nrianca, sendo que este ramo cientifico
ainda estava ensaiando seus primeiros passos.

Ponce (2010) afirma que o surgimento da Antropalogsiquiatria e trabalhos de
laboratérios desenvolvidos por Binet, Decroly, Mmssori, Dewey e Claparede, substituiria a
pratica das velhas técnicas de soletramento, meagdio e fragmentacdo do ensino. Nesse
sentido o autor afirma que:

Mas a nova técnica ndo se reduzia a isso. Tal aorescola se mostrava até ha
pouco, e continua sendo, ndao havia nela nem umea s trabalho coletivo.

Exatamente como acontecia nos primeiros temposatafatura em que o patrdo
agrupava 0s seus operarios no mesmo local par@mizar espaco, luz, etc., mas
em que deixava que cada um realizasse isoladamesuig tarefa, também na escola
as trinta ou quarenta criangas que comp8em umse¢lado obstante a comunidade

local constitui o que poderiamos chamar metaforezaen de ‘produtores
independentes’ (grifos do autor). (PONCE, 2010,63).

Ponce (2010, p. 161-162) afirma que tanto Comenjumnto Pestalozzi
fundamentaram seus métodos num conhecimento empineficiente, enfatizando que nao

basta gostar muito de criangas para compreendeuas necessidades, tdo diversas das
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nossas. Concorda com o fato de que tanto Comenmst@ Pestalozzi viveram a vida toda
em contanto com as criangas, “e ainda que este darRedagogia distribuisse bons cascudos
a torto e a direito”, o autor assume que ele teveseu alcance um vasto material de
observacéao.

Monteiro (2006) destaca o nome de Leon Tolstoi §18210), considerado, segundo
a autora como um génio da literatura universal macaliscipulo de Rosseau, pode ser
compreendido como um dos maiores protagonistabatas da educacéo nova.

Tolstoi abriu sua primeira escola na sua proprapipedade para os filhos do povo
em 1849. Duas ideias dominam o0 seu pensamento acsieano dominio da educacdo: a
liberdade da crianca e a instrugcé&o do povo.

Ha outro destague na vertente do MEN para Mon{@006): Edouard Claparede
(1873-1940), assim como Tolstoi, tem a sua fontéendpiracdo para a Pedagogia Nova e
conforme suas préprias palavras:

Ele é certamente o primeiro que se preocupou coquestdo do ‘porque’ da
infancia, e até deu uma resposta téo satisfat@ieaaguelas que se propdem hoje
apenas desenvolvem, precisam, gracas as novasdazséncia contemporanea, o

esboco que, com uma extraordinaria intuicdo geeilal,tracara com a méao tao
segura. (CLAPAREDEapudGAUTHIER & TARDIF, 2010, p. 190).

A partir dessa citacdo, € possivel estabelecer sadencontra o marco divisorio
entre a escola tradicional do saber reproduzidaameamente pelas escolas cristds e mestres
da escola matua e a necessidade implicita nos pensas de tais protagonistas da Nova
Pedagogia sobre a superacao da tradicdo e estalmrler de novas bases para o ensino
tendo como principio a transformacéo da pedagaogiai@ncia da Educacéao.

Binet, fundador da pedagogia experimental, cor@leom 0 mesmo pensamento em
1898, ao afirmar que:

A antiga pedagogia, apesar de boa parte de detdthes ser completamente
eliminada, pois esta afetada por um vicio radie#d; foi feita teoricamente, é o
resultado de ideias pré concebidas, procede deadfiies gratuitas, confunde as
afirmacdes rigorosas com citagBes literarias; vesas mais graves problemas
invocando o pensamento de autoridades como Qamtile Bossuet, substitui os

fatos por exortacbes e sermdes (BINEpud GAUTHIER & TARDIF, 2010, p.
188).

A partir da leitura de diferentes autores acercairdeperiodo tdo proficuo para a
educacao como foram as imensas transformac¢desdasodurante o século XX, poderia de
forma infinitamente satisfatdria discorrer sobre idsias de muitos outros pensadores

relacionados a este periodo, existe, porém a ndadssde se limitar os estudos, 0 que
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importa aqui € enfatizar o aspecto da importaneigat ideias, nas quais ainda insistiremos
em alguns pontos de abordagens mais a frente sétog@o deste trabalho.

Todas as contribuicbes destes e outros tantoscdedsdo importantes para a
formacédo do professor do século XXI, tendo em vistaecessidade de se compreender a
composicao histérica da profissionalizacdo do psdeaté a sua forma atual.

Essas afirmacdes canalizam as nossas preocupatieadormacdo de professores,
para o entendimento da conjuntura e transicdo tesikiemas de ensino totalmente distinta.
Como tem sido pensada no contexto brasileiro ado#ém inicial dos professores frente a uma
nova conjuntura que fortalece a ideia da formacéntimuada como um direito dos
professores e obrigagéo do Estado, garantindoaddigde de condi¢cbes de formagao.

Frente a essa conjuntura, Freitas (2002pud Rodriguez, 2003) demostra
preocupacao com as novas politicas sociais de atpsdque centram o debate em torno do
individuo como Unico responsavel pela sua formagdm, destaque sobre tais influéncias das
ideias neoliberais, que delegam aos individuos sporssabilidade pelo seu sucesso ou
fracasso.

Para Freitas (2002), ainda seguindo este progonddéqrincipio neoliberal, € o que
nos instiga a questionar essa formacao para: poed cidaddo? Que tipo de sociedade? Que
tipo de escola? Enfim, quais sé@o as praticas at@afermacao de professores embasadas por
esses principios neoliberais?

Essas indagacdes nos levam a refletir sobre adfafgue na verdade a formacgéo de
professores ndo pode, em tempo algum, ser dissodadproblema das condicbes de
trabalho, que dependendo de como forem podem fieatra acdo de um professor bem
qualificado. Como assegura Marx (2008, p. 97):

Refletir sobre as formas da vida humana e anasd&ientificamente é seguir rota
oposta a do seu verdadeiro desenvolvimento histéfiomeca-se depois do fato
consumado, quando estdo concluidos os resultadasodesso do desenvolvimento.
As formas que convertem os produtos do trabalhonesrcadorias, constituindo

pressuposta da circulagdo das mercadorias, ja grossuconsisténcia de formas
naturais da vida social, antes de os homens sendian em apreender, ndo o

carater historico dessas formas que eles, ao cimntbnsideram imutaveis, mas
seu significado.

Contreras € um dos estudiosos da atualidade quepr@yaga ideias a respeito do
docente, mais especificamente o aspecto relacichad@a condi¢do profissional em todas as
suas dimensdes, seja como aspiragdo ou como @esdaicque seja o oficio de ensinar nas
suas peculiaridades, seja nas suas limitacOesodaécoes do fazer docente. Esse autor traz

suas contribuicdes, nas palavras de Lerena:
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O ensino, enquanto um oficio, ndo pode ser defis@lde modo descritivo, ou seja,
pelo que encontramos na pratica real dos professare sala de aula, j4 que a
docéncia — novamente, como tudo em educacdo —edsdintambém por suas
aspiracfes e ndo sO por sua materialidade. Tamppaoém, fica bem identifica-lo
como um conjunto de aspiracBes e expressdes delegrearga simbolica que
perdem o sentido das condicdes reais de sua prétiqaessdes assim acabam
servindo apenas para dotar de cobertura ideoldgdss aquelas posicdes que tédo
somente pretendem ocultar tanto a realidade coprémia fungcao encobridora que
exercem semelhantes discursos (LERENA, 1888ICONTRERAS, 2012, p. 36).

2.2.3 O ser professor na atualidade: formag&o comtiada associada a melhoria da

pratica pedagdégica

Aqui abordamos os aspectos da formacdo docentgandés para suscitar um
processo de critica e reflexdo no atual contextopfaticas pedagogicas de professores, a
partir de sua formagéao continuada.

O intenso estudo do processo historico de format@oprofessor, nos leva a
percepcdo de um tempo historico marcado por grai#gss e reformas. Consideramos
importante este conhecimento “mesmo que de forromtsiy queremos reafirmar a ideia de
que observar o desenvolvimento histérico socialsmainplo € imprescindivel para a
compreensao de processos localizados” (GENTIL, 20Q3.7).

Para tanto, € necessaria a ampliacdo desses ooehtxs com a real intencdo de
discutir as reais necessidades formativas dosgwoffes, subsidiando este pensamento. Dessa
forma, Gentil (2005) conclui que: “a profissao @sdor e as propostas para sua formacéo sao
frutos da historia j& vivida e mantém lacos sigaifivos com ela, mesmo que adquiram
tonalidades especificas em suas varias insergdes”.

Na primeira parte deste capitulo destacamos a gdmlda formacéo do professor e
as respectivas perdas na sua constituicdo. “Rettbgpmente, a evolugcdo da pedagogia em
alguns grandes momentos marcou a construcao diadiaige do professor. E para cada um
desses momentos existem estudiosos demonstrartdtviesn de sistematizar e compreender
a sua propria pratica a fim de conectar algunsset® inteligibilidade”. (GAUTHIER &
TARDIF, 2010, p. 475).

Essa busca da conexao destes eixos de inteligiddicio campo educacional é que
leva ao debate as questdes sobre a formacao aesswods, exigindo uma ampla discusséao e
mediacdo dos conceitos politicos e sociais, temdovista que a formacédo ndo se limita a
apropriacéo linear do dominio dos conteudos, mabéan as dimensdes que exigem uma

dindmica reflexiva a partir de uma perspectivadhisa e social.
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Ao nos apropriar da ideia de que o carater da adiéms leva a refletir sobre uma
das profissdes que mais recebe influéncia do asEEatio econdbmico de uma economia
planetaria, que é a profissdo de professor, a gpedsenta a todo o momento rapidas
mudancas, mudancas que trazem novos referencieas gaesenvolvimento humano e,
consequentemente para a formacéo e atuacédo desgods. Nesse sentido, buscamos aporte
em Libaneo (2011), quando é reafirmado nosso pesrgam

Os educadores sdo unanimes em reconhecer o impastatuais transformacdes
econdmicas, politicas, sociais e culturais na egic® no ensino levando a uma
reavaliagdo do papel da escola e dos professargstaato por mais que a escola
basica seja afetada nas suas fungfes, na suauestnrganizacional nos seus
contetdos e métodos, ela mantém-se como instituiedessaria & democratizagdo
da sociedade. Por isso o tema da formacdo de pooéssassume no Brasil de hoje
importancia crucial, ainda que a questdao de fundatimue sendo as politicas

plblicas e as efetivas condicdes de funcionameagascolas publicas. (LIBANEO,
2011, p. 9).

E nesse contexto de contemporaneidade que sezlboatiocente na conscientizag&o
de si como um ser em constante construcdo, peduoitedequacdo entre os saberes
construidos na formacéo inicial e em permanentstngéio na formacdo continuada, como
uma necessidade ao assegurar todos na formacacateltcientifica para a vida profissional
e cidada, isso exige a superacdo da forma conkejue distingue a teoria da pratica,
possibilitando uma relagcdo autbnoma, critica e tcotnga com a cultura em suas varias
manifestagdes: cultura provida pela ciéncia, conéokibaneo (2011).

No atual contexto da educacéo brasileira, a formal@ente vem apresentando
sérios problemas, pois a fragmentacdo entre prétitaoria ainda sdo vigentes, quer na
proposta de formacao nos cursos de licenciaturacoespaco da escola ou no exercicio de
suas atividades profissionais.

A universidade se constitui como um dos espacos gignificativos na articulacao
entre o conhecimento tedrico ja formalizado e atheoimentos resultantes da experiéncia
em sala de aula. Essa reflexdo nos leva a umaaguestormacao inicial tem dado conta do
dominio de conteudo-forma, ou seja, o professoémefmrmado tem recebido formacao
adequada para o enfrentamento do exercicio dooergspaco da sala de aula?

Nesse sentido Freitas (2007), traz importantesriboitdes ao abordar a politica e
0s programas no campo da formacao nos dias atorimgio de acdes pontuais, dentre elas,
0s cursos a distancia pela Universidade Aberta @dsiB(UAB), dentre outras acbes que
incluem a regulacdo da formagédo docente pela CAETESONtraposicdo com 0s principios
defendidos pela ANFOPE (Associacdo Nacional pelamkgdo dos Profissionais da
Educacdo).
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Assim, Freitas (2007), apresenta algumas base®pmi@senvolvimento dessas novas
formas de regulacdo da formacdo de professoresrasil:Bpor um lado a flexibilizacdo
através da institucionalizacdo de programas emeiaenaligeirados, regulamentados pela
CAPES, e por outro lado, a proposicéo de InstitBigseriores de Educagcdo como os IFETs e
polos da UAB, que ndo se inserem no contexto deetsidade, contribuindo mais uma vez
para uma formacg&o de concepcéo tecnicista e praggmat

Essas acles, para a autora se consolidam comastemaiparalelo de formacéo de
professores para a educacéo profissional. Parsa$&rél007), mesmo apos os debates ao
longo do tempo relacionados somente as questbasngeeténcias e avaliacdo, a autora acusa
o MEC de ignorar as necessidades de visualizarsmmessibilidades de politicas de formacéo
em defesa das escolas publicas sob novas pergseqtie atendam ndo apenas os docentes,
mas também as necessidades das criancas e jovBnasio

Um dos pontos que consideramos de real importén@aresentar no sentido de
fortalecimento do processo de formacdo enquanitiqgsoeducacional, concretamente, € o da
autonomia profissional como qualidade do oficioeste. Contreras (2012), alerta, porém,
que a autonomia € uma das caracteristicas dest® afile esta afetada ideoldgica e
praticamente pela discussao acerca da presenca oangleniéncia de determinadas outras
qualidades, entre elas a da prépria autonomiaseidido que é dado ao préprio conceito.

Na concepc¢do do autor, a construcdo da autonomifom@acdo do professor
comecar a se efetivar a partir da formacéo iniciatle se tem as primeiras oportunidades das
vivéncias escolares, @iori através do estagio supervisionado goateriori pela formacao
continuada.

Para Saviani, as fragilidades na constituicdo dcente e do ensino estdo
relacionadas a duas outras questbes, que apesaerém dadas como interligadas e
inseparaveis nao se efetivam paralelamente ourdefmterdependente, que sdo as questdes
da teoria e da pratica. Historicamente, entre aewtes emergentes que surgem no trajeto
histérico da formacé&o do professor, dao destaqumaaem detrimento da outra. Como afirma
Saviani (2008):

Se nos séculos XVII, XVIII e XIX, a énfase das preigdes educacionais se dirigia
aos métodos de ensino formulados a partir de fuadtos filoséficos e didaticos,

no século XX a énfase desloca-se para os métodaprdadizagem, estabelecendo
os primados dos fundamentos psicoldgicas na edoi¢8¢&/IANI, 2008, p. 119).

Compreendemos assim que fica dificil a conquista adéonomia frente as

fragilidades apresentadas em sala de aula e gudaseonam diretamente as fragilidades no
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processo de formacdo. Pensar a formacgédo do profggameiramente implica fazer uma
reflexdo acerca de tal dilema presente nesse p@aksformacéo inicial e continuada, em
gque consiste que a pratica e seus determinantdgingo o estagio com fator fundamental
durante este processo.

O processo de formacao inicial dentro da Univedgdnciona como preparacao
para a consolidagédo da profissdo professor, que pedconcebido como um processo de
continuidade em toda a sua carreira docente, evemao espaco escolar, ira alternar entre as
praticas de sala de aula e a formacéo continuada,objetivo de preencher dificuldades na
articulacdo da teoria e da prat{paaxis).

Nesse sentido, surge a necessidade de rever ass aesformacéo de professores
enquanto base de concepcdes éticas, psicologmdagfgicas e cientificas, “portanto, quanto
mais solida for a teoria que orienta a praticatotanais consistente e eficaz é a atividade
pratica” (SAVIANI, 2008, p. 127).

Com relacdo a prética do estagio, como atividadeeitie a formacao inicial, € papel
da Universidade dar a compreensdo a quem estd andwe@ aprender os fazeres da
docéncia, da importancia das dimensdes cientifiéanica e a politica-cultural como
exigéncia fundamental para a profissdo docenteheendo, assim, 0 estagio e a pesquisa no
fomento deste entendimento, conforme Milanesi (2p085): “Nesse sentido, o sujeito tem a
possibilidade de ‘olhar’ sua propria situagdo, beamo aquilo que est4d a sua volta,
permitindo a construcao de novos referenciais”.

A partir da perspectiva dada pelo autor, supomesagpartir da vivéncia do estagio
supervisionado, essa “vivéncia” pode criar possikide de transformac&o importante nas
praticas vigentes na formacédo do professor, aindaracesso inicial. Completando essa ideia
recorremos a Milanesi (2008, p. 16):

Sabemos que todo saber cientifico é construidootermano base conceitos que
determinam modos de abordagem de uma realidade uemestdo inseridos as
praticas sociais, praticas essas referentes a igarasl Sendo assim, quando
entramos no campo da formacdo de professores, snptwadigmas estardo

interagindo nos saberes e nas praticas cotidiaaasy) em relacdo ao que se
pretende ensinar quanto a metodologia utilizada esse ensino.

Segundo Cataniapud Milanesi 2008, p. 16), “entende-se como formacéo u
processo que atravessa toda a vida dos sujeitasim® processo “por muito tempo, a
formacédo de professores foi entendida como incétcale um conjunto de conhecimentos
produzidos de forma alheia ao professor”. A ausggue apontando outro agravante no

processo formativo dos professores ao afirmar geecbncepcdes sobre as praticas docentes
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nao sao formadas a partir das teorias pedagogieessim ja fazem parte da histéria de cada
um?”.

Para Freitas (2007), a qualidade da formacdo eomagigbes para 0 exercicio da
docéncia sdo de ma qualidade ndo sO6 no Brasil, emagoda a Ameérica latina, um a
combinacgdo, nas palavras da autora, que leva apacto na qualidade da educacéo publica,
decorrente da falta de investimento no trabalhosetrabalhadores da educacgéo.

Portanto, é preciso ter a compreensao de que addoninicial e continuada nao
devem ter como Unico objetivo proporcionar as cdém@as técnicas ou profissionais, mas
também possibilitar ao educador uma préatica mdliexiea vinculada a ideia de autonomia
como uma demanda necessaria para que os doceotespaecendam como meio de obter
mais independéncia e menos controle burocraticesemnfazer docente, mas exigindo ao
mesmo tempo melhores condicbes para o atendimentoe@essidades educacionais dos
alunos.

No entendimento do conceito de autonomia, recorseaoontreras (2012, p. 212):

Por conseguinte, a relagdo entre autonomia e piarfialidade €, ao mesmo tempo,
uma reivindicacéo da dignidade humana das condicélesalhistas dos professores e
uma reivindicagdo de oportunidade para que a pratie ensino possa se
desenvolver de acordo com determinados valoresaeunais, valores que ndo seja
coisificados em produtos e estados finais, mas guwem como elementos

constitutivos, como orientadores internos da pedpratica, ou seja, a autonomia no
ensino é tanto um direito trabalhista como umas®dade educativa.

Diante do exposto na citagcdo do autor, as expeatatiios professores frente a
formacdo continuada, consideramos importante distigismo que sucintamente o papel e as
possibilidades de contribuicdo dessa formacdo mestegdo dagpraxis pedagodgicas do
professor. Isso nos leva a compreensao que essadéo deve ser organizada em funcao dos
paradigmas e necessidades ja discutidas anteritemeautada no aspecto da cultura e da
cientificidade, ndo priorizando apenas propostasodoéogicas para o atendimento dado
como certo e real, centrado na capacitacdo tedealogma postura reflexiva implica o
envolvimento dos professores na préatica da formagssim, recorremos as contribuigbes de
Libaneo (2011, p. 2).

Uma questdo crucial que decorre dessa perspectsab@ que experiéncias de
aprendizagem possibilitam mais qualidade cognitivaprocesso de construcéo e
reconstrucdo de conceitos, procedimentos e valeregyutros termos: que recursos
intelectuais, que estratégias e aprendizagem pegiedar os alunos a tirar proveito
0 seu potencial de pensamento e tomarem consciflacgeus proprios processos
mentais.

A afirmacdo de Libaneo nos remete a concepcdo dear$a2008) de que a

educacao é entendida como mediacdo no seio dagsdcial global. Numa interpretacéo
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dialética o autor expde o entendimento desta praacial na mediacdo como ponto de
partida e ponto de chegada da pratica educativa.

A perspectiva da dialética para a pedagogia hestémitica, segundo Saviani (2008,
p. 129) “busca superar as pedagogias da esséntd# existéncia dialeticamente, isto €,
incorporando suas criticas reciprocas numa propasiiaalmente nova”. Para um melhor
entendimento, o que o autor propde é dar um novididse a pratica de formacdo,
distanciando-a da ideia da separacdo entre te@matiea, conjugando, nas palavras do autor,
“na superacdo da crenca na autonomia ou na depzadésoluta da educacdo em face das
condigdes sociais vigentes”, articulando assimratgas da escola com as necessidades da
classe trabalhadaréSAVIANI, 2008, p. 129).

A formacédo continuada tem seguramente, ocupadospace significativo para os
pesquisadores da area educacional no que concermpeeatdes e formacédo de professores.
Demo (2004) afirma que:

Para atingir patamares aceitaveis de qualidadeadacda populacéo é estratégia
primordial resolver a questdo dos professores. A&s@w dos professores é
complexa, incluindo pelo menos dois planos maiseveeites: valorizagdo

profissional e competéncia técnica. O problema éubdidade formal e politica.
(DEMO, 2004, p. 87).

A partir dos aspectos considerados pelo autor costevantes na questdo dos
professores, Demo (2004) afirma que “Qualidadesgré sempre processo humano, mesmo
quando se trata de qualidade formal”. Sob esta,édidormacéo continuada deve considerar
todas as necessidades e as situacOes diversapalm @ escola e da aprendizagem, haja
vista, sendo assim, necessario o envolvimento destms envolvidos no processo da
educacdo, tendo essa organizacdo a primazia pelbonmae da aprendizagem, que
futuramente, sera evidenciada nos resultados ealalgde da educacéo.

Nesta perspectiva, essa forma organizacional deafgio prima pela formagao
ética, pela autonomia intelectual e pelo pensamaitioo, segundo Contreras (2012 p. 216 p.
216):

O importante dessa perspectiva € que autonomiaé réi@tamente uma condicao
gue se possui como requisito prévio a acao enterwdicho qualidade na forma pela
qual nos conduzimos, entendida circunstancialmemtaytonomia profissional é
uma construcéo que fala tanto da forma pela qualise profissionalmente como
dos modos desejaveis de relacédo social, é queoacania ndo é uma definicdo as
caracteristicas dos individuos, mas a maneira goenestes se constituem pela
forma de se relacionarem. O modelo do especiakistaico, por exemplo, sugere
uma imagem de autonomia como status pessoas deeimtfncia, de resisténcia as
influencias e, portanto, esta associado com umaémade relacdo social de
distanciamento e isolamento, a partir da qual sepaz de decidir e resolver as
atuacgOes profissionais de modo solitario. O cotgrofissional cria-se e é decidido
a margem das pessoas ndo profissionais com assgusiabalha e a elas se aplica
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posteriormente a decisdo. O modelo de relacdo Isqa&a predomina baseia-se,
portanto, na separac¢do, na hierarquia e na imgnsica

Desse modo, a forma de organizacdo para a formegdainuada efetivada nas
escolas deve se caracterizar pela interagdo enseus profissionais, nas reflexdes acerca de
suas praticas e experiéncias, sem de deter aperaséer de formacao prescritiva
Essa unidade de formacédo de professores pode erazactcomo um instrumento
valioso na constituicdo das praxis pedagogicaglianto-os na superacao das dificuldades
que vao surgindo na constituicdo da sua profisbaade. Assim:
[...] a formacg&o continuada ndo pode ser, portaadtm eventual; nem apenas um
instrumento destinado a suprir deficiéncias de fomaacéo inicial malfeita ou de
baixa qualidade, mas, ao contrario, deve ser sepgte integrante do exercicio
profissional de professor. Essa perspectiva levafianar a necessidade de
transformar o modo como se dao os diferentes marmenformacéo de professores
(formacdo inicial e formacéo continuada), pararcuia sistema de formacdo que
provoca o desenvolvimento profissional, integrara@® diferentes instituicdes
responsavel em um plano comum. (REFERENCIAIS PARPRMACAO DE
PROFESSORES, 2002, p. 64).

2.2.4 O professor como sujeito pratico-reflexivo a critica a esse modelo: rumo ao

intelectual critico reflexivo

Neste item trazemos a discussado sobre o conceitprafessor enquanto sujeito
pratico-reflexivo, bem como a critica a esse modeldormacao, termo muito difundido no
Brasil na formacdo de professores, que tem a dganorrelacionada aos estudos do norte
americano Donald Schon. Os estudos desse autdiusdamentados na epistemologia da
pratica, propondo, assim, a valorizacdo da praedi@xiva como alternativa as situacdes
inerentes ao contexto educacional. Nesse sengdms por objetivo fazer uma anélise do
movimento do conceitprofessor reflexivode Schon, evoluindo para o conceito do professor

como intelectual, termo mais aceito atualmenteampo da formacao de professores.

O termo reflex&o & naturalmente humano, tendo sta 8er uma habilidade inerente
ao homem, diferenciando-se assim dos outros anidsssm, a ideia de reflexdo humana traz
em sua origem os fundamentos a teoria do filogud@;0logo e pedagogo norte americano
John Dewey (1859-1952). Shén faz o uso deste pimpiara apresentar a reflexdo como um
instrumento elementar para promover maior qualicederatica do docente.

Como Shon se nutre em John Dewey, retomamos algidieias de cunho empirista
desse autor, 0 qual teve grande influéncia no pesisi@ dos educadores em todo o mundo,
especialmente no Brasil através do Movimento dalggdéova (MEN), que tinha na lideranca

Anisio Teixeira, como ja vimos anteriormente. Dewmjoca o0s principios da atividade
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pratica e da democracia como principais fatorestrdasformagcdo e desenvolvimento
educacional.

Nessa perspectiva de Dewey, toda a ideia € imgersantiver serventia instrumental
na resolucdo de problemas reais, adepto das idai@slucacao progressiva, esse autor tem
como um dos seus principais objetivos a educacdoridaca como um todo, atraves de
atividades praticas e manuais, devendo a criatiedaer fomentada no estimulo da
experiéncia e do pensar. Nesse aspecto predomimpaestdo politica e democratica no
favorecimento de decisGes conjuntas no espacoaescol

Para Dewey, as duvidas e dificuldades exigem réfleg o pensar reflexivo abrange
um ato de pesquisa a procura da resolucdo da du\ddaecessidade da solugdo de uma
davida é o fator basico e orientador em todo o meo# da reflexdo”. (DEWEY, 1979, p.
24). Assim, para Dewey a reflexdo é uma forma dedude investigacao, diferentemente dos
atos cotidianos e rotineiros, onde muitas vezegyeesem reflexdo sobre as praticas de ensino
e para que isso ocorra, é preciso aprender a pensletir.

Para Garcia (1992), nesta perspectiva, outros ®séo utilizados para se referir a
esta tendéncia na formacdo docente, dentre elemsigratica reflexiva, formacdo de
professores orientada pra a indagacéo, reflexdcagae, o professor como controlador de si
mesmo(ELLIOT), professores reflexivo€CRUICKSANK & APCCLEGATE; ZEICHNER);

0 professor como pessoa que experimenta continuan(®MRATEMEYER); professores
adaptativos(HUNT); o professor como investigador na acidOREY & CHOMSKY); 0
professor como cientista aplicad@ROPHY & EVERSTON; FREEMAN);professores
como sujeitos com um oficio mordlfOM); professores como sujeitos que resolvem
problemas(JOYCE & HAROTUNIAN); professores como sujeitos que colocam hipoteses
(COLADARCI); professores como indagadores clinicdSMYTH); professores auto
analiticos (O'DAY); professores como pedagogos radicB&ROUX); professores como
artesdos politico$KOHL); e, oprofessor como académi¢ELLNER).

Como podemos perceber, a partir do termo reflexivoa partir dos principios da
atividade pratica e da democracia, de Dewey, o0 gveadquire novas conjecturas e faz
emergir outras propostas que atendam as necessidideima reconstrucdo da pratica
docente. Para Freire (1996), a reflexdo criticaes@bprética € fundamental na formacéo
permanente dos professores. “E pensando critica@rseptatica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 199644).

Para Garcia (1992), apesar das dispersdes sensantichas essas propostas se

fundamentam nos principios de Dewey e que Donatoh Sfoi, sem duavida, um dos autores
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gue teve maior peso na difusdo do conceito. Ampdas ideias de Shon, o termeflexivo
ganha forca e destaque mundial, como apresentaeldcamente.

O conceito surge como uma nova epistemologia ddicardrofissional na
contraposicao ao paradigma da racionalidade tégmiedominante no contexto educativo do
século XX.

Mesmo com todos os avancos tidos a partirpdafessor reflexivoproposto por
Shén, seus criticos apontam que em sua teoria hddgica que dualiza grupos que pensam e
planejam o trabalho pedagdgico e 0s que o0 executasse caso, 0 professor € o executor,
sendo sua funcgéo aplicar a teoria e os procedirmgregnsados em diferentes instancias, ou
por outros profissionais como uma apropriacao gdizada do conceito.

As criticas, segundo Pimenta (2006, p. 18) apoftd ‘para a necessidade de
transformacao do conceito, considerando as cog@raslique emergem de sua analise”. Para
Pimenta (2006), se todo o ser humano tem o podesfil@éedo, entdo naturalmente o professor
também o tem e questiona: Entdo, por que essa deopeofessor reflexivo? Nesse sentido, a
autora alerta que € preciso ter claro a diferengae ereflexdo como uma qualidade
essencialmente humana e a reflexdo como atributent® e que deve ser concebido com
elemento fundamental para a mudanca do contextituzienal e social a partir da analise e
discusséo coletiva das praticas doentes. Paradksaestaca a génese contextualizada esse
movimento.

Donald Shén era um professor de Estudos Urbandsgiituto de Tecnologia de
Massachusetts (EUA). Através da observacdo dascgsatos seus profissionais, Shén
recorre aos estudos de cunho filoséfico, princigalim aos de Dewey, propondo que a
formagdo dos seus profissionais ocorra em ordenersav da formagdo propriamente
estabelecida: Ciéncia-aplicacdo-estagio. Na andéisehon, esta formacao Ciéncia-aplicacao-
estagio ndo responde aos problemas que surgem tibawo profissional, justificando,
segundo ele, e nas palavras de Pimenta (2006, ). “@8r estas ultrapassam o0s
conhecimentos elaborados pela ciéncia e as respéstacas que esta poderia oferecer ainda
nao estao formuladas”.

Pimenta (2006) ressalta que o aspecto que maisriadnesta analise de Shon seria
a valorizacao da experiéncia (segundo Dewey) dlex@ na experiéncia ou conhecimento
tacito (segundo Luria e Polany). Assim nasce aaidie formacdo profissional baseada na
pratica no momento da construcdo do conhecimertagndlise, na problematizacdo e no
reconhecimento do conhecimento tacito, automatioten® que para a autora se configura

em um modelo de conhecimento pratico, uma vez mraef aos novos problemas precisa
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sempre retomar a teoria e refletir sobre novasgéeky pratica esta que Shon denomina de
reflexdo sobre a reflexdo na agéao

Para Shoén, o contexto institucional deve ser coemglio ele todo como um
ambiente de aprendizagem, no qual trabalhar e fand@msejam atividades distintas; deve ser
um processo permanente na escola, e o professermpdetagonizar essas diferentes fases no
processo de consolidagédo de formacéo.

A valorizacdo da pratica na formacéo de profess@egundo Pimenta, deve estar
em consonancia como o curriculo de formacao inicial proposicdo de entender a pratica
refletida e a pratica existente.

Para Pimenta, (2006), esse protagonismo pode genar supervalorizacdo do
professor como individuo. Outros autores citados Ponenta criticam o carater do
“praticismo” e “individualismo” e uma possivel hegenia autoritaria, tendo em vista que
todo o processo da reflexdo e da acao gira em apanas do fazer do professor. Por ultimo,
Pimenta (2006) ressalta outro ponto: “modismo”, segundo a autora, o termo pode vir a ser
incorporado pelos docentes, com uma apropriacascmulinada, acriticamente e alheia a
compreensao de suas origens, levando a banalizacferspectiva utilizada por Shon
enquanto reflexao.

Pimenta (2006) menciona as criticas de diferenteses com relacdo ao conceito de
reflexdo de Shon, dentre eles, Liston e Zeichrman destaque para a forma individualizada
como 0 conceito acaba sendo aplicado no contexwaldade aula, postura que segundo a
autora retira a responsabilidade publica dos psofes e reduz a compreenséo da totalidade
do contexto educacional, se assimilando a pratica éreinamento, o que dificulta o
engajamento de praticas mais criticas e globakzant

Apesar das criticas apresentadas pela autora,hreoemos que existe a necessidade
de se ampliar os nossos estudos, buscando o pmeenth das lacunas apontadas pelas
criticas apontadas anteriormente e que se situaamibito pessoal, profissional, institucional
e social por meio da reflexdo n&do apenas indivjdoels sim por meio de trocas e de
reflexbes coletivas, num espaco mais amplo de fgéimana busca de uma reconstrucédo de
umapraxisno contexto educacional.

Contreras (2012) aponta algumas decorréncias dstitogdo do docente apenas
como profissional reflexivo, lembrando que a refe@ apenas do aspecto da racionalidade
técnica como concepcdo da atuacdo profissional poderrer na revelacdo de uma

incapacidade de resolucéo de situacfes que sejaraviisiveis, que fujam aos padrdes de um
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modelo regulado segundo um sistema de raciocif@ivel, como afirma Habermasgud
Contreras, 2012, p. 117) “O negar da reflexdo,agpositivismo”.

Partindo de tal premissa, para que o professorosstitua como profissional
reflexivo, Brown (apud CONTRERAS, 2012, p. 117)r@eaue: “E exatamente ali onde as
regras técnicas ndo chegam que mais falta fazeelaasgbabilidades humanas relacionadas
com a capacidade de deliberacgao, reflexao e deiéocs”.

Diante de tais afirmacdes, percebemos a necessittade atentar para que haja o
reconhecimento e valorizacdo de todos os envolvidogrocesso de formacao continua dos
docentes, principalmente sendo esses professoresspsnsaveis pela consolidagdo de sua
profissdo, sendo, portanto, capazes de troca deeconentos e experiéncias junto aos seus

pares na construcdo da sua propria pratica dodeesse sentido, Pimenta afirma que:

Ao colocar o papel da teoria como possibilidade @asuperacéo do praticismo, ou
seja, da critica coletiva e ampliada para alémcdogsextos de aula e da instituicdo
escolar, incluindo as esferas sociais mais amplas evidenciar os significados
politicos da atividade docente, esses autores exiegs, no reverso da critica ao
professor reflexivo possibilidades. Esse movimegte coloca a direcdo de sentido
da s desigualdades sociais, através do processsaidarizacdo, € interessante
porque impede uma apropriagdo generalizada e hanalimesmo técnica da
perspectiva da reflexdo. O que faz presente, pempbo, no discurso sobre as
competéncias, que, como se vera, nada mais smmficque uma tecnicizagédo do
trabalho dos professores e de sua formacéo (PIMEXTS, p. 25).

Nessa perspectiva, Alarcdo (2001) aponta paraessielade de atentar para que haja
valorizacdo de todos, abrindo uma perspectiva nagoreflexdo indo do professor para a

escola reflexiva:

Por analogia com o conceito de professor reflexihmje tdo apreciado,
desenvolverei o conceito de escola reflexiva eyrarei sugerir que a escola que se
pensa e que se avalia em seu projeto educativoaéonganizagdo aprendente que
qualifica ndo apenas os que nela estudam, mas tarnbéque nela ensinam ou
apoiam estes e aqueles. E uma escola que geracooeheo sobre si propria como
escola especifica e, desse modo, contribui paranbecimento sobre a instituicdo
chamada escola formagéo (ALARCAOQ, 2001, p. 15).

Alarcdo (2001) define assim um novo marco no caocde reflexividade, do
individual para o coletivo, tendo em vista que cafde esta inserido dentro de um contexto
educacional, que envolve outras dimensdes, delatse ainstituicdo, outros docentes com 0s
quais partilha saberes e experiéncias.

Assim, a pratica reflexiva do professor ganhanaediséo coletiva, ndo se limitando
a refletir e pensar questdes relacionadas apeses pgratica, mas perceber como a sua pratica
e seus problemas estdo relacionados a um contaxo eqvolve a todos 0s outros

profissionais da escola. Assim, para Alarcao (20@Xkflexdo coletiva interfere nas demais
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estruturas institucionais em que as praticas séeridas, construidas e desenvolvidas na
instituicao.

Nessa perspectiva, a autora finaliza esse pensamat@mhando que: “A escola tem a
funcdo de preparar cidadaos, mas nao pode serdaeapanas como tempo de preparacao
para a vida. Ela é a propria vida, um local e vivé@mla cidadania”. (ALARCAO, 2001, p.
18).

Partindo desse pressuposto, Contreras (2012), afime a autonomia perde seu
sentido individual e autossuficiente, aproximandoda solidariedade. Assim, entendemos
que a reformulacdo do conceipoofessor reflexivaavanca para uma dimenséo reflexivo-
critica, que precisa ser reincorporada na praticamte como inerente a uma pratica politica-
pedagogica.

Em conformidade ao pensamento de Contreras, Pin{@0t26), reconhece-se a
importancia da reflexividade no exercicio docetisso porque assinala que o professor pode
produzir conhecimento a partir da prética, desderguinvestigacao reflita intencionalmente
sobre ela, problematizando os resultados obtidesasuporte da teoria”. (PIMENTA, 2006,
p. 43).

Em sintese, Pimenta (2006), destaca alguns problenesta perspectiva de
formacado: o individualismo da reflexdo, ausénciapad¢encializadores de uma reflexdo
critica, excessiva énfase nas préticas, inviallédda investigagdo e restricdo desta no
contexto escolar.

Na contraposicdo a critica, Pimenta (2006, p. 43apbnta algumas possibilidades
na superacao destes problemas, transpondo-os,gi@idas quais a autora enfatiza também a
importancia da participacao de outros autores fitexso:

a) Da perspectiva do professor reflexivo ao intelaccritico reflexivo (dimenséo individual

para o coletivo)
b) Da epistemologia da pratica a praxis (ressiga¢fio na teoria e 0s conhecimentos praticos)

c) do professor-pesquisador a realizacdo da pesquissspaco escolar como integrante da
jornada de trabalho dos profissionais da escola) eocolaboracdo de pesquisadores da

Universidade (aproximacéo Escola-Universidade)

d) da formacao inicial e dos programas de formag@utinua, que podem significar um
descolamento da escola, aprimoramento individuahecorporativismo, ao desenvolvimento
profissional (desenvolvimento profissional relagida a formacao individual e as condi¢cbes

concretas que a determinam).
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e) Da formacgdo continua que investe na profissiagdo individual ao reforco da escola e
do coletivo no desenvolvimento profissional dosfgssores. (Reflexdo e pesquisa como
inerentes a pratica)

Assim, Pimenta (2006), redesenha a matriz de faimdgcente do ponto de vista do
professorcritico reflexivqg evidenciando que a pratica cientifica docentea@@oinha apenas
em uma dire¢cdo, mas deve ser entendida como consciéoletiva, evidenciando, assim, a
constituicdo da autonomia, a partir de questionamseariticos, mas também criativos no
entendimento a melhor forma de intervir na reakdaendo como via de acessamyender a
aprender na aproximacdo da solidariedade e no combate tasvémcdes de politicas
neoliberais que aos poucos ganham o espaco dagegsaindo seu uso para a manutencao de
uma relacdo social imperativa entre trabalho, negala, reduzindo-a simplesmente a forca
de trabalho e alienacdo da condicao social dewad#ara Pimenta (2006):

Assim, a analise das contradicBes presentes npragg@o histérica e concreta desse
conceito evidenciada na pesquisa teérica e empairapreendida, subsidia a

proposta de superar a identidade necesséria desgoces de reflexivos para a de
intelectuais criticos e reflexivos. (PIMENTA, 20G6,47).

Acreditamos que o conceito da reflexividade preeisauir para a concepc¢éo de um
ato reflexivo e critico inserido no contexto educaal e na acdo docente, numa relacéo
intrinseca, configurada nos aspectos politico p@giags, onde o docente ndo reduza a sua
pratica & apenas execuc¢do de atividades que foemsagas de forma externa, como nos
alerta Contreras (2012), a busca e a consolidagioawtonomia profissional estéo
profundamente relacionadas a vivéncia de umaarnigitexiva cotidiana baseada no principio
da solidariedade.

Enfim, cada autor de diferentes prismas caractexrimaportancia da formacéo de
professores. No Brasil, a aprovagdo da primeira deeiDiretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (LDB 4.024/61) se apresentara em meio aimenso debate teorico sobre a
necessidade de mudancas para a modernizacdo dac&dubrasileira, sem, no entanto
privilegiar mudancas de fato no curriculo escokendo apresentado de forma pouco
elaborada, impedindo assim a oportunidade paradgué&to uma renovacdo no sistema
educacional brasileiro se efetivasse nesse perfodwvolucdo tdo desejada no curriculo vai
passar pela revisdo com sua evolucao histéricacersmlida na aprovacdo em 1996 da LDB
9.394, que além do curriculo escolar passa analigers fatores que se ocupam do panorama
educacional nacional ao propugnar uma base comangoscomplementada pela parte

diversificada que vem exigindo debates especifecosntemporaneos, exigindo de todas as
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intuicdes educacionais uma andlise na busca dereemger as mudancas necessarias e que
venham a atender as necessidades apresentadaseateatm nosso sistema educacional.

Outro movimento que chama atencdo na atualidades&aeetas estabelecidas pelo
Plano Nacional de Educacédo para o decénio 2014/2@24jual se determinam diretrizes,
metas e estratégias para a politica educacionsildira nos proximos dez anos. O PNE foi
sancionado em junho de 2014 com a Lei 13.005.

Como metas estruturantes, o documento determiraiaatga do direito a educacéo
basica com qualidade, a universalizacdo do ensibogaiorio e a ampliagdo das
oportunidades educacionais.

Mais ao fundo estendem-se as metas ligadas diretaraeeducdo das desigualdades
e valorizacao da diversidade, como metas impresaigdpara a equidade e o terceiro bloco
de metas discute a valorizacdo dos profissionaiediecacdo, essa meta é considerada
estratégica para que as demais sejam consolidgmadien, o ultimo bloco esta voltados para
as articulagdes ligadas ao ensino superior. A edgldo deste plano teve o envolvimento dos
entes federados e demais instancias representativasstema educacional em torno das
definicbes tanto das acdes, das responsabilidadies recursos.

Esta foi mais uma conquista e um marco histéried merece muita atencdo por se

tratar do futuro da educacéo brasileira.



CAPITULO 1l

O PROJETO SALA DE EDUCADOR E A FORMAGCAO CONTINUADA DOS
PROFESSORES ALFABETIZADORES

Tratamos neste capitulo das questdes relacionadpeopeto Sala de Educador e a
questdo da formacdo continuada dos professoresetifadores, tendo em vista que essa
formacao se relaciona diretamente com os espagogrdticas pedagogicas desses docentes,
com o objetivo de melhorar a qualidade da Educddsica para o atendimento das
necessidades relacionadas ao processo de ensemaizagem dos alunos que frequentam a
escola investigada.

O espaco da formagéo continuada ofertada aos @scdats unidades de ensino da
rede estadual de ensino do Estado de Mato Grosawgésa do projeto Sala de Educador se
apresenta como uma das possibilidades de mellmeasino e na superacéo das dificuldades
de cada escola, se apresenta como oportunidadee derosnover reflexdes coletivas,
perspectivando o favorecimento das trocas de expmas e estudos sobre os aspectos da
profissionalidade docente. Dessa forma, segundooocumento Orientativo/2014-2015,
estende a cada unidade escolar, oportunidade lenbir possibilidades de inovacéao para
as suas praticas pedagogicas, em especial asadetalacao.

Neste capitulo retomamos os principios de uma fg@imaelacionada ndo apenas as
questdes do conhecimento formal, mas também as ngasiasocioculturais, num claro
comprometimento ndo apenas institucional, mas tamibdividual. Essa reflexdo tem como
ancora diferentes autores, dentre eles, PauloefFreim a intencdo de externar o nosso

entendimento de que o ato de educar é fundamemtedmelitico e emancipador.
3.1 A formagéao continuada no Projeto Sala de Educad

A educacado no contexto Brasileiro nas ultimas deésatb século XX passou por
inumeras transformacgdes, principalmente na Educd&#@ica, através da efetivacdo de
diferentes politicas educacionais e programas gseadoam pensar estratégias para a melhoria
na qualidade do ensino ofertado na Educacdo Bésigajlsionados principalmente pela
divulgacdo publica dos resultados de avaliacOeslagga escala das escolas publicas no
Brasil.

Todo esse movimento levou a uma maior aproximagdgdofessores da Educacao
Bésica com as Instituicdes de Educacao Superiatrainstancias, na tentativa de fortalecer

a formacéo inicial e continuada dos professores) navo redimensionamento do pensar e
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fazer educacgao nas diferentes realidades apreasntad escolas brasileiras, em especial no
Estado de Mato Grosso: “Este € o desafio para esfagem parte da educacdo em Mato
Grosso: dirigentes, assessores, professores, phis@ imbuidos do propdésito de consolidar
a permanéncia bem sucedida dos alunos na escolpfo$segue: “Nao € simplesmente
reduzir os indice do fracasso escolar [...], maacipalmente para transformar a escola num
espaco propicio para a aprendizagem de todos (MRTO GROSSO, 2001, p. 13).

Essas novas demandas e a promulgacdo da nova LDBIM/96, aprovada em
decorréncia da Constituicdo de 1988, implicarambt&am em sucessivas alteracbes na
legislacdo dos Estados, os quais, por meio das Seesetarias de Educacdo e com a
assessoria das universidades, efetivaram progrdenfemacédo continua aos professores da
Educacéo Basica.

Nesse contexto, a SEDUC-MT a partir dos seus doctomeoficiais passa a
compreender a formacao docente na perspectivd somno direito profissional, sem deixar
de a ela delegar os objetivos de elevacédo da qulalido afirmar que “Essa formacao deve ser
desenvolvida de forma mais abrangente possivelitiaghdo componentes como cultura,
respeito as diferencas, conhecimento curriculampsiéncia metodoldgica e didatica [...]".
(MATO GROSSO, 2010, p. 15).

Para contemplar a proposta de formagéao continuami@afada no Estado de Mato
Grosso que inicialmente se apresenta denominadmalmiente comoProjeto Sala de
Professorse apresenta oficialmente da seguinte forma:

O projeto de formacédo continuada concedido em Mitsso em 2003, com&@ala
de Professor” tinha, em sua génese, um comprometimento com aaf#o
continuada dos docentes. Esse espaco de formaggenfrando corpo ao longo dos
anos, com a participacdo dos profissionais quenatuas escolas, levando-nos a
repensar esse espaco formativo ndo mais como dée§sor’, mas como de todo
aquele que trabalha na escola, o que foi ratifiead®009 com a publicacdo da Lei
12.014, que reconhece os funcionarios de escahdgitados, como profissionais da
educacdo. (MATO GROSSO, 2010, p. 23).

Considerando a complexidade do que é proposto destemento — que passa pela
compreensao de que todos devem desempenhar odeapalicador no coletivo da escola — a
SEDUC passa a pensar a constituicdo de equiptralm@ho voltadas especificamente para
orientar , acompanhar e realizar agdes no ambitoaeibnal do sistema estadual. Assim, os
Centros de Formacéo e Atualizacédo dos Profissiateisducacado (CEFAPROS) séo criados
segundo os Decretos 2.007/1997, 2.319/1998, 53/£9688B24/2005, com a finalidade de
“desenvolver projetos de formacdo continuada papéegsores da rede publica de ensino,

programas de formacéo de professores, leigos etpsgpedagogicos para a qualificacdo dos
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profissionais da educacao”. O municipio de Cactresontemplado como pdlo nesse ano,
juntamente com outros 12 distribuidos em difererdg®es do Estado de Mato Grosso.

A partir dessa ampliacdo na oferta de formacaoirsada aos profissionais da
Educacdo, a SEDUC assume a partir de Dezembro @&, 20 compromisso da
institucionalizagdo dos CEFAPROS como unidades @idtrativas, visto que foram criados
por meio de decreto e em 2008 sao criados maisGkrigros nos municipios de Pontes e
Lacerda e Primavera do Leste. Consolidada essa dedrFormacédo dos Profissionais da
Educacao Basica que fica assim instituida:

O quadro de recursos humanos é formado pela Edbgstora (um diretor, um
coordenador de formacdo continuada e um secretdeiQlipe administrativa
(técnicos administrativos educacionais e serviddoesargo de apoio administrativo
educacional) e equipe pedagdgica (professores tmresa efetivos e selecionados
em processo especifico para a funcéo). Os profesf§ormadores atuam nas areas
de Linguagem, Ciéncias Humanas e Sociais; Ciértaablatureza e Matematica;
alfabetizacdo e modalidades/especificidades (ddemiss) da educacdo basica.
(MATO GROSSO, 2010, p. 21).

Na expectativa de atingir a melhoria da qualidade ethsino, via formacéo
continuada, a SEDUC implanta projetos, programagtias acdes, dando o delineamento das
diretrizes dessa formacéo, que deveria ocorrees@adas estaduais:

Com a preocupacdo em colocar esse tema em evidéecimodo que resulte em
acOes de formacao capazes de articular reflexdétiegp na busca da superacéo do
fracasso escolar, este documento pretende deliseadiretrizes da formacéo inicial e
continuada dos profissionais da Educacdo da re@delled em Mato Grosso, de

modo que o profissional possa reelaborar seus conéetos, tornando-se
protagonista desse processo. (MATO GROSSO, 2010, p.

O protagonismo inicial desse periodo era marcada foemacdo continuada e a
valorizacéo profissional ndo somente no estado d& Nbrosso, mas no cenario nacional,
diante dosféruns de educadores que eram realizados em todo o PsievzaBh presentes
também nas discussfes relacionadas ao salaricendg;oes de trabalho aos professores,
culminando o final desse processo com a aprovagabBlaho Decenal de Educagao para
Todos (1993-2003), em acordos firmados entre saholce governos estaduais e municipais
para elevacao salarial da categoria em todo adearibrasileiro.

Apesar dessa efervescéncia nos debates para arimelaajualidade do ensino que
envolvia valorizacdo profissional e salario, vaenbrar que mais tarde essas questbes sédo
abolidas dos discursos e das politicas educaciatmigoverno federal, conforme salienta
Pimenta (2006, p. 14):

No entanto, a valorizacéo profissional, incluindtaso e condi¢des de trabalho, foi
totalmente abolida dos discursos, das propostasae pbliticas do governo
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subsequente que passou a normatizar exaustivangenfermacdo inicial de
professores e a financiar amplos programas de f@meontinua.

O Documento que institui a formagéo continuada estoMGrosso apresenta tambéem
preocupagdo quanto ao sucesso na implementacde &esgrama, ao conclamar pela
dedicacéo de cada profissional para que houve#se éx

As diretrizes aqui reunidas podem servir de apoicaminho da consolidacdo da
politica de formag@o como politica puUblica de Esfatbmpromisso publico que

para alcancar éxito depende também da dedicag&addeprofissional a tarefa de se
formar continuamente. Estamos convictos de que$ mntes federados em regime

de colaboracao, instituicdes formadoras e profissfoda educacdo seremos capazes
de construir uma nova escola. (MATO GROSSO, 2010).p

Assim, todos os profissionais da rede estadualarqgleducadores sdo chamados a
assumirem o compromisso de unir sua formacéo i&slagdes estratégicas para se pensar a
melhoria da educacao, nao perdendo de vista aigaaa e a diversidade enquanto esséncia
da escola e ndo como critério de exclusdo. Nesspgmiva, a organizacdo do sistema
escolar e outras caracteristicas das escolas wdesfaue contribuem no estabelecimento de
tais estratégias.

O Projeto Sala de Educador como estratégia inseedmlitica publica de formacgéo
em Mato Grosso apresenta caracterizado da sedointa pelo documento intitulado Politica
de Formacao dos Profissionais da Educacéo BasikmtbeGrosso:

O Projeto Sala de Educador tem como finalidader @&paco de formacédo, de
reflexdo, de inovacédo, de pesquisa, de colaboragiafetividade, etc., para que os
profissionais docentes e funcionarios possam, ddonumletivo, tecer redes de
informacBes, conhecimentos, valores e saberes dgmwigor um dialogo

permanente, tornando-se protagonista do processmudtanca da sua prética
educativa.. (MATO GROSSO, 2010, p.23-24).

Nesses parametros, as recomendagOes dos Docum@ntsativos que s&o
elaborados anualmente para regulamentar os PSE®&sdatas, segue nesta perspectiva,
conclama os educadores a reagirem: “uma vez qupadmhaver educador impassivel diante
de relatorios tdo desfavoraveis a educacdo no |IBsasispecialmente, em Mato Grosso”
(MATO GROSSO, 2015, p.1).

Tendo em vista a importancia de discutirmos fora@organizacdes de formacéao
docente na potencializacdo (ou nédo) do trabalherdec nos recorremos a Contreras (2012,
p. 148), ao salientar que:

A préatica profissional n&o é so a realizacdo deepsdes educativas. NOs, docentes,
em um mundo ndo s6 plural, mas também desiguajustan nos encontramos

submetidos a pressbes, e vivemos contradiges teadedades das quais nem
sempre é facil sair, ou nem sequer captar comdaci@omo podemos reconhecer a
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diferenca entre pluralidade e desigualdade? Ax&dle suficiente para isso? O que
faz pensar que a reflexdo do ensino conduza pmesma a busca de uma prética
educativa mais igualitaria e libertadora e ndo aatrério, a realizacdo e ao

aperfeicoamento de exigéncias institucionais easocjue poderiam ser injustas e
alienantes?

A formacado continuada, reconhecida como uma cotayjdes categoria € como uns
grandes avancos para a educacdo nem sempre edifetarstes configuracdes se apresentam
como o Unico espacgo responsavel por resgatar &lgdelno ensino, tendo como parametro
as avaliagbes externas. H& que se considerareranogisiespacos plurais da escola em sua
concepcao epistemoldégica como um todo e ndo sorentie seus elementos.

Uma formacdo que produza e socialize conhecimetoexercicio de gestdo
democrética e no reconhecimento da organizacdalsd&isua comunidade e em

articulagdo com outras instancias formadoras. ©otallo com essa ideia nos
recorremos as palavras de Contreras (2012, p. 176):

N&o ha possibilidade de transformacéo profundadoaagdo se ndo forem levadas
em consideracao as organizacdes institucionaisesi@® estruturando e mediando a funcao
da escola no contexto mais amplo da sociedadeieladyp € a escola quem cria a democracia,
mas, sim, 0s movimentos que atuam fora das salaaldeOs professores exercem um papel
ativo, organizando-se junto com 0s pais e maest®etores da comunidade, com o
objetivo de excluir do poder aquelas instituicogsugpos politicos e econdmicos que exercem
uma influéncia excessiva e prejudicial sobre oiculw e a politica escolar.

Assim, projetos de formacgédo continuada podem seatitoin como elemento de
fortalecimento profissional e da constituicdo degagss e ambientes educativos que
possibilitem a aprendizagem, reafirmando assincal@somo espago de conhecimentos e de
convivéncia, que sdo condi¢cdes imprescindiveis paranstrucdo de um espaco de vivencia
dos principios da cidadania e da construcéo da ciacia.

Por isso, ndo podemos perder de vista a impodéadai politica da formacgéo
continuada dentro do contexto escolar, de tal fogua possa ser analisada, repensada e
recriada a partir de uma perspectiva em que cadsgional possa se definir com autonomia
nas suas decisdes, sendo criticos e transformaadomee salienta Contreras (2012). Em que
cada profissional se assume como parte de umaoci@egsponsavel por uma redefinicdo do
seu papel, almejando mudangas que nao sejam apeii@sa sua pratica profissional, mas
para si mesmo enquanto detentor de uma autoricadeogpadora.

Tendo em vista que a formacao continuada para tescanpartir do Projeto Sala de

Educador é o eixo orientador da pesquisa, nos @eBeguir, procuramos assegurar uma
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discusséo que amplie a importancia de se discutmodo de organizagdo da formacgao
continuada para a potencializacéo do trabalho de@epartir do Ciclo da alfabetizacéo.

3.2 A formacao continuada frente a Escola Organizadem Ciclos de Formac¢do Humana

em Mato Grosso

Para que tenhamos uma formacgéo continuada benrcalize entendemos que é
preciso compreender como foi implantada a Escoledlada em Mato Grosso, suas
implicacbes e contribuicdes, considerando que tditiga apresenta possibilidades para
efetivacdo de um sistema educacional que atendecessidades atuais dos educandos que
frequentam as escolas de ensino publico, cujo®slsdo oriundos da classe trabalhadora.

Segundo o dicionario de Ferreira (1986), “Ciclofidesua origem na palavra grega
Kyklose do latinCycly, que significa uma série de fenbmenos que se sacedma ordem
determinada equivalente a “circulo”. Esse sentidocttcularidade para o ciclo, que se
constitui em Formacéo e Aprendizagem também é cdifingalo por Mainardes (2007).

A proposta dessa forma de organizacao de ensinGielms de Formacdo Humana
no Estado de Mato Grosso, inicialmente, implant@wiao Escola Ciclada, foi efetivada em
todas as escolas da rede estadual desde o and0@e Nfssa perspectiva, o Documento
intitulado como Ciclos de Formacdo Humana, do am®@l4, define em Mato Grosso a
politica educacional organizada por Ciclos de FgadnaHumana como forma de “garantir
aos alunos o acesso a permanéncia na escola caiio da aprendizagem e ao
desenvolvimento, assegurando a terminalidade non&rsundamental em a 9 anos de
estudos”. (MATO GROSSO, 2014, p. 04).

Assim, essa forma de organizagdo compreende tofss gbara atender as fases
especificas de desenvolvimento dos alunos que dnégmn as escolas em Mato Grosso: 1°
Ciclo — Infancia; 2° Ciclo — Pré-adolescéncia €RYo — Adolescéncia, sendo essa forma de
organizacdo respaldada na Lei 9.394/96 — LDB, nsolRedo 262/02/CEE/MT, e ainda
subsidiada pelas Orienta¢gdes Curriculares do Estad@lato Grosso, visando proporcionar
aos educandos mais tempo para a aprendizagemjuteestdo curricular, formacéo
continuada de professores e implantacdo da satatidalacdo como medida adicional para
acompanhamento de criancas com dificuldade de digeagem.

Por meio dessas articulacdes legais, o Estado de Gtasso estabelece o principio
do rompimento com a ldgica da seriacdo, possibdibtaa continuidade do processo de

aprendizagem de cada aluno de forma mais flexavglanantia do direito a escolarizacao:
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Dessa maneira, a escola coletivamente deve seiraggpara refletir sobre as

questdes diretamente relacionadas a incluséo des tosl alunos no processo de
ensino-aprendizagem, observando as caracteristides cada fase do

desenvolvimento de maneira a compreender o queliz®loi educando em cada
fase de desenvolvimento para as aprendizagens (MBROSSO, 2001, p. 41).

Diante do que expbe o documento orientativo, retoosaa definicdo de Mainardes
(2007), cujo autor divide os ciclos em Formdg@d\prendizagefh apontando-nos que nessa
concepcdo a mudanca de séries para ciclos demandarbém uma mudanca na légica do
funcionamento da organizacdo e gestdo do tempdaesectambém uma maior atencdo no
processo de formacgéo continua para os docentase damandaria uma pratica pedagogica
fundamentada numa construcao coletiva, conscienpgabressédo do aluno na aprendizagem,
vinculada a uma efetiva aprendizagem e aprofundiamens conhecimentos a cada ano
determinado pelos ciclos.

Sobre essa mudanca de séries para ciclos, anteriterapontadas por Mainardes
(2007), esses termos ainda estdo presentes naizag@m do ensino em Ciclo. Assim,
concordamos com Freitas (2003), quando afirma glédgiea seletiva das escolas em série
ainda hoje esté presente na organizacao do terdpaespaco das escolas cicladas, tendo em
vista que a progressao almejada nessa forma deirnmgdo esta submetida a légica da
exclusdo e da submissao: “légica de exclusdo s@letaicom a logica da submissao: melhor
ainda, uma da suporte para a outra”. (p. 37).

Nessa perspectiva, a escola organizada em ciclésr@cdo humana se configura
mais como uma possibilidade de rompimento com ateaexcludente dela do que com o seu
uso como solucdo pedagodgica. (FREITAS, 2003, p. Qlfyabalho na formacéo continuada
passa pela necessidade de que os profissionaidutagdio tenham a compreensao dessa

l6gica estabelecida de forma subjetiva no cotidiesular.

3.3 As concepcoes de alfabetizacdo presentes narkacao Continuada no projeto Sala

de Educador

A concepcdo de alfabetizacdo passa pela compreatesdnfancia que vem se
transformando ao longo dos tempos. Houve temposjugnela foi vista apenas como um
periodo preparatério para 0 que a pessoa poderasgr em tempos futuros. Atualmente, a

crianca passa pela compreenséo de um ser de slieedomo tal, um cidaddo. Nessa viséo, a

" Os ciclos de formagado baseiam -se nos ciclos semyelvimento humano (Infancia, puberdade, adofesag
inspirados pelos principios Wallonianos da refomisasistema educacional francés, propondo mudangas n
sistema de ensino e na organizacéo escolar, sentdes entre os grupos de idade do mesmo ciclo.

8 Os ciclos de aprendizagem, em ciclos plurianuasarh nas inovacdes do curriculo, da avaliacdo, da
metodologia e da organizacéo e distribuicdo nasatites faixas etarias, sendo retidas ao finaldo, caso ndo
atinja os objetivos do ciclo plurianual.



101

Lei n°® 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, assegudireito da crianca de seis anos a
educacédo formal, sendo obrigatoria a sua matrjpeika familia e a oferta deste atendimento
pelo Estado. Para assegurar esse direito da criarigasolucdo n° 7 de 14 de dezembro de
2010, do Conselho Nacional de Educacdo, fixa Dmoesr Curriculares para o ensino
fundamental de nove anos.

O documento Ensino Fundamental de Nove Anos, qotepas orientacdes para a
incluséo da crianca de seis anos de idade, apaesensa partir das reflexdes organizadas em
formato de textos, com o objetivo de estabelecea compreensao sobre a organizacao e 0s
tempos da escola relacionados ao pleno desenvaitom#a crianca em todas as suas
dimensdes, na perspectiva de ampliar suas podsilids de aprendizagens e aponta para

algumas necessidades:

Faz-se necessario, ainda, que os sistemas de egmiaotam as criancas de seis
anos de idade, ingressantes no ensino fundamaoted,anos de estudo nessa etapa
da educacédo basico. Durante o periodo de trangigfie as duas estruturas, os
sistemas devem administrar uma proposta curriguarassegure as aprendizagens
necessarios ao prosseguimento, com sucesso, no®®$anto as criancas de seias
anos quanto as de sete anos de idade, que estéssagdo no ensino fundamental
de nove anos, bem como aquelas ingressantes nen#ié, ensino fundamental de
oito anos. (BRASIL, 2007, p.7).

Nesse documento a questédo do atendimento pedagbgidatizada, ao afirmar que;

[...] € preciso ainda, que haja, de forma criteriaom base em estudos, debates e
entendimentos, a reorganizacdo das propostas pgdagddas secretarias de
educacédo e dos projetos pedagdgicos das escolaspdie que assegurem o pleno
desenvolvimento das criancas em seus aspectos, figgicoldgico, intelectual,
social e cognitivo, tendo em vista alcancar ostodgje do ensino fundamental, sem
restringir a aprendizagem das criancas de seis dadsade a exclusividade da
alfabetizacdo no primeiro ano do ensino fundamed&lnove anos, mas sim
ampliando as possibilidades de aprendizagem. (BRA®RIO7, p.7).

Nesse entendimento, o presente documento segaaaarganizacao tratando todos
esses aspectos de forma especifica. O documerdseapast uma coletanea de texto, em que
cada um vem explicitando os diferentes eixos cemadbs indispensaveis a pratica
pedagdgica, dentre eles:desenvolvimento humano, a cultura e o conheconeoin énfase
especial para o aspecto ludico, considerandoogbencar € da natureza de ser crianca
“Partindo do principio de que o brincar € da natarde ser crian¢a, ndo poderiamos deixa de
assegurar um espaco privilegiado para o dialogeedal tematica”. (p.09)

Os demais textos do documento se apresentam comainmse das especificidades
do ciclo da alfabetizacdo, destinado a compreenis&opraticas pedagodgicas, sempre se
levando em conta a insercdo da crianca de seis r@dsducacdo Basica. Diante de tal
constatacéo, é preciso atencao as abordagensrapozsepelos eixos que norteiam a insercéo

da crianca de seis anos de idade na alfabetizggadiade tais especificidades das infancias.
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Essa compreensdo pede ao desenvolvimento da afafdet atencdo especial a
pratica pedagogica desenvolvida com as criancésiioaando-as com as significacdes do
mundo em que elas vivem.

Partindo do principio de que as aprendizagens estaoionadas as experiéncias
vividas em diferentes tempos e espacos sociocidflessas mesmas criangas se apresentam
como sujeitos historicos, determinados pelo coojuthe relagbes sociais, econdmicas e
culturais da sociedade em que vivem. Nesse prac&ssmcacdo do homem se apresenta
como sujeito e ndo como objeto [.nfo existem sendo homens concretos [...]. [...Jexisie
homem no vazio”. Cada homem existe e vive em unegtmsocial e cultural especifico. “O
homem é um ser de raizes espago-temporais”. (FREASED, p.34).

Assim, a leitura dos projetos elaborados para mdoéo docente da escola para os
anos de 2014/2015 evidencia a compreensao da iEmkssle se constituir a escola como
um espacgo social e de convivéncia e cdbous do desenvolvimento e das aprendizagens
na/para a vida. A escola torna-se, assim, respehg@y apresentar condicbes proprias e
fecundas para o conhecimento sistematizado, oratgamizacdo curricular prevé situacdes
temporais e espaciais para tal: “A formacdo coatilau oferecida aos profissionais da
Unidade Escolar no ano de 2014 buscara abordarstdmastudos, a fim de minimizar as
fragilidades elencadas pelos sujeitos participasief®rmacao [...]". (PSE/2014).

Numa perspectiva sécio histérica, o conceito detucal esta implicado nos
significados das producfes humanas a partir dasrslegdes sociais e com a natureza, cuja
atividade tem uma abordagem dialética, que Vygo(&h02) a considera como um ato
criador: “A abordagem dialética, admitindo a infla& da natureza sobre o homem, afirma
que o homem, por sua vez, age sobre a naturezaage através das mudancgas nela
provocadas”.

Nessa propositura politico metodoldgica, a escekgpisada ainda no documento

analisado aponta para esta compreensao ao aficrear q

E sob essa perspectiva que a formagéo na esclatiiga, pois possibilita uma
investigacdo que envolve acdo e reflexdo sobre tmi@oo escoar, buscando
encorajar e apoiar pesquisas, a partir a indagaggwopria pratica do profissional
da educacgéo, privilegiando o espaco da FormacéctimDada para refletir,
problematizar, intervir e avaliar fazendo movimedialético entre o refletir e o
agir, oportunizando ao profissional da educacaestigar e experimentar buscando
assim a legitimidade de sua pratica. (PSE/2014).

Numa perspectiva critico dialética € necessariongu&mbito educacional todo o seu
movimento passe pelo entendimento de que as cayiteadestdo presentes nas lutas de

classe. Nesse sentido, um projeto de formacaodmlpara o atendimento de Ciclos de
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Formacdo Humana precisa estar a volta de refleqydesse interponha frente aos principios
capitalistas, de formacao de massa de trabalhogegaso tecnoldgico a questdo da liberdade
politica, do Estado democrético e do florescimetdocultura, para que ndo se efetuem
perpetuamente as condicbes favoraveis a propriegayada, acumulacdo de capital
acelerado em detrimento a constru¢do de um exéleiteserva alienado e prontos para servir
ao sistema vigente. Nesse sentido, € precisod@mmareensao de que:
Como o Estado é a forma em que os individuos de clasge dominante fazem
valer os seus interesses comuns e se condensa sodé&edade civil de uma época,
segue-se que todas as instituicdes comuns [...adgeirem uma forma politica sao
mediadas pelo Estado. Dai a iluséo de que a lentes$a na vontade e, mais ainda,

na vontade dissociada de sua base real, na voiteeleDo mesmo modo o direito
€, por sua vez, reduzido a lei. (MARX 2009, p. 112)

Assim, na compreensdo marxista, a organizacdo dandipagem impulsiona o
desenvolvimento no contexto da relagédo entre angas e destas com os adultos em
diferentes situacdes: no dialogo, nas brincadedrasa imitacdo, sem apresentar etapas
progressivas, mas em diferentes e simultaneos ggosedesde 0 seu nascimento. Nesse
processo, a criangca vai se tornando um ser sa@iallongo do seu desenvolvimento,
relacionando o significado das coisas com outregas do seu contexto cultural: “[...] o
aspecto mais essencial de nossa hipétese é a degfice 0s processos de desenvolvimento
nao coincidem com os processos de aprendizadm processo de desenvolvimento progride
de forma mais lenta e atras do processo de apegtadjz.]” (VYGOTSKY, 2002, p. 118).

A partir da posicao de Marx e Vygotsky em suasrafgdes anteriormente citadas, o
Documento Orientativo, que normatiza a propost®8& da escola para o ano de 2015, traz
em sua parte introdutéria uma questédo bastanteygante e caminha no sentido oposto da
perspectiva apresentada pela proposta do anoantieriescola. No Documento Orientativo
de 2015 destacamos um trecho bastante incisive sobecessidade de um olhar atento dos
professores em formacao continuada sobre os rdesltias avaliagcdes internas e externas da

escola;

Diante de tais condi¢cdes propiciadas a esses gimfis da educacdo, ha o
imperativo de que, nos encontros formativos, haja alhar criterioso sobre os
resultados das avaliacdes externas e internas gmsumam a proficiéncia dos
alunos, utilizando-os como diagnéstico para reveplanejamento das acdes
educativas na escola com o fim de assegurar dalteiaprender, [...] uma vez que
ndo pode haver educador impassivel diante de nelaf® desfavoravel a educagéo
no Brasil e, especialmente, em Mato Grosso. (MATRIDSSO, 2014, p. 1).

O Documento de Orientagédo do PNAIC (Brasil, 20¥#)ente no sistema de
ensino do Estado de Mato Grosso, enfatiza algunslalmentos essenciai€l¢mentos

Conceituais e Metodologicos para Definicho dos Dae de Aprendizagem e
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Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° anos) do Ensino Fundamentphra

gue possamos compreender o termo alfabetizacgéo:

O termo Alfabetizacdo pode ser entendido em domidses principais. Em um
sentidostricto, alfabetizacdo seria o processo de apropriacddstEn®m da escrita
alfabética. Para que o individuo se torne autbnoa® atividades de leitura e
escrita, ele precisa compreender os principioscgnstituem o sistema alfabético,
realizar reflexdes acerca das relacdes sonoraéfieagr das palavras, reconhecer e
automatizar as correspondéncias som-grafia. E,qesttanto, que, na alfabetizagéo,
a crianca precisa dominar os sistemas alfabét@agie demanda que o professor
trabalhe explicitamente com as relacBes existentee ggrafemas e fonemas. No
entanto, esse aprendizado ndo € suficiente. O diprprecisa avangar rumo a uma
alfabetizacdo em sentido lato, a qual supde naemstena aprendizagem do sistema
de escrita, mas também, os conhecimentos sobmétisap, uso e funcdes da leitura
e da escrita, o que implica o trabalho com todadreas curriculares e em todo o
processo do Ciclo de alfabetizacdo. Dessa fornadfabetizacdo em sentido lato se
relaciona ao processo de letramento envolvenddvasicia culturais mais amplas
(BRASIL, 2012, P. 27).

Tendo em vista a propositura da nossa pesquisdétamecorremos a leitura do
documento d@&scola Fundamental de Nove An@sn que o mesmeeforca o aspecto da
leitura e da escrita relacionados aos aspectosféacia, como fatores que néo se excluem,
mas se convergem como forma de ampliacdo das érpers da crianca para a promocao da
sua autonomia, se atentando para o0 usdettamentocomo um exercicio efetivo da
tecnologia da escrita, que segundo Soares (2008): p.

Precisariamos de um verbo ‘letrar’ para nomeara® atg levar os individuos ao
letramento [...]. [...] assim, teriamaffabetizare letrar como duas agdes distintas,
mas nao inseparaveis, ao contrario: o ideal salf@betizar letrando,ou seja:

ensinar a ler e a escrever no contexto das préazais da leitura e da escrita, de

modo que o individuo se tornasse, ao mesmo teaifadetizadoe letrado. (Grifos
da autora).

A partir da citacdo anteriormente apresentada,abatho de alfabetizacdo na
perspectiva do letramento, como referéncia de affabetizadora pode redimensionar seu
trabalho em todas as areas curriculares, além delven vivéncias socio culturais das
criangas para subsidiar o processo do aprendizadistema da Escrita Alfabética (SEA), no
sentido mais amplo de concepcdo de alfabetizacée, rgquer compromisso com o
desenvolvimento de acdes pedagdgicas que leveaacaria compreensdo da fungcdo da
alfabetizacao relacionada com a sua propria vida.

Torna-se preocupante na analise dos documentos Ee&R{£011, PSE/2014-2015 e
Pareceres Orientativos do PSE a auséncia de teprapa@situra de estudos relacionados as
necessidades das professoras alfabetizadoraspnsadplidade esta que acaba sendo quase

gue exclusivamente de responsabilidade das forrmaxfégadas pelo PNAIC.
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Temos a compreensao de que a formacgéo continuadapago do projeto Sala de
Educador pode avancar em suas reflexdes para aeapdumentos que atualmente norteiam
os fazeres pedagogicos do Ciclo de alfabetizacdmpieendidos como um conjunto de
contribuicdes no Ciclo da alfabetizacdo que visgpmpriacdo da leitura e da escrita como
praticas sociais que necessita de uma renovacéondtituicdo da organizacdo dos espacos,
da metodologia, dos recursos e dos tempos na esesalamobilizacdo de situacgdes
significativas para a aprendizagem.

E mister ressaltar a importancia desse Projeto aespaco de formacéo continuada
para os docentes que atuam nos anos iniciais ra@&alkcna formacdo do professor. Assim,
talvez seja necessario um repensar da organizacdoas acdes no aprimoramento do saber,
para que este espaco deixe de ser visto apenaslagarade conquista de certificacdo, mas
que seja resignificado em seu papel, como espaegaddéncia no que diz respeito a critica e

a autonomia docente.
3.4 Saberes docentes na alfabetizacdo: uma reflexda/da préatica

Nosso propdsito neste item € apresentar as reflege fizemos em relacdo aos
saberes docentes produzidos pelos educadores enprati@as pedagodgicas voltadas para a
alfabetizacdo, procurando compreender como estgurtonde saberes experimentais,
disciplinares, curriculares e pedagdgicos se apt@s@o processo de formacdo dos
professores, por meio das agoes implementadajeigBala de Educador.

Sabemos da importancia dada as praticas pedagatgcalabetizacdo nos ultimos
tempos frente as novas exigéncias apresentadasquidslade contemporanea, cujas praticas
séo reelaboradas constantemente devido as trargfoesique ocorrem na sociedade.

A mobilizacdo de saberes aqui discutido tem confer@ecia e base a pratica
pedagogica construida pelo significado que o educammo sujeito inerente ao processo,
atribui as suas atividades docentes. Assim, enteosleque tais praticas ndo podem estar
desvinculadas das outras dimensdes para além fissfnoal, o que significa dizer que tais
praticas estdo diretamente relacionadas a concepgisio de mundo do educador, numa
dimensao subjetiva.

Para Freire (1996), a pratica de ensino exigeergspos saberes dos educandos.
Nessa visdo, enquanto educadores, somos remetidefiesdo sobre a necessidade de
superacdo da concepcdo bancéaria de educacao. etiipotente, tais préticas ainda estdo
muito presentes no cotidiano das escolas, considerque a formacédo do educador como ja

constatamos em capitulos anteriores, se cristabwolongo dos tempos, a ponto de ainda
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permanecerem vivas praticas impregnadas de dispashurocraticos e academicistas, tao
criticados por Montaigne, filésofo do século XVIQonforme Freire (2000), uma educacao
que ainda se paute nestes principios se colocavigasda dicotomia entres seres humanos e
mundo, numa pratica antidialogica e ilusoria:
A libertacdo auténtica, que é a humanizacdo emepso; ndo € umeoisaque se
deposita nos homens. Ndo é uma palavra a mais,natificante. E praxis, que

implica a acédo e a reflexdo dos homens sobre o oppada transforma-lo. (p. 67,
grifo do autor).

Nessa perspectiva, compreendemos que o movimertdoadacia passa por todas as
dimensdes da vida humana, embora, na maioria dassyveeduzimos 0s saberes e as
atividades docentes as tomadas de decisGes pwliéicaconémicas, cujas decisfes sdo
tomadas por um Estado que tem em vista uma Unic@epgao, a econdmica. Isso implica em
dizer, que momentos de estudos reflexivos em tatessas questdes sdo de grande
importancia para a abertura de novas possibilidadestransformacdo das praticas
pedagogicas dos docentes, uma vez que elas séituidas e legitimadas pelos préprios
educadores em seus fazeres cotidianos.

Cada educador é diferente em relacédo aos seusnelhsca vice-versa, na percepcao
de tais diferencas, o dialogo pode e deve ser sirumento das diferentes formasldeo
mundocoletivamente. E na coletividade que construimasrendemos novos conhecimentos,
pois, conforme nos lembra Freire (2000, p. 68)ntiiém educa ninguém, ninguém educa a
si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizael® mundo”. Assim, ndo ha
conhecimento que seja desprovido de significadas o significado atribuido a cada
conhecimento obtido pelo sujeito esta implicitaelacdo/interacdo que ele estabelece com o
mundo e com 0s outros sujeitos, estabelecendonasenis significados as dimensdes
politica, econdmica e cultural vividas por ele estetividade.

Como afirma Freire (1987), a educacdo problematizace libertadora traz a
esperanca e também o compromisso com a transfoonsacéal e politica, na afirmacdo da
constituicdo e promocao de praticas pedagodgicasngaeneguem esses direitos, que néo
imponham pela domesticagcdo da consciéncia, nanegio da hegemonia opressora como
um fato natural:

A investigacdo tematica, que se da no dominio doame e ndo no das coisas, nao
pode reduzir-se a um ato mecanico. Sendo procesbasta, de conhecimento, por
isto tudo, de criacdo, exige de seus sujeitos goedescobrindo, no encadeamento
dos temas significativos, a interpretacédo dos probk. Por isto € que a investigacéo
se fard tdo mais pedagodgica e tdo mais criticatquaeixando de perder-se nos
esquemas estreitos das visbes parciais das resdiddds visbes “focalistas” da

realidade, se fixe na compreenséo da totalidadgmA& que, no processo de busca
da temética significativa, ja deve estar presemreacupacdo pela problematizacéo
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dos proprios temas. Por suas vinculagdes com ouffos seu envolvimento
historico-cultural. (p. 67).

A docéncia fundamentada nesses principios denotaditerencial emergente e
necessario na formacdo do educador. Principalmpete fato de que a docéncia, na
perspectiva de processo que ao mesmo tempo endgoa, déiberta. E um processo que parte
da investigacdo e problematizacdo da realidade ndgsos educandos e nos impde um
profundo respeito as diferentes visbes de mundd@a apenas na aplicabilidade de um
curriculo prescrito.

Podemos definir, assim, que as praticas pedagopassam pela condicdo de serem
pensadas como um fazer coletivo, tedrico e pratjue,inclua a conscientizacdo como fator
de humanizacao, que perceba o desvelamento do nguedoprime como condi¢cdo para a
sua superagao.

Em geral, pensar atividade docente é pensar o @ngias pensar 0 ensino nao
significa apenas reproduzi-lo a modelos, mas sientaf possibilidades de mudancas para
melhoria de vida de cada educando, na sua relagémautro. Para que tal pensamento se
concretize na prética, € preciso um repensar erprojato de educacdo que se comprometa
como processo de transformacdo da sociedade, nyrardtivo que inclua o exercicio
permanente das condi¢cdes éticas e politicas: didolyta. No pensar Freireano, € preciso
que: “os homens se sintam sujeitos de seu persautiddo 0 seu pensar, sua propria visao
de mundo manifestada implicita ou explicitamentas rsuas sugestdbes e nas de seus
companheiros”. (FREIRE, 1987, p. 120)

Saberes construidos pelos educadores no seu ootipliafissional estdo associados
a mobilizacéo e a elaboracdo na forma como sé&saden, pois conforme salienta Gimeno
Sacristan (2000, p.147): “uma seérie de razGes denordiversa fardo com que, de forma
inevitavel, o professor dependa, no desenvolvimelatcseu trabalho, na elaboracdo mais
concretas e precisas dos curriculos prescritogagals fora da sua pratica”.

Essas razdes apontadas anteriormente nos levameditacque a mobilizacdo do
saber docente € condicionada pelas concepc¢Oesu® enoutras instancias que subsidiam a
acao docente. Considerando as palavras de Gimenist8a (2000), estamos afirmando que
a pratica educativa, como toda pratica social,téroénada por um arcabouco de interesses
que acabam por determinar sua acdo, e mesmo gpanelce permitir possiblidades, aponta
limitacbes que acabam por dificultar o que devegiao seu foco de atuacéao.

Dessa forma, a relacdo com o ensino inclui partecdacepcdes de tudo que foi
apreendido pelo educador desde a formacédo inicralseus fundamentos e conceitos
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intrinsecos. Assim, faz-se necessario o estabedetordo dialogo para entender que o saber
precisa ser concebido de forma mais ampla:
O ensino ndo é uma mera interacdo entre profess@emos, cujas particularidades
podem se relacionar com as aprendizagens dos aparasdeduzir um modelo
eficaz de atuagé@o, como se essa relagdo estivagie de conteldos que podem
representar opcdes muito diversas, possiblidadegpdmdizagens muito desiguais,

desconsiderando que maneja instrumentos de apagedz muito diferentes e que
se realiza em situa¢cdes muito diversas. (GIMENO BISTAN, p. 202).

Ressaltamos que a afirmacdo da citacao anteriortapara a necessidade de uma
nova forma de ver e compreender a crise que atagnuircunda as praticas docentes. A
concepcdo de ensino relacionado ao simples atondmag € validada pelos conceitos
cristalizados como transmissdo de conhecimentogitib@dos como real e concreto, sédo
praticas que desconsideram a dimensdo humana, euenda de cada educador uma
convivéncia mediada com o respeito a cada um das sducados. Nessa direcao, Freire
(1996), nos traz sua contribuigéo afirmando que:
O professor que pensa certo deixa transparecardaeando que uma das bonitezas
de nossa maneira de estar no mundo e com o muodm seres histéricos, é a
capacidade de intervindo no mundo, conhecer o muvlds, histérico como nos, o
nosso conhecimento do mundo tem historicidade.eA@mduzido, o conhecimento

novo supera outro que antes foi novo e se fez velb® ‘dispbe’ a ser ultrapassado
por outro amanha. (p. 31).

Assim, é preciso dizer que, na formacao do profesgga ela inicial ou continuada,
torna-se fundamental que ela seja exercida comrzaseflexdo critica do seu papel e da sua
atuacao, estimulando a busca constante e olhar atento para a docéncia em relagdo ao
saberes prescritos e estaticos, que segundo GiSartstan (2000), se apresenta “para 0s
professores como sendo uma necessidade conjumé@@lpode nem deveria se converter
numa prética de controle e desprofissionaliza¢c&ndesmos, mas ser um meio entre outros
possiveis e necessarios.” (p. 151), assim, um tprdie formacdo como o Sala de Educador
pode retomar essa discussdo para o desenvolvindentoma formacdo que torne essas
praticas um exercicio permanente.

Para Contreras (2012), a efetivacdo da concepcéimde=ducacéo libertadora como
forma de emancipacdo docente passa pela configurdgdconverter os educadores em
intelectuais criticos:

A reflexdo critica ndo pode ser concebida como vmegsso de pensamento sem
orientacdo. Pelo contrario, ela tem um propésititanciaro de ‘definir-se’ diante
dos problemas e atuar consequentemente, consideoantbmo situacdes que estéo

além de nossas proprias inteng8es e atuacfes egsra incluir sua analise como
problemas que tem uma origem social e historidg(p.. 179).



109

Dessa forma, torna-se oportuno salientar que, &x@&mentre a constru¢cdo dos
saberes e a pratica docente torna-se uma buscdam@)sconcebida como processo
inacabado, promotor de dialogos e de sintese patgrintas e respostas, imputando assim,
uma constante revisdo de conceitos e principios.

A alfabetizacdo se faz, entdo, um quefazer glahsd, envolve os alfabetizando em
suas relacdes com o mundo e com os outros. Mdazanse este quefazer global,
fundado na pratica social dos alfabetizando, doutrpar que estes se assumam
como seres do quefazer — da praxis. Vale dizerocesnes que, transformando o
mundo com seu trabalho, criam o seu mundo. Estedojurriado pela

transformacdo de mundo que néo criaram e que tarsstu dominio, € o mundo da
cultura que se alonga no mundo da histéria. (FREIRB2, p. 20-21).

Ser alfabetizador no atual contexto exige uma gadtaseada em fundamentos que
permitam a compreenséao de todas as outras dimemsédavorecam a formacao integral dos
seus educandos. Destacar a alfabetizacdo nest gsiasa pela preocupacdo em entender
alguns pontos que se apresentam, as vezes, conos $fistaculos neste campo tao
complexo. S&0 muitos 0s nossos questionamentoxlagéo a formacao direcionada para
estes profissionais ao atender as suas necessidgadeperfil e suas preocupacdes frente a
todas as cobrancas que a eles sdo impostos a tatwmento, todas elas em sua grande
maioria relacionada ao atendimento da légica da@ader e do capital.

Assim, o processo educativo parte de uma concegedrelacdo dialégica entre
educandos e educadores em seus circulos cultmaibusca da decodificacdo frente as
problematicas apresentadas, de uma analise aligaspectos da propria pratica social, que
podem possibilitar a compreensdo das praticas t@gerevidenciando, assim, a unidade
dialética entre o contexto tedrico e o contextdigoa

Enquanto o ser que simplesmente vive ndo é capaeflééir sobre si mesmo e
saber-se vivendo no mundo, o sujeito existenteteeflobre sua vida, no dominio do
mesmo da existéncia e se pergunta em torno derslegHes com o mundo. O
dominio da existéncia é o dominio do trabalho, @, da histéria, dos valores —
dominio em que os seres humanos experimentam éticBakbntre determinacéo e
libertacdo. Se nao tivessem sido capazes de rooggera aderéncia ao mundo,
emergindo dele, como consciéncia que se constttadrmiracdo’ do mundo, como
seu objeto, seria seres meramente determinadas seria possivel entdo pensar em
termos de sua libertagdo. Somente os seres quempafetir sobre sua prépria
limitacdo sdo capazes de libertar-se; desde, pagémsua reflexdo ndo se perca
numa vaguidade descomprometida, mas se dé no @redei acdo transformadora
da realidade condicionante. Dessa forma, consci&ecke agdo sobre a realidade séo

inseparaveis constituintes do ato transformadoo peial homens e mulheres se
fazem seres de relacdo. (FREIRE, 1982 p. 66, ddfautor).

Se partirmos dessa concepc¢do, a reflexdo sobredtecgordo alfabetizador se

caracteriza pela necessidade da mediagdoprocesso, na busca para o alcance do
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desenvolvimento e aprendizagem dos educandos. Assirmprendizagem passa a ser
concebida como atividade de descoberta dos elemerdas condicbes em que ela se opera.
De acordo com Contreras (2012): “Nao se trataaptw, de simplesmente aceitar a
pratica reflexiva, e sim de analisar qual o tipowigculacdo com a acdo que pretende
estabelecer, sob que rela¢gbes sociais realizéglae anteresses servir e que construcdo social

apoiar com ela”.
3.5 O Projeto Sala de Educador como elo entre salesre docéncia

O projeto Sala de Educador em Mato Grosso, conmnatégia de formacéao vinculada
a politica educacional de Estado a partir de 188Tatificado no ano de 2003 e consolidado,
através da SEDUC no ano de 2010. A proposta desjetgp tem como objetivo ofertar a
formacdo continuada em servico e de forma predepara os profissionais da Educacao
Béasica. Por ocasido deste estudo este projeto etyuphma década de atividade em torno da
formacao docente, assim, temos como ponto de patipraticas pedagogicas dos docentes
em seusdcusde atuacdo. Para Freire (1996, p. 26): “quandonvdgea autenticidade exigida
pela pratica de ensinar-aprender participamos da arperiéncia total, [...], em que a
boniteza deve achar-se de maos dadas com a deeémsexiedade”.

A reflexdo que fazemos torna-se oportuna, tendeista que é ndédcusde atuacao
dos docentes alfabetizadores que promovemos a imasstigacdo, andlise e reflexdo das
suas produgbes, podendo, assim, apresentar novpssms de intervencdo educacional e
social, repensadas na intencdo de que novas asbogiiies sejam construidas de forma
significativa.

E possivel perceber como alguns aspectos da foontagdinuada podem contribuir
para a dinamizacdo das praticas docentes, aindaleyd@rma timida, dada as condicdes e
interferéncias externas relacionadas as tomaddeasles politicas e econdmicas por parte

do Estado, que na concepcao transformadora de (2009, 31:

[...] ndo se parte daquilo que os homens dizemgiiman ou se representam, e
também ndo dos homens narrados, pensados, imagjmagoesentados, para dai se
chegar aos homens de carne e 0sso; parte-se denhosalmente ativos e, com
base no seu processo real de vida [...]

Assim, o carater da acdo docente é postulado pétatmumana em suas dimensdes
sociais, politicas e econdmicas, uma vez que tab agstd impregnada pelas questdes
relacionadas a cada docente e a cada situacéawaypela sociedade no momento. Portanto,
essa reflexdo nos leva a afirmacéo de Alarcédo j2@0jual nos diz que:
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A reconsideragdo paradigmatica que se reconhece eguilibradora dos destinos
da humanidade aponta em um sentido educacionaimatiwo que estimule, facilite
e promova nos cidadaos as suas competéncias denpams e de reflexdo critica e
metacritica que, de forma coerente e conjunta, iEmMma continuidade dos
processos de aprofundamento cientifico, econémiteceoldgico, porém, em um
qguadro de inteligibilidade do mundo, percebido comenos desagregadores e
menos barbarogp. 90).

Outro aspecto importante € o das avaliagdes cdastgne devemos fazer em nossos
empreendimentos educativos. O Parecer Orienta@ié/2nos alerta para que possamos
“trazer os resultados dessas avaliacfes para doestuSala de Educador como componente
do diagnéstico que impde a tomada de decisfegipaimente quando eles ndo se mostram
satisfatorios [...]", leva a compreensdo de queramécdo dos docentes dos anos iniciais,
passa pela necessidade de ser pensada como e#écdatais competéncias, como eminente
necessidade na formacao continuada, principalmeoteque estdo relacionadas a novos
fatores da globalizacéo, que trazem para o espa@sabla questdes relacionadas ao uso das
tecnologias e novas formas de comunicagao e exaress

Assim, as dimensfes do ensino passam por essalagdio, como propde Alarcéo
(2001): da competéncia técnica, humana e soécitigaolha acdo docente. Dessa forma, €
preciso ter claro que cada crianca tem um jeite@apde olhar e pensar o mundo, ou seja,
cada crianca tem o poder de criar e significarreifees situacbes para todas as coisas que
estdo a sua volta. Nessa perspectiva, 0s autoee®museguida os recorremos nos dao a
certeza das urgéncias de algumas transformac@es mits Nossos espacos educacionais.

Num repensar continuo das urgéncias que se apeserdmo necessarias a
formacgao docente, Pimenta (2001, p. 56) ressalta“fara isso a Pedagogia precisa revelar
de modo critico/analitico as contradicbes sociaig’,[ no sentido que “[...] Nesse e
empreendimento pode revelar os “residuos” (as adigibes) da praxis humana, que, ao
serem articulados pelos educadores em um projetmalge concreto (praticamente), podem
engendrar uma nova ordem social humana”. Na pdrégesdcio cultural, a crianca tem seu
tempo de aprendizagens nos movimentos, nas brinaade na relacdo com o outro. Aos
poucos, introduzir-se-4 o conhecimento curricutar,medida em que seja demonstrado por
elas, um real interesse.

Na concepc¢ao de Paulo Freire, a educagao devertigspes pessoas 0 pensamento
livre e solidario na construcdo de seus propriogdus através de dois legadd#logo e
trabalho coletivoPara a crianca, tais legados sdo de extrema inmg@taatraves do dialogo
o professor pode promover situacdes de inter-relaghitre as criancas e ajuda-las a tomar

decisdes, construir e compreender regras, coopglanejar, compartilhar e enfrentar os
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desafios. E um processo dialético que valorizpraralizagem na diversidade através dos
gestos, palavras, sons, desenhos e escrita — a@stronnentos para a crianga pensar e
construir e conhecer o mundo e a si mesma.

Nessa mesma direcdo, o pensamento de Vygotsky @dusoio, nas palavras de
Rego (2003):

A nogédo de constituicdo do homem como ser histdramimplicita a concepgao de
gue ndo ha uma esséncia humana dada e imutawekqetario, supde um homem
ativo no processo continuo e infinito de construgécsi mesmo, da natureza e da
histéria. Esse processo ndo é linear e unidirekiopais esta intimamente
relacionado a evolucdo histérica das necessidad#ssenteresses culturais. De
acordo com esses postulados, deve-se partir daeates real deste homem para
estudar o processo de seu desenvolvimento intale¢tu 98)

Assim, entender o processo de desenvolvimento idager que chega ao Ciclo de
Alfabetizacdo constitui-se desafio para a formagmtinuada destinada aos seus
alfabetizadores, no propdsito de descobrir e iné¢ap que em cada crianga existem inUmeras
maneiras de ver e interpretar o mundo. A criangdpago do ciclo da alfabetizacdo podera
assimilar conceitos da escrita, da leitura, doserdme de tudo mais que estiver ao seu
alcance, permeado sempre pela maneira ludica,matkada pelos movimentos, pela
afetividade, linguagem e signos.

Essas dimensfes e aspectos destacados anteriorizeriem estdo presentes no
documento oficial da SEDUC, o qual institui a origagdo do PSE e reafirma que: “[...] é
preciso que a reflexdo tome como base [...] busoarcbes de forma articulada a uma
metodologia investigativa voltada para a pesqudaborativa da ciéncia e da realidade
sociocultural e econémica do grupo social na quedala esta inserida”. (MATO GROSSO,
2010, p. 24).

Nessa perspectiva, € necessario garantir no plaegja, na organizacao e execucao
das atividades formativas no projeto Sala de Educadistematizacdo desses conhecimentos
e o0 enfrentamento dos desafios que se apresentangua se consolide plenamente a
articulacéo entre os saberes docentes e as pradagodgicas que determinam os tempos da
crianga, na escola e fora dela.

Enfim, diante de todas essas reflexdes, consideraye as politicas educacionais
instituidas no espaco escolar, atingem cada veg cegio as parcelas de faixas etarias mais
precoces nas nossas escolas, sdo orientados giela b sistema capitalista no espaco de
formacdo de professores, cuja logica esta institeicconsolidada em cada escola da rede

publica estadual. Assim, é preciso que seja coraidetodo o emaranhado que se forma no
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contexto escolar, onde cada educador se vé impelgiguir determinadas orientagdes a que
se veem submetidos, muitas vezes, reforcadas p@lpsas praticas na formacao continuada.

Mas é preciso que estejamos atentos, pois no dmabdo esse processo € que se
encontra o aluno frente a um curriculo que se d@rec@m desenvolvimento, muitas vezes,
tornando-se refém de toda essa organizacdo, edéepdr Gimeno Sacristdn (2000), como
uma confluéncia de praticas:

Desde um enfoque processual ou pratico, o curriewim objeto que se constréi no
processo de configuragdo [...], como resultadoddgssas intervencdes que nele se
operam. Seu valor real para os alunos, que aprersger® contetdos, depende
desses processos de transformacédo aos quais sbruétslo. [...]. Trata-se, pois de

um campo de atividade para multiplos agentes.qp). 1

Conforme Gimeno Sacristan (2000), as discussfee s praticas pedagogicas
orientadas no campo curricular exigem de nés unmapoeensao dialética a partir da
constituicdo do pensamento curricular, ao longbisgibria da educacao brasileira e como ela
vem se constituindo em nossas escolas a partirados iniciais, ou seja, no ciclo da
alfabetizacao.

Dessa forma, compreendemos que a primazia de umag¢ao docente repousa na
sua capacidade de potencializar as possibilidadescahtribuicio para as praticas
pedagogicas, considerando que a formacdo docgatemmada em base cientifica que para
Libaneo (2011, p. 80): “Pensar num sistema de foamade professores supde, portanto,
reavaliar objetivos, conteudos, métodos, formagrdanizacdo do ensino, diante da realidade
em transformacéo”.

Como proposto no Documento Orientativo/2014, atipalidos Ciclos de Formacéo
Humana, instituida pela SEDUC propde acdes artiasta

Nas escolas Organizadas por Ciclos de Formacao iajras responsabilidades sdo
compartilhadas, nesse sentido, todos os profissiaizaescola devem compreender

a necessidade/importancia de assegurar a permardmeiducando na escola e seu
avanco nos estudos. (p. 11)

Em funcéo disso, ha que se ressaltar a relacdmutnas dimensdes que ultrapassam
a pedagdgica, em que pese cada educador, tomanéuria da sua pratica, do seu poder e
responsabilidade, tanto em termos individuais quealketivos.

Numa analise das tematicas apresentadas para £&mchativos a partir do PSE no
ano de 2014, num universo de doze encontros poepiata ser efetivado entre abril e
setembro desse ano, havia a proposta de dois esequr area do conhecimento, um tema
especifico intitulado “A importancia da Leitura eckta desde os anos iniciais”, Sob a

coordenacdo de uma professora da area da Linguagem encontro geral destinado as
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questdes da Diversidade. Na andlise do cronogranfaSi/2015, chamou-nos a atencéo o

titulo do projeto: “Ressignificando as préticas qugijicasem funcdo da elevagcdo dos

indices das avaliacdes externas{Grifo nosso). Com relacéo aos temas propostosgan®

de 2015, eles adquirem um novo formato segundoonii@ento Orientativo 2015:
Os profissionais ndo docentes serdo contempladmos estudos e pesquisas com
dimensbes globalizadas, na perspectiva de prodi@onhecimento especifico da
sua area de atuacdo a qual perpassa pela organgegial e politica, ampliando
assim, a visdo da servidao referente ao desenvemorpessoal e sécia, producéo e
reflexdo sobre o cotidiano escola. Para concrezda proposta de estudos de
formacéao serdo organizados da seguinte forma:

- Sessfes de estudos compartilhados e coletivogdesgle socializagoes.
- Organizacao e distribuicdo de leituras por amachhecimento e/ou atividades

[...]

- Selecdo de textos que orientem a agdo do profesdos demais profissionais da
educacéo [...]

- Organizacdo de cursos, palestras, oficinasdon a parceria da UNEMAT [...]
CEFAPRO [...] SEDUC/MT.

O Documento segue ainda orientando os tempos afdemrganizacdo dos grupos,
salientando que: “os grupos de estudo se reuniremapea para 0s planejamentos das
atividades para melhoria das proficiéncias serabathados os temas a seguir, que foram
sugeridos pelos préprios grupos”. Os temas dekifaos estudos da pedagogia foram:
Agua (consumo, desperdicio, producdes e leituragides géneros textuais, sustentabilidade
e desmatamento), finalizando com a proposta deemmmsrio das atividades desenvolvidas.

Nesse viés, temos a compreensdo de que as linhagsdds se contrapdem a uma
proposta educacional que contemple a emancipacdsugito ativo na relacdo com a
aprendizagem mediatizada pelo didlogo, que no dmemto de Libaneo (2011, p. 82): “uma
questdo crucial que decorre dessa perspectiva &¥ sale experiéncias de aprendizagem
possibilitam mais qualidade cognitiva no processa@ahstrucdo e reconstrugdo de conceitos
[...]".

Assim, podemos ter a compreensao de que o prodessmanizacdo do projeto de
formacdo de professores alfabetizadores necessitst Rindamentado em principios de
promocdo da autonomia para atuar de forma critarstelde todos os desafios que emergem
do contexto da escola. Nas palavras de Alarcaal(30®4):

Considerando os professores como co-construtoreesdala, acredito que a
participacdo ativa e critca na vida da instituic@ontribuirdo para o
desenvolvimento do conhecimento sobre a proprieol@scSerd assim um
conhecimento gerado na interacdo com a naturezapeoblemas da escola que, a
partir do que for especifico de cada uma, podegd,fatma iluminativa ou
comparativa, assumir por transferibilidade um earde tendéncia global. Serd uma

epistemologia da vida da escola desenvolvida drpiatco-construgdo reflexiva
sobre a sua missdo, as suas atividades e as cénsiegudelas decorrentes.
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Nosso objetivo neste capitulo foi o de apresensamdes que potencializem a
reflexdo em torno da importancia da formacdo ddegswr alfabetizador, que diante do
processo, precisa considerar ndo somente os asmctprendizagem curricular na formacgao
da crianca, mas mediatizar os aspectos culturaiedidmando, tendo em vista um novo
estabelecimento de relacdo, organizacdo e integdsgfiroposta pedagogica

Diante do que foi exposto neste capitulo, entendeopee em uma formacao
continuada prevalecem sempre 0s aspectos que d@iac@es para que o docente consiga
articular o processo de ensino com a descobertxgi@sidade da crianca. Nesse vies, a
organizacdo do projeto Sala de Educador, nas atlesl de formacdo continuada, tem
condi¢des de viabilizar formas de o educador coemuter e desenvolver agdes para além do
ensino formal, que se constituam numa intervengedardem social, viabilizando o projeto de
aprendizagem em um projeto social, que se ateméegpamelhoria da qualidade de vida nao

apenas do aluno, mas principalmente do cidadéo.



CAPITULO IV

A CONTRIBUICAO DO PROJETO SALA DE EDUCADOR PARA A
ALFABETIZACAO: OLHARES E DESVELAMENTOS

Neste ultimo capitulo analisamos os dados coletadpartir do questionario, da
observacdo e da leitura de documentos relacionados a tematica apresentada. Neste
capitulo procuramos retomar os objetivos propostm® as questbes que subsidiaram a
presente pesquisa, bem como, sobre as questdesme@am este estudo na sua relacdo com
as estratégias metodoldgicas que foram utilizaBas. momento em que apresentamos ao
leitor os horizontes por nos vislumbrados. A retegieta das reflex6es tedricas nos permitiu
acolher diferentes olhares sobre as possibilidadess ac¢bes das nossas interlocutoras
envolvidas na pesquisa.

Os conceitos de desenvolvimento, de aprendizaggnmoeesso de alfabetizacao,
discutidos no capitulo anterior, foram importargasa a compreensao e apreenséo dos dados
coletados ao longo da pesquisa.

Assim, apresentamos, a partir das falas das iotédmas, alguns recortes para que
sejam discutidos no formato em que a pesquisaggE® Py ou seja, compreender, a partir do
das acdes desenvolvidas no projeto Sala de Edycadetacao/contribuicdo da formacéo
para com as praticas pedagogicas das interlocuttargsesquisa, numa constante reflexao
sobre as situacdes cotidianas em que implicam pgdes de desenvolvimento e
aprendizagem.

Tomamos como base uma perspectiva em que ndo tbAcdo de apontar
consolidacéo de consensos ou linearidades, mas eltabelecer a constituicdo de espacos de
problematizacéo, e, se possivel, de transformacéao.

Para que o leitor entenda melhor o conteudo degidguto, retomamos de forma
mais sintetizada alguns pontos que caracterizaomstituicdo de uma pesquisa educacional
alinhada a abordagem qualitativa como um meio desiigacéo viavel para a apresentacao
de resultados que vém sendo produzidos nas prapeasgogicas das professoras
alfabetizadoras, atualmente.

Na sequéncia, apresentamos o0 processo de prodeisBEmatizacdo do contexto
empirico, a caracterizagdo do perfil das interlo@ag e o percurso da produgédo dos dados
apresentados pelo estudo, cujos dados procuramo®ré-los ao processo de classificacao e

de organizacdo — vamos apresentando os resultadosnteados em categorias e
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subcategorias, primando, por acrescentar algo 8 soéire a tematica, zelando para que esta
apresentacao ultrapasse uma mera descricao, @aivi@rde apontar e estabelecer relagdes
que proporcionem novas possibilidades de estudosflexbes sobre o que pensam as

educadoras interlocutoras nessa pesquisa.
4.1 Contexto institucional d6cusda pesquisa

O espaco empirico desta pesquisa foi uma Unidadeldsda Rede Estadual de
Ensino de Mato Grosso, localizada no municipio d&cefes, na selecdo docus
consideramos o fato desta unidade ser uma instiupgiblica e deter caracteristicas que
contemplaram aos critérios propostos pelo projetsselecdo do contexto empirico e das
interlocutoras da pesquisa, relacionando-se dimtéacom o objeto de estudo.

A unidade escolar escolhida, atualmente oferecena@p® ensino fundamental,
organizado em Ciclos de Formacdo Humana, dividdarésCiclos, totalizando o ensino de
nove Anos, sinalizado pela Lei n° 9.394/1996, dodo-se meta da educacdo nacional pela
Lei n° 10.172/2001 e instituida nacionalmente ei® de fevereiro de 2006 através da Lei n°.
11.274 com a incluséo das criancas de seis andadie.

Segundo o seu Projeto Politico Pedagogico (PPPyR@lbstituicdo é considerada
como de porte médio e esta localizada em um bpériéérico da cidade de Caceres-MT, por
atender criangas com peculiaridades histérias da &ibaixo desempenho no processo da
escolarizacdo. Ainda segundo esse documento, antdm escola pesquisada possui alunos
entre a faixa etaria de seis a catorze anos, teodecentas e trinta e seis matriculas, sendo
novecentos e nove alunos frequentes e vinte etsmisferidos. A escola possui quadra
poliesportiva, biblioteca, espaco para escovacastopde saude, auditorio, laboratério de
informatico com acesso a internet, amplo refeit@inipado com mesas, assentos, fogdes
industriais, copos, canecas e pratos de vidroberés de inox.

Segundo relatérios fornecidos pela secretaria dal@so perfil socioeconémico dos
alunos da escola € bem diversificado e aproximaden®% estdo cadastrados no programa
Bolsa Familia. Todos os professores da escolaaditithdos no ensino superior e atuam em
suas respectivas areas. A escola trabalha na pgvspela Educacédo Inclusiva, para o
atendimento especial destina salas de Atendimedtwdeional Especializado (AEE)/Sala

Muliuncional, nos dois periodos diurnos.
4.2 Quem séo as interlocutoras da pesquisa?

Para compreender o mosaico dos participantes d@sstielo, determinamos como
participantes da pesquisa as professoras alfabetes e gestoras da escola. Nesta
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composicdo, adotamos como critério um numero na@dgoprofessores efetivos na unidade

escolar, assim, pensados no sentido de gararaitiaipacdo de um niamero maior de sujeitos
atée o final do processo da pesquisa, ainda ques t@doticipassem efetivamente das

formacdes ofertadas via projeto Sala de Educad®iE)e outro fator essencial na escolha dos
docentes foi que tivessem experiéncia com as pgtita alfabetizacdo, para dar mais
consisténcia as questdes propostas pela pesquisa.

Os critérios anteriormente apresentados foram fuedgais para a estruturacdo do
grupo, a partir do qual, construimos os dados aptados neste Estudo de Casopriori,
todos os professores contatados demonstraram gséere disponibilidade, sendo seis
professoras alfabetizadoras, uma coordenadora @gdagque acompanha as atividades do
ciclo e a diretora da unidade escolar, totalizaadsim, oito interlocutoras.

A pesquisa, efetivamente, teve seu inicio ap0s esdgregue aos sujeitos um
questionario contendo questdes fechadas, com tivabke levantar o perfil das participantes
como demonstramos no quadro a seguir. Na sequémgii@amos o questionario, com
questbes abertas, com a finalidade de esclaresmwie como instrumento norteador sobre as
questdes relacionadas a pesquisa, com espacos$egeeiam possibilidades de supressodes ou

de acréscimos de questdes, para que cada um exp8ees pontos de vista.
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Interlocutora Formacéo Situagéo Tempo de Servico Participa do
Profissional PSE
Acuri® Pedagogia e Professora 10 anos de atuacdo n@articipante
Especializacédo Lato | efetiva alfabetizacdo e sempreefetiva no PSE
Senswna area nesta mesma unidade
escolar.
Bacuri® Matematica (licenciatura)) Professora Participante
possui especializacaoefetiva Atuou nessa unidadeefetiva no PSE.
Lato Sensu (gestora) escolar no 2° e 3° Ciclgs
nos ultimos 05 anos.
Buriti™ Pedagogia Professora Tem menos de 02 angsParticipante
efetiva de experiéncia na efetiva no PSE.
alfabetizacéo
Babacu®™ Pedagogia Professora 06 anos de experiénc|aParticipante
interina na alfabetizacdo nesta |efetiva do PSE
em outras unidades
Carand& Pedagogia Professora 06 anos de experiéncjaParticipante
interina nesta mesma unidadeefetiva no PSE
escolar e na
alfabetizacéo
Macauba’ Pedagogia Professora 02 anos de experiénclaParticipa
interina, atuando nessa unidade | efetivamente
das formacdes
no PSE
Indaid® Pedagogia Professora 10 anos de experiénc|aParticipante na
efetiva no ciclo da alfabetizacapformacao do
sempre nessa unidadd’SE.
escolar
Tucum® Pedagogia Professora 01 ano de experiéncia naParticipante
efetiva alfabetizacao, com efetiva do PSE
(Gestora) atuagéo também no 2%e
3° ciclo nesta unidade
escolar

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dogsdadundos da aplicagao do questionério, 2015.

As informacdes contidas no quadro apresentam dsola® o perfil académico e
profissional de cada participante da pesquisa,saptando aspectos relevantes a serem

® Uma das principais palmeiras usadas pelos ir@lizg6snas areas inundadas do pantanal.

'* palmeira também conhecida como Landirana, o élé@de de suas castanhas é considerado pelos indios
como fitoterapico para as picadas de cobras, asambatros insetos.

" Também é conhecido com palmeira do brejo, o dlemielo da sua fruta é utilizada pelos indigenasocom
energético natural e no combate ao envelhecimento.

2 palmeira famosa, pelo seu alto grau de aproveitmmpade atingir até 20 metros de altura.

“ Do TupiKarandg é uma palmeira nativa da eco-regiddiimcq que fica situada entre Brasil e Bolivia.

“ palmeira que produz cocos pequenos, muito apresiaelos habitantes da regido do Pantanal e seeataes
como matéria prima promissora para a producaoatbdsel.

> Palmeira pequena e de ciclo de crescimento leotdupi Iniy4, que significa “fruto de fios” por suas fibras
serem utilizadas para fazer rede de dormir e paveraelhados.

'* Palmeira que cresce junto as touceiras chamad&tucienzeiros” — tem um fruto adocicado e saboroso
utilizado para a pesca do Pacu no pantanal.
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considerados a comecar pelo fato de que, com excegéma, todas as demais interlocutoras
deste Estudo de Caso tém formacdo em Pedagogjao mmsideravel de vivéncia na pratica
de alfabetizacdo e participacéo efetiva na formagétinuada ofertada pelo Projeto Sala de
Educador. Todas essas referéncias consideramostamias e contribuem significativamente
para os resultados do processo educativo.

Assim, trazemos para discussao os primeiros datds.lembrar que cada uma das
interlocutoras deste Estudo de Caso apresentataspivivéncias diretamente relacionadas
com o 1° Ciclo, em especial com a alfabetizacéo. cAnsiderar o tempo de servico,
percebemos que todas tém em média um bom tempgdadéncia, fato que ndo nos permite
afirmar que esse tempo de experiéncia esteja ohegtiz relacionado a um bom ensino, dado
que:

A relacao entre as qualidades das atuacdes pooféssie as experiéncias da pratica
docente reflete também a dialética entre, por wio,l@ondicbes e restricbes da
realidade educativa e, por outro, formas de vivdesenvolver a profissdo enquanto
atitudes e destrezas postas em jogo pelos membrasetos da profissdo, esta
dialético € um jogo de condicionante e influencraguas. (CONTRERAS, 2012, p.
83).

Essas situacdes dicotomicas ensejam receber uram#@ato em diferentes
configuracbes, em que tais praticas sejam revestjEo processo de uma reflexdo
permanente, o que pode ser favorecido dentro dagesta formacgao continuada, que podera
favorecer o aparecimento de novas formas e pddsithds.

Independente do tempo de atuacao e da experiéa@adad professor, um espago de
formacgao docente se constitui para cada um dessesteés, cComo um espaco de promogao
de autonomia na reinvencéo das praticas educaivas suas competéncias profissionais.
Para Contreras (2012), é através da competéncitisgional que podemos atingir o
desenvolvimento do compromisso ético e social.

Consideramos relevantes essas primeiras impreapdesentadas, elas nos indicam
percursos necessarios para esclarecimento acerohjelo de estudo aqui apresentado, na
aproximacdo com as nossas parceiras de pesquigacempreensdo da questdo levantada

neste estudo.

4.3 As professoras e a formacéo continuada no Sala Educador: diferentes olhares para

uma mesma dire¢cdo — as préticas de alfabetizacéo

O processo investigativo nos levou a buscar foreasompreenséo do que se passa,
a partir das reflexfes dos docentes na formacamoana, no que diz respeitos as praticas de

alfabetizacao e sua efetivagéo nos espacos edosadivtilizacdo dos diferentes instrumentos
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de construcdo dos dados a partir dos escritos dufesgores como a ferramenta mais
importante de produc¢ao dos dados e como posstitdideflexiva para o interlocutor.

Para dar inicio as primeiras analises, realizamue leitura e uma releitura de todo o
material que estava relacionado ao objeto de estudm perfil de cada profissional,
informacBes necessarias para que fique clara sejegdo social de onde partimos, zelando
pelo carater qualitativo na andlise de conteudo.

A organizacdo do material se sucedeu apos umasateitura, para primeiro definir
as unidades de registros, e depois, as unidadesntiexto, de onde emergiram as mensagens
em trechos mais significativos, procedendo, assimndlise propriamente dita de todo o
material coletado em categorias analiticas.

4.4. Andlise dos dados: primeiras impressoes

Na aplicacdo da andlise de conteldo, recorremetpas consideradas bésicas para
a sua realizacdo, etapas que consistem na desenéditica e interpretacdo com referencial
tedrico, com foco nos objetivos do estudo paraipiisar a compreenséo da relagcdo de como
a formacdo continuada em suas reflexbes contriath @ desenvolvimento das praticas
pedagodgicas no ciclo da alfabetizagcéo a partimtixssagens apresentadas pelos escritos das
professoras e as enunciadas nos diferentes anbiesieativos nos quais desenvolvemos a
observacdo sobre as praticas das interlocutorgeesiguisa, e também na leitura de alguns
documentos relacionados com a tematica da pesquisajo conjunto, apresentaram aspectos
reveladores para encaminhamentos e reflexdes adescaesafios e avangos que cercam
atualmente o espaco da alfabetizagé&o.

A analise da relacdo entre formacgéao continuadaafegsores e praticas pedagdgicas
na alfabetizacdo é um desafio que exige a compeats constituicdo de categoria em torno
desses dois eixos como necessarios, considerarglcambos estdo interligados em um
processo deraxis como um conjunto permeado pelos diferentes fazdee constituicao
pedagogica.

Para Bardin (2011, p. 147): “[...] categorias naonga etapa obrigatoria de toda e
qualquer andlise de conteddo. A maioria dos prooedios de analise organiza-se, no
entanto, em redor de um processo de categorizagao”.

Assim, a analise nessa perspectiva implica na aceengéo da importancia dos
resultados da pesquisa para a unidade escolarppacio da alfabetizacdo, e em especial,

para as docentes que participaram como interloasitdae pesquisa.
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4.4.1 O desenho categorial

Para que figuem bem explicitados o0s resultados ndramns nesta pesquisa,
estruturamos a partir desse item, através de umersx|categorial, a apresentacao do texto
no formato de categorias e subcategorias de asalise

A primeira categoria se define p6éFormagéo Continuada”. Suas subcategorias se
desmembram emSala de Educador, Aspectos positivos e negativos @rabalho
PedagogicoNessa categoria, temos como intencdo, compreena#acao estabelecida pelo
professor alfabetizador na realizacdo de ambadiddaales para o seu desenvolvimento
profissional.

A apresentacdo da segunda e da terceira categpreé,trazem as tematicas:
“Concepcdes de alfabetizacdo® “Préaticas de Alfabetizacdo”, ambas estdo diretamente
relacionadas com as praticas pedagodgicas e comconeepcao de desenvolvimento e
aprendizagem na alfabetizagdo. Assim, as abordagessas subcategorias vao apresentar
algumas reflexdes acerca d8aberes e praticas, Teorias x praticas, Aprendiaage
significativas,tambémPerfil das professoras, Ambiente escaaasDificuldades e avancos.
Nessas duas categorias, a abordagem esta diretaretationada aos aspectos pedagogicos
do professor alfabetizador, foco desse estudo.

A sequir, apresentamos os dados que se constitoi@im ievelacées de um contexto
docente dentro de uma area especifica do procdssaa@onal que € a da alfabetizacdo no 1°
Ciclo, e que sao relevantes para a compreensadjeto ado estudo. Essa configuracao,
representada no quadro a seguir mostra um deseohposto pelas categorias e
subcategorias que séo colocadas em analise.

A organizacdo categorial tem como objetivo relaaioos aspectos relevantes as
articulacbes dos dados, como possibilidades d®stspaos questionamentos. Dessa forma,
as categorias e subcategorias se apresentam radeastiganizacdo em blocos de mensagens
das interlocutoras apreendidos pelos diferentdsumentos aplicados na coleta dos dados,
gue de acordo com o sentido, apresenta um delimeanmerente aos aspectos especificos,
suscitando, assim, as categorias e subcategooafrme apresentamos no quadro 2, a

seqguir.
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Quadro 2. Categorias e subcategorias de andlisesalsbradas a partir das respostas do questionario,

caderno de campo (observacao) e analise de docunen2014/2015

CATEGORIAS

B N s—

1. Formacéo Continuada

2. Concepcdes de
Alfabetizaca

3. Préticas de Alfabetizacap

SUBCATEGORIAS

By s——

1.1 Sala de Educador

2.1 Saberes e praticas

3.Perfil das professoras

1.2 Aspectos positivos e

neaoativos

2.2 Teorias x praticas

3.2 Ambiente escolar

1.3 Trabalho pedagdgico

2.3 Aprendizagem

3.3 Dificuldades e avancgog

significativa

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2015.

O quadro acima apresentado tem uma organizacatcdiddm o proposito de servir
como subsidio para o acompanhamento das analisescatagorias principais e suas

subcategorias.
4.4.2 Categoria 1: Formacao Continuada

As reflexdes abordadas a partir desta categoraemties a formacéo continuada sao
abordagens relacionadas as falas apresentadasiqteldscutoras da pesquisa a partir das
respostas contidas nos questionarios aplicadosinfdg questbes apresentam relacées com
discussBes apresentadas no Capitulo Il desta tdisBer que trata especificamente da
tematica da formacé&o de professores.

As discussodes reflexivas com aportes em diferesntésres utilizados em capitulos
anteriores apontam para a necessidade de um repessdiferentes formas de conceber a
formagdo do profissional docente, nesse caso, epecies, a formacdo do docente
alfabetizador, o que implica conceber suas conepegdpraticas como aspectos de uma
profissdo, que como as demais, corre sempre o dis@® constituir numa pratica utilitarista

ou tecnicista, imposta pelo capitalismo.
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Seguindo por esta vertente, numa analise crittepgretativa, com base na categoria
1 e sobre os dados que se apresentam nas subizeegorcontramos 0s mais diferentes
desafios nas concepcdes e praticas no trabalhotgo&ara Milanesi (2008, p.16):
Abordar a formacdo de professores como ‘objeto’ edtudo [...] € assumir
determinadas posicfes tanto de carater epistermolégbmo ideol6gico e cultural
relacionado ao ensino, aos professores, a escaasealunos, no sentido de

possibilitar situacdes de tomadas de decisdo empaela consciéncia das limitacdes
sociais, culturais e ideoldgicas da profissdo digcen

O assumir dessas diferentes posi¢coes vai requemeprojeto que desenvolve a
formagao continuada de professores uma redefirdgdooncepcdo do que seja o trabalho
profissional docente como uma praxis de associalghdormacao técnica e cientifica e
formacdo em que se proponha o desenvolvimentoeattell, filosofico voltado para a
constituicdo de uma consciéncia social, como préfée (2009, p. 32):

N&o tem histéria, ndo tem desenvolvimento, sdocoosehns que desenvolvem a sua
producdo material e o seu intercAmbio material @nemudarem essa realidade,

mudam também o seu pensamento e 0s produtos dpesesamento. Ndo é a
consciéncia que determina a vida, € a vida querdeta a consciéncia.

Assim, a formacao docente pode ser concebida esndimrensao das possibilidades
de reinvencao do trabalho pedagdgico em que asesechbra como espacgo de formacgéo de
cidadaos criticos e conscientes do seu papel smtiahsformador das estruturas vigentes na
sociedade em que vivemos.

Para Saviani (2000), a filosofia ocupa lugar reikeana formacédo do educador que
perspective uma educacédo diferente, que se despdasdamarras da l6gica do capitalismo.
Segundo Mochocovitch (2004, p. 13): “A possibilidade dominacdo € dada [...], por dois
fatores: a interiorizacao da ideologia dominantg [...] e a auséncia de uma visdo de mundo
coerente e homogénea por parte das classes sobsltpre lhes permita a autonomia”.

Dessa forma, a formacgédo docente, atualmente tem wma questdo bastante
discutida e nos leva a pensar como projetos deafgdion como o Sala de Educador tém
desenvolvido este papel na preparacdo de profasiogque atendam a essas diferentes
dimensdes tdo emergentes na atualidade. Contr2048,(p. 95) reafirma essa questdo ao
dizer que:

A consciéncia de estar num ambito de atuacdo corclara componente politico

esta também em relagcdo com outro aspecto: o ddicagado politica sob a qual se
desenvolve a préatica educativa. Se a educacamfendida como um assunto que
ndo e reduz apenas a sala de aula, mas que terlanmaimenséo social e politica,
a profissionalidade pode significar uma analise nea uforma de intervir nos

problemas sociopoliticos que competem ao trabathergsinar [...]. Parece, entéo,
legitimo perguntar-se como parte da pratica priofisd do ensino, pela forma em
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gue a escola colabora de fato e deve colaboraoraqméo de préaticas que tém um
claro significado social.

Nessa citacdo, 0 autor nos leva a entender a dm#éssde uma clara posicéo
filoséfica, em que o trabalho docente ndo se amefiou se submeta as condigbes dadas como
natural, mas que associa seu trabalho a uma condg&avorecimento da transformacao
necessaria de determinadas realidades.

N&o se trata, portanto, apenas de trabalhar a f@omauma dimenséao técnica ou por
acumulagcédo de conhecimentos, pois a competénc@adissional docente ultrapassa esses
limites. Para Contreras (2012), a competéncia gsifnal transcende o sentido técnico do

recurso didatico e afirma que:

Da mesma forma, ao ser o ensino uma pratica sugialrealizacdo nao depende sé
das decisdes tomadas pelos docentes em suas saatagdmas de contextos mais
amplos de influencia e determinacéo, a competénoifissional deve ser colocada
em relacdo com a capacidade de compreensdo da formague estes contextos
condicionam e mediam seu exercicio profissionai) ksemo com a capacidade de
intervencdo nesses ambitos (p. 93).

Assim, falar de formacdo docente e ndo compredateratica como somente uma
forma de capacitacdo do profissional para assueterchinadas responsabilidades, a sua
competéncia profissional extrapola determinadostdsn como afirma Gimeno Sacristan
(apud CONTRERAS, 2012, p. 95): “[...] um professor ndode se tornar competente
naquelas facetas sobre as quais ndo tem ou néo tpode decisdes e elaborar juizos
arrazoados que justifiguem suas intervencfes”. m\ssd exercicio da competéncia
profissional docente passa pela dimensdo da congiteede que este exercicio ndo é um
processo de acumulacdo de conhecimentos técnicdenama constante reflexao filosoéfica
por parte do docente sobre os significados de @mde ensinar.

Para Contreras (2012) o trabalho de ensinar trez gparofissional, trés exigéncias
basicas: o contexto educacional, seu propositoaerealizacdo. Entdo concluimos que um
processo de formacao implica em novas exigéncies quae seus profissionais entendam e
adquiram a tado desejada autonomia profissional.

Diante do que foi exposto, nos recorremos a umatgoemportante colocada por
Milanesi (2008): Qual deveria ser o papel social pimfessores?

A esse respeito, nos recorremos a Gamboa (2012uandefinicdo epistemoldgica
do homem na perspectiva critico dialético, ao adirgue:

O homem é considerado [...]. [...] como um ser apcio sentido do individuo
incluido no conjunto das relagdes sociais, depatulda formagao social na qual se

situa e da correlacdo de forcas existente, o hosgeconverte em forca de trabalho,
mao de obra, especialista, capital humano, sujejp@z de transformar a realidade,
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ator e criador da historia etc. apesar de serriiat® socialmente determinando,
também é capaz de tomar consciéncia de seu pap@litn, de educar-se por meio
das acbes politicas e de liberar-se por meio decgné@volucionaria. (p. 161).

Assim, a partir dessas reflexdes e consideradadss advindos dos registros das
professoras alfabetizadoras, apresentamos comqdests Categorias e Subcategorias na

organizacdo dos quadros a seguir.

Quadro 3. Categoria e subcategorias 1

1.1 Sala de Educador

1.2 Aspectos positivos e negativos

Categoria 1: Formacao
continuada 1.3 Trabalho pedagdgico

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2015.

A categoria 1 vai tratar das questfes de questimsgladasn l6cus considerando o
fato de suas implicacfes ontoldgicas, considergugoas questdes implicitas nesta categoria
nao pode vir a se compreendidas desconectadas aleelagdo dialética, elemento essencial

para o desenvolvimento de um estudo na perspeuaterialista.

4.4.2.10 Sala de Educador

Nesta primeira subcategoria constatamos por me® fdls das professoras
alfabetizadoras os diferentes motivos que as leagparticipar da formacéao ofertada pelo
projeto, considerando-o, assim, importante para @ddica pedagogica. Buscamos nas
leituras as significagbes atribuidas pelas alfabdtras a partir dos seus escritos no
questionario aplicado na pesquisa, que tem commepa indagacdo: Vocé participa da

formacdao continuada no Sala de Educador?

Sim, participo das formacfes no Sala de Educaduy,discussdes e tento aplicar
tudo o que é discutido e ensinado na troca de iéxméais, oficina de confeccéo de
materiais, palestra, etc. Percebo também a muddecatitudes perante algum
assunto exposto e a vontade de mudar e fazer @npaha a escola (ACURI).

Sim, a sala do educador é de responsabilidade ataertacéo pedagdgica, porém
procuro contribuir no projeto desde a sua elabaragéxiliando nos encontros e
participando como professora. Nos dois ultimo ana@mos uma formacdo muito
boa, com temas ligados diretamente a sala de mwlantanto, ainda é preciso que
muitos professores se dediguem mais, levem maiséro sa formagédo
(Bacuri/Gestora).
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Participo ativamente das formacdes no Sala de Hducprocurando sanar minha
davidas durante as discussfes referente ao tensgj@ufazer um paralelo entre a
teoria e a pratica. A formacdo proporciona momesigaificativos de trocas de

conhecimentos, onde temos a oportunidade de canhledeabalho que cada

professor e funcionario desempenham na escola (BYURI

A Sala de Educador, pra mim, vem colaborar no dedeimento das atividades na
sala de aula, os encontros sdo muito bons, posikilia que o professor possa
trocar vivencia e assim, enriquecer nossos conleston (BABACU).

Na formagéo do projeto Sala de Educador, meu papel ouvinte e participante, é
um ambiente que vocé pode e deve dar sua opirt@mlEEm sugestdo. Com a Sala
de Educador, os professores discutem entre si e a&anordenacdo a melhor
maneira de alfabetizar. O que aprendemos na foon@gilicado na sala e depois
apresentamos na formacdo (CARANDA).

Sim, participo da formacdo na Sala do Educador parender com os teoricos
estudados, os relatos de experiéncias para que posdribuir na minha pratica
pedagoégica (MACAUBA).

Como participante da Sala do Educador, realizamdddades previamente
programadas como estudos tedricos e 0 meu paped goafessora, bem como
todos os demais, é de inovar, reavaliar e aprimmsazonhecimentos profissionais
através de estudos, andlises e reflexdes frenteudancas tecnoldgicas, politicas e
administrativas em todas as areas da profissaoXIND

Sim. Participo das formagBes no Projeto Sala decé&thr, organizando e
participando diretamente das atividades propostls pronograma do projeto.
Considero um projeto produtivo, pois seus estudogeenplam as diferentes areas
do conhecimento (TUCUM/Gestora).

Os registros das interlocutoras revelam que aqgigaatjao parte da motivacédo e do
interesse que cada uma delas revela, tendo emavistesca de melhoria em suas praticas
pedagogicas em salas de aulas. Revela ainda ogostompromisso que cada uma tem com
0 ensino. Percebemos que essas professoras sen sem@rtaveis na funcéo de alfabetizar,
ou seja, a leitura desses escritos, na perspetdivanalise nos faz compreender que Acuri
demonstra preocupacédo e compromisso com a suag#iofe com a melhoria do ensino da
escola como um todo.

Para Bacuri, apesar da organizacao e execucampiigoser da responsabilidade do
Coordenador Pedagdgico, ela procura se envolveativdgades, auxiliar quando necessario e
ainda chama a responsabilidade aqueles a quenslelagae ndo estdo levando as atividades
de formag&o muito a sério.

Dessa forma, pudemos concluir que nesta subcaded@iuma aproximacdo e
compreensao por parte de cada interlocutora deacptevidade de formacao ofertada nesse
projeto de alguma forma pode contribuir para a or@hdas praticas de sala de aula, e,
consequentemente, com o desenvolvimento de suagooialidade.

Para Buriti, parece ser importante a relacdo teerg@ratica e a valorizagcdo dos

momentos de trocas de experiéncias na perspecgvaunda formacédo integral entre
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professores e os demais profissionais da escolasempre relacionadas as praticas concretas
dos fazeres da sala de aula.

Babacu ressalta o enriquecimento através das tdeaxperiéncias, que, alias, é
uma fala recorrente na maioria dos registros, éndasim destacada: “[...] que o professor
possa trocar vivéncias e assim, enriquecer nossdgecimentos”. Consideramos este aspecto
um fato preocupante, essas trocas de experiéranaadas como ponto de partida para o
desenvolvimento de outras praticas na sala de polde-se correr o risco de se estar
desenvolvendo atividades mecénicas, sem sentidgmnesignificados para o processo de
aprendizagem da crianca, apenas como uma mer&abste conhecimentos.

Para Carand4, a énfase ao caréater técnico de catf@betizador nos parece maior,
como uma necessidade de consolidar metodologiadpdanta dos seus desafios, nos leva a
suspeitar de que haja uma fragilidade na compreeapé&temoldgica do conhecimento
necessario a criancga na fase da alfabetizagéo.

Ainda podemos perceber nas falas de Macaulba, Irddiacum, que de todos os
motivos que as levam a participar do Projeto denéméo Sala de Educador, o ponto que
consideram de maior importancia esta sempre reladmcom a questdo do carater da pratica
de sala de aula, numa separagcdo clara dos conimggneurriculares dos aspectos
multidimensionais que cercam a aprendizagem dagaiaomo um processo natural, rico em
criatividade e imaginagao.

Assim, a partir das mensagens apresentadas no inariraco de falas das
interlocutoras, cada uma evidencia sua participagiprojeto Sala de Educador como uma
estratégia para que de fato as aprendizagens gejamtidas, depositam fortes expectativas
nas agbes que orientam o planejamento e a inté&wgnedagogica, o que € percebido por
cada uma delas como possibilidades de maior atiéal dos conhecimentos desenvolvidos
especificamente no Ciclo em que atuam e avalianrooepso de formagdo como uma
possibilidade de dialogo dos docentes com 0s sewsspe um momento de maior
aproximacdo com a coordenacgdo pedagogica.

Na perspectiva de Freire (1987), o método ndo deveim instrumento a mais de
domesticacdo dos educandos, mas a intencdo daializ@€fio da consciéncia, em que
educandos e educadores se tornam sujeitos do co@mee, e como tal, se confirmam numa
pedagogia do didlogo. Nesse sentido, os apontamdetéreire sdo relevantes na concepcao
de uma formacdo que objetive o desenvolvimento ddicp do docente como uma

necessidade para a sua constituicdo profissional.
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Assim, mesmo que todas as interlocutoras demonsireampromisso e interesse
pela formacdo ofertada pelo projeto de formacadimgsda € preciso que cada uma seja
levada a questionar sua posicao politica frentpracesso de ensino. Assim, 0 exercicio da
profissdo, de acordo com a concepcao apresentadzaga uma das interlocutoras, deve se
constituir em dimensfes para além da profissdousm da acdo dialégica como acdo
mediadora da conscientizagédo da necessidade dgéotraacao do mundo que oprime e reduz
0s seres humanos a “coisas”.

Desse modo, a pratica docente, a formacédo continaanl exercicio cotidiano do
alfabetizador, de acordo com a concepc¢éo freireaonestituem-se em dimensdes que estdo
para além das simples competéncias em sala decaut@, podemos perceber nas discussdes
que se seguem na subcategoria seguinte, em queeraos aos destaques dos pontos
positivos e negativos da formacéo, que podem expésse sentimento de dependéncia em

relagéo as suas praticas em sala de aula.
4.4.2.2Aspectos positivos e negativos

Para uma melhor compreenséo das mensagens apdesema falas das
interlocutoras da pesquisa, optamos por apresegat@mrma distinta os aspectos por elas

considerados como positivos ou negativos no quaidy@nizado a seguir.

Quadro 4. Aspectos positivos e negativos apontadpslas professoras alfabetizadoras em relacdo ao &al
de Educador

Interlocutoras Aspectos Positivos Aspectos Negatiso

Acuri Troca de informacdes, discussde®s temas estudados no PSE néo
mais aprofundadas e busca [deoincidem com as necessidades|de
solucao para os problemas. sala de aula.

Bacuri (Gestora) Encontro de professores por are@Peucos temas trabalhados para a
acompanhamento  através (dalfabetizacdo e contagem de ponto
coordenacéo Pedagdgica. condicionada a participacdo na

formacéo do PSE

Buriti O respeito demonstrado de und$\em todos os temas contribugm

com os outros e temas trabalhadosom o trabalho desenvolvido na
nas palestras contribuem com| alfabetizacao.
pratica.

Babacu Trocas de experiéncias e vivéncid®eceber alunos que  estgo
das praticas e as estratégias gadefasados e que ndo conseguem
desenvolver a aprendizagem @datingir as metas estabelecidas.

aluno.
Caranda Discussdo coletivas de assupt@onsidera que o projeto deye
pertinentes a escola. avancar nas discussGes por argas
de atuacdes.
Macauba Boas estratégias na formag®tho registrou nenhum.

como proferimento de palestras
que contribuem de forma geral
com 0s conhecimentos |e
aprendizagens.

Indaia O envolvimento social |e Decepcdo com alumasla vez
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profissional de todos, interacdo famais desinteressados e familiares
grupo na busca de aprimorament@ada vez mais ausentes ho
e atualizacéo de novasacompanhamento escolar.
metodologias que tornam o ensino

mais eficiente.

Tucum (Gestora)

Que as teméticas foram bastatfabetizacéo de maneir
diversificadas e contemplaram msespecifica ficaram prejudicado
diferentes areas do conhecimentgois tiveram apenas dois encontros
estudamos e socializamos os jogode quatro horas cada.
para alfabetizacdo do PNAIC, que
contemplaram as relacbes e |na
andlise do Sistema de Escrjta
Alfabética — SEA.

O o

Quadro elaborado pela autora 2014/2015.

Nesta subcategoria pudemos constatar varios aspectgrocesso da formacdo

continuada a partir de determinadas recorrénciasuas falas. A seguir, apresentamos alguns

pontospositivose negativoselencados pelas alfabetizadoras em relacdo a ¢aonafertada

no projeto Sala de Educador:

A troca de informagdo entre os professores, a sty mais aprofundada dos
problemas e busca de solucdo para os mesmo podaonsgderados como pontos
positivos. Como aspecto negativo € que as vezdsnaas estudados no Sala de
Educador ndo coincidem com as necessidades dedeaala, dificultando a sua
aplicabilidade em sala de aula (ACURI).

Saliento como ponto positivo 0s encontros dos peufies por area e 0

acompanhamento mais minucioso através da coordepactgdgica que esta mais
ligada aos professores alfabetizadores. Como poagativo, acredito que s&o

poucos os temas trabalhos com referencia a alfalgéth e que eles obtém mais
resultados com os encontros promovidos na hor@atie. Outro ponto que acredito

ser negativo se refere a questdo da contagem despcom os acréscimo obtidos
pela participacdo no projeto de formacéo, acregii® deveria modificar o modo de

atribuicdo das salas de alfabetizacdo e que as éstaem destinados apenas
profissionais que tivesse o perfil adequado (BACKGREtora).

Ressalto como aspecto positivo no Sala de Eduagoeocupacédo em trabalhar o
respeito que devemos ter uns com o0s outros, mdstrananeira de evitar

preconceitos, se mostra bem proveitoso, pois tadgsalestras contribuem para o
melhor desenvolvimento da nossa pratica. Os teb@slados na Sala do Educador
contribuir para trabalharmos temas como preconcaitmtacdo de histéria e

principalmente como trabalhar com 0s jogos do pablem todos os temas

trabalhado no Sala de Educador contribui para aanpgitica, ou seja, precisamos
trabalhar em grupo que envolva o conhecimento cimlado especificamente a
alfabetizacéo (BURITI).

As perspectivas sdo sempre de bons resultadoseonqn a sala de educador os
professores, ndo s6 os pedagogos, podem trocaiéngas e vivencia das praticas

num momento de troca de conhecimentos. Para ogsmfalfabetizador ele se torna
positivo na busca de estratégias para desenvolapremdizagem do aluno e com

isso a sala do educador vem colaborando nessespmaeque deixa a desejar para
mim e que é mais complicado é quando recebo aql@l® ja no 2° ano ainda no

periodo pré-silabico, que tem o desenvolvimenttolentemos que cumprir com a

meta de terminar a fase com o aluno lendo e eswleve.] (BABACU).

Pra mim, o ponto positivo do Sala de Educador egass funcionarios se juntam,
discutem assuntos pertinentes a escola, aos alénsugestdes sobre determinados
assunto e com isso todos estdo sempre interaginle si. As dificuldades ou
pontos negativos sdo poucos, pois quase tudo qupredisamos, nGs conversamos
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com a equipe e procuramos junto solucionar o pnadleanto na sala do educador
quanto na minha pratica pedagdgica. E preciso avaamcformacdo por area de
atuacao, com isso houve pouco avanco e é precibmmae Mas com esse pouco
que é trabalhado ja tem me ajudado como alfabetiaad desenvolver um bom
trabalho (CARANDA)

A partir dos temas estudados na Sala do Educadmanitos em nossa pratica

pedagégica em busca de melhores resultados daaasmob um todo. A proposta

do projeto de formacao é a melhor possivel buscandestées com palestras com
temas que contribuem de forma geral para o conleetome aprendizagem.

(MACAUBA).

Os resultados da formagdo do Sala de Educador aomdodo é evidenciado
primeiramente pelo envolvimento pessoal, sociaddigsional. E um espaco que
possibilita maior interacdo do grupo na busca domepamento e avangos no
cotidiano da sala de aula, pois nos mantém ata@lizaobre novas metodologias de
ensino e ajuda a desenvolver préaticas pedagégieas eficientes que sao dos
nossos maiores desafios. Quanto mais aprendemoshbdiesos que nada sabemos e
ai s6 aumenta a nossa responsabilidade e com mlaaségrandes angustias e
insatisfacao diante de uma clientela que cadasié@reenos interessada, com pais
ausentes no seu acompanhamento escolar, etc. (INDAI

Este ano foi possivel perceber na fala de varias mimssos professores, que a
formagédo continuada foi produtiva, que as tematicemm bastante diversificadas e

contemplaram as diferentes areas do conhecimemioo gue o pessoal da

alfabetizac@o de maneira especifica ficaram preadtis, pois tiveram apenas dois
encontros de quatro horas cada e nos quais estadasucializamos 0s jogos para
alfabetizacéo do PNAIC, que contemplaram as retaedea analise do Sistema de
Escrita Alfabética — SEA (TUCUM/Gestora).

Nesta subcategoria, de forma cristalizada, percebemue as interlocutoras praticamente
apontam para a mesma direcdo em relagcdo aos aspmxdivos e negativos da formagao
continuada que recebem a partir do projeto Sal&diecador. Apontam alguns aspectos que
podemos considerar como falhas por parte do Projdo ndo contemplar necessidades
formativas essenciais para os que trabalham coam@s iniciais e que podemos considerar este
lugar como base e sustentaculo para todo o proeéssacional que se segue.

A partir da analise deste primeiro bloco das messagxpressas pelas interlocutoras,
inicialmente, notamos que havia entre as professduas posicdes bastante distintas: 0os que
estavam realmente interessados em acrescentadisgb&isua pratica de ensino e aquelas que
mantinham um postura cética e/ou de resisténcia pam a formacdo ofertada pelo PSE ou
mesmo com relacdo as praticas pedagodgicas, coreovab®os na fala de Bacuri: “Acredito que
sdo pouco os temas trabalhados com referencialzetifacéo e que eles obtém mais resultados
com o0s encontros promovidos na hora atividade’@sm@ntando ainda: “acredito que deveria
modificar o modo de atribuicdo das salas de alfabebcdoe que estaf®sse destinadas apenas
profissionais que tivesse o perfil adequadof{grifos nossos).

Outra questao que nos chama a atencao na falab#glBa'o que deixa a desejar para
mim e que émais complicado € quando recebo aquele aluno ja r® ano ainda no periodo
pré-silabico, que tem o desenvolvimento lerddemos que cumprir com a metale terminar a

fase com o aluno lendo e escrevendo”. (Grifos r&)sso
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Na concepcdo de Babacu, além de cumprir com arctirea diaria de ensino, o
professor deve ainda encontrar solugdes frentenawvss desafios que se apresentam e que
acabam por “interferir’ com um cronograma de trabadficialmente determinado imposto por
um sistema burocratico.

Seguindo esta logica, podemos proceder atravésnddista das razdes em que julgam
favoraveis ou desfavoraveis para o processo dbetifacdo, pelo menos teoricamente. Assim
compreendemos que este deveria ser o papel dag@oncantinuada, ou seja, criar possibilidades
de investigacdo para que cada um conheca mellealidade e o tempo de cada educando para
poder intervir socialmente, consolidando o conheaitm cientifico em conhecimento pratico.

Indai4, em sua afirmacéo transfere a culpabilizagdesponsabilidade das questdes
educacionais para 0s alunos e para os pais ao aafique: “[...] s6 aumenta a nossa
responsabilidade e com ela vem as grandes angeésiissitisfacido diante de urolgentela que
cada dia esta menos interessadaompais ausentesios seu acompanhamento escolar”. (Grifos
nossos). Diante das constatacdes de insucessoscdl em sua funcao determinada pela
sociedade para o provimento de um ensino de qdalidgaque segundo Freitas (2005), num
formato imposto pelos principios neoliberais em gfienam “Cabe a escola encontrar os meios
de ensinar tudo a todos — essa é uma das fung@@armpadas com muita for¢ca nos ultimos anos”.
(p-14). Diante das imposi¢cdes que chegam ao intdaigescola, constata-se na fala de Indaia um
forte sentimento de desamparo dos professoresardrentamento do fracasso escolar, este
desamparo se evidencia frente ao tedrico relacenal proprio sistema de ensino.

Assim, culpabilizar os alunos que manifestam nalasem problema ou seus familiares
gue nao educa ou ndo acompanha o processo edwdapi@nco ou nada contribui para resolver
tais questdes. E preciso que o papel da formagatinuada nesse sentido seja de estabelecer a
compreensao de que o trabalho pedagdégico estéoreddo com o sistema do qual ele faz parte e
0 educando também, assim € preciso encontrar raandi ressignificar essa realidade e
promover uma atuacdo diferente que para Libaned1(20. 61): “Do ponto de vista de uma
educacao emancipatéria, ha que se reforcar a exeggéa aprimoramento do ensino fundamental
para a populacdo excluida, a partir de parametapidlidade diferenciados daqueles veiculados
no discurso do neoliberalismo”.

Podemos constatar que todos 0s registros se af@esetomo evidéncia de uma
formagéo continuada num determinado contexto, madape de uma articulagdo que contemple
a efetivacdo de praticas pedagogicas inovadorasimAcompreendemos a evidencia da falta de
alguns encaminhamentos para melhorar o procesdorm@céao ofertado pelo Projeto Sala de
Educador destinados as reflexdes que atendam assiades apresentadas no primeiro ciclo e

que se evidenciam na maioria das falas das intedms em especial na fala de Caranda: “E
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preciso avancar na formacdo por area de atuagho,isso houve pouco avango e é preciso
melhorar. Mas com esse pouco que é trabalhado ja tem medajudamo alfabetizadora a
desenvolver um bom trabalho”. (Grifos nossos).

Todas as interlocutoras apontaram a troca de iéxpg& como fator relevante no
processo de formacao continuada como demonstraeadacdes de AcuriiA troca de
informacé&o entre os professoresa discussdo mais aprofundada dos problemas @ lolesc
solugéo para os mesmo podem ser considerados cammspositivos”(Grifos nossos)Para
refletirmos sobre esta questdo que ocupa destagualas das interlocutoras, recorremos a
leituras selecionadas como significativas no ndsdanco de producdo para visualizarmos a
compreensao de outros estudos realizados sobreestdquda troca de experiéncia entre
professores como estdo sendo produzidos ou malmkzaelos professores (as) em seu
cotidiano, buscando também a compreensao que nsoe@o nosso estudo trazem como
reflexdes acerca da tematica.

Para Araujo (2011, p. 303):

Os saberes da experiéncia se constroem no cotidiandrabalho pedagégico
realizado pelos (as) professores (as), em confromo seus dilemas e necessidades
gue emergem da complexa e desafiadora realidadiagsgeterminada, na maioria
das vezes, por suas condi¢cdes de trabalho. Estocantos por suas vivéncias
pessoais (baseados em suas histérias de vida)fissimoais (que refletem sua
trajetoria profissional).

Todas as demais falas nos levam a refletir tambdmesessa forma utilizada na
construcdo dos saberes e praticas pedagogicae Des®, tivemos a compreenséo de que as
alfabetizadoras constroem esses saberes em sueapcatidiana e a partir de suas
necessidades diarias. Nesse sentido, Sacristaf, (0078) pondera que:

O professor possui significados adquiridos ex@oignte durante a sua formacéo e
também outros que séo resultados de experiéncr@ggadas e difusas sobre os
mais variados aspectos que possamos distinguir umiculo: conteudos,
habilidades, orientagcdes metodologicas, pautavaleéagio, etc. Qualquer inovagao
que se lhe proponha alterara suas bases concgibsammecanismos de seguranca
pessoal e o proprio autoconceito dos professor@stefacao entre asgnificadose
usos praticos do professor (condicionados por@umatdo e experiéncia, que sdo a
gue guiam a percepcdo da realidade)c@sdicdesda pratica na qual exerce as
novas idéiagonfiguram um campo-problema do qual surgem sekigi acdes do
professor, que sdo resultantes ou compromissosaa e um extremo ou outro
desse triangulo — é o triangulo de forcas da pRedagogica.

A partir das palavras do autor, entendemos que rgetp de formagdo mantem
uma articulacdo as mudancas organizacionais ddaesedsto vai exigir de cada um o
envolvimento ndo somente na mobilizacdo de sabaras,também na sua organizacao e

mediacao junto aos educandos.
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Considerando a afirmacgao anterior do autor citpdozebemos em todas as falas que
a questdo da troca de saberes e experiéncia sentomm fator quase que predominante na sua

consolidacéo profissional e nos leva novamente@ner a Sacristan (2000, p. 190):

As perspectivas pessoais dos professores relacisnamm o conhecimento séo
uma dimensao essencial de suas crencas e conhamsnpeofissionais e sdo as que
contribuem para resolver, numa direcdo ou noutsaditemas que o professor
percebe quando decide metodologias, programa wsdatlecionam conteldos,
etc. decisdes que sdo automaticas ou implicitas, @m geral, o trabalho normal do
professor ndo se resolve por decisfes apos reflgniongadas. As perspectivas
epistemoldgicas e a opgéo que o professor tomeefeers dilemas chavesfleteas
em sua pratica, o que ndo quer dizer que sejamreepysicies explicita que
dirigem a reflexao prévia a tomada de decisoes.

Apesar das afirmacdes do autor alertar para o @etayuso constante do senso
comum, € preciso, no entanto, considerar que dagsam um contexto singular apresenta
toda uma diversidade que faz da cultura local unsamo marcado principalmente pelas
desigualdades, assim, evidencia-se, portanto,egagrento de outros saberes a pratica destas
professor como forma de contribuir para a compi@Een®s desafios que se apresentam em
seu contexto de trabalho.

Para Pereira (2012, p. 98), seus estudos, tamb#&aidos por meio do balanco de
producao, vém afirmar que:

Os diferentes saberes (te6ricos e praticos tEmvedoies e estes interagem entre si,
oportunizando uma construcdo de conhecimentos fisigihvos as professoras

pesquisadas). A relacdo teoria e pratica foi umddumento vivenciado pelas

professoras alfabetizadoras nos curso de formag® que vez que afirmaram

estudar a teoria a partir de experiéncias praticedisando producdes escrita dos
alunos para identificar os niveis de escrita noaixjise entravam bem como

associando a teoria as experiéncias do cotidian@uaHessoras que ja lecionavam.
Percebemos que tais vivéncias foram impulso para gastas professoras

despertassem para o processo de construcdo derof@sspra pesquisadora mesmo
gue de maneira inconsciente.

Assim colocado, nos propomos a refletir sobre egtestoes a partir da visdo de
Gimeno Sacristan (2000, p. 198):

A profissionalizacdo compartilhada significa um agp ampliado de decisdes
pedagodgicas, no qual a possivel perda de autorpnaiigsional € compensada pelo
ganho de espagos em outros ambitos de decisd@lgee & pedagogia e ideologia
de controle dominante sobre o professorado e ensiseducativo ndo consideraram
préprios, sequer, dos docentes, mas que um sistemacratico e um professorado
mais desenvolvido profissionalmente exigem, semiasdie davida. Tal ampliacédo
para dimensdes coletivas dos métodos pedagdégicassalde recursos, das formas
de organizacdo, da atencdo ao aluno e ao grupo,equelvem mais de um
professor, resgatam novos problemas para discstbre os quais recolhem
informacédo e apoio em experiéncias alheias.

N&o é somente a troca de experiéncias que vai grovmVvos resultados outros

fatores apontados por Acuri que demonstra a pre@éagpe comprometimento com sua
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formacao, que para Libaneo (2011, p.82) “Entretahterto que formacéo geral de qualidade
dos alunos depende de formagéo qualidade dos pooéss.

As interlocutoras apresentam ainda com relevarspacios acerca de tematicas que
nao contemplam diretamente o0s saberes necessar@sapratica da alfabetizacdo ou por
area do conhecimento que proporcione maior envelvim profissional na consolidacdo de
melhores resultados, denominando-a com uma “formagdis produtiva”. As professoras
apresentam outro fator bastante preocupante qu@& ceda formacdo especifica para a
execucao de um programa do governo Federal, o P2dCto Nacional de Alfabetizacdo na
Idade Certa). Assim, pudemos observar que aintiarfalito para concretizar uma formacao
em gue 0S aspectos positivos superem 0s negativos.

Existe uma tendéncia atual a disseminar a ideiaodeeber o ensino como uma
pratica reflexiva, que segundo Libaneo (2011, p.“84data-se de um conceito que perpassa
ndo apenas a formacéo de professores como tamizémiculo, o ensino, a metodologia de
docéncia”’. Nesse sentido, o0 autor alerta param datque o uso indiscriminado do termo
reflexivo implicaria em alguns equivocos sobreadpria pratica e afirma que:

Uma posicdo mais ampliada sobre o assunto semacael junto a ideia de que os
sujeitos da formacédo inicial e continuada submeteos problemas da pratica

docente a uma critica reflexiva, desenvolvam siamglamente uma apropriacao
tedrica da realidade em questdo. Quero destacacessidade da reflexdo sobre a
pratica para a apropriagdo e producdo de teoasy enarco para as melhorias das
praticas de ensino. Trata-se da formacao do praiigkcritico-reflexivo, no qual o

professor € ajudado a compreender o seu proprisapento e a refletir de modo
critico sobre a sua pratica (LIBANEO, 2011, p. 85).

Para tal, seria necessario um repensar na composiedtrutura de um projeto de
formacdo continuada que atenda as necessidadesemfagas pelas interlocutoras como
forma de incentivo permanente de exercicio intelajue zele ndo apenas pelos resultados a
serem atingidos, mas também pelo crescimento prarfial, intelectual docente numa gestéao
pedagogica mais consistente.

Concordamos com o0 autor e acrescentamos a todgaeasdes abordadas nesta
categoria um repensar da autonomia, baseado eme@m(2012, p. 219):

Se a autonomia se constréi no encontro, como dekémento das convic¢des e
finalidades profissionais, mediadas pelo entendimenpelo dialogo, entender as
perspectivas e expectativas sociais é tdo impertaomo se fazer compreender
socialmente por parte dos profissionais. [...] Assa autonomia profissional, no
contexto dessas exigéncias sociais da pratica siacerdeve ser entendida pela

definicdo das qualidades sob as quais se realiasmwalacdes sociais, com outros
profissionais e colegas, ou com setores e agentéEsinteressados e envolvidos.
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Dessa forma acreditamos que a Formacgdo Continuade «ategoria precisa
estabelecer o didlogo entre a pratica e a teoniaopdesenvolvimento do fazer docente,
despertando em cada educador um repensar da impartde se pensar a propria acao
docente. Nesse exercicio de reflexdo, cada uma pdafessoras alfabetizadoras tera
oportunidade de refletir sobre o seu fazer pedagdgia reorganizacdo dos seus
conhecimentos e na definicdo de novos caminhosuypagamelhor atuagédo pedagdgica.

4.4.2.3Trabalho pedagogico

Neste item apresentamos a terceira e Ultima sujorée que se relaciona com o
trabalho pedagdgico no 1° Ciclo a partir do quespene expressam em Seus registros as
interlocutoras da pesquisa a parti da questao exista sobre as contribuicbes da formacao

no Projeto Sala de Educador para o desenvolvintmmtabalho pedagdgico:

Tento desenvolver minhas atividades pedagdégicaartir plas sugestdes que sao
apresentadas nas discussées nos momento da foremuiituada e assim, mudar
algumas atitudes perante 0s problemas encontrat&®, sempre 0s temas
apresentados e trabalhos ajudam em minhas neassida sala ou na dificuldade
em aplicar algumas atividades (ACURI).

Para o desenvolvimento das atividades do primedlo,grocuro contribuir com a
formacao por area e participo das discussOes oelatas a matematica para que os
professores entendam que a matematica ndo trabalsacom o arme e efetue e sim
através de resolucdo de problemas, acredito quatenratica deve ser trabalhada
mais vezes , muitos pedagogos tem dificuldade canmamatica e isso interfere
diretamente na aprendizagem dos aluno e na saddwador sempre orientamos a
melhor maneira e sugestdes para se trabalhar (BAGdRora).

Para o desenvolvimento das atividades no 1° Gicl®dito que o Sala de Educador
deve continuar buscando temas que envolva todaipogda alfabetizacdo como

acontece na formacado do Pacto, porque assim atoasgaelhores resultados. Para
o desenvolvimento das praticas de alfabetizaca@io gue seria bem melhor se o
ndamero de criangas na sala de alfabetizacdo feskeido e que fosse oferecido
também o atendimento na sala de articulagédo desde@mdo processo (BURITI).

Eu considero o professor alfabetizado como um psador que estid sempre
buscado estratégia para desenvolver a aprendizdgeatuno. Com isso, o Sala de
Educador tem colaborado nesse processo. O ciclalfaleetizagdo tem avangado
bastante, pois nos possibilita planejamento fléxatévidades ludica, dentre outras

atividades diferenciadas em que o objetivo é serapaprendizagem do aluno
(BABACU).

O que aprendemos no sala de educador, 0 que fazeradeocas de experiéncias é
0 que procuro aplicar na sala de aula, neste seatidormacdes do projeto Sala de
Educador tem desenvolvido poucos assuntos voliaaaso ciclo de alfabetizacdo e
acredito que haja a necessidade de ter mais castepdra serem trabalhado
voltados diretamente para o atendimento na alfediio (CARANDA).

A partir dos temas estudados no sala de educadeunamos utilizar em nossa

pratica pedagdgica como uma forma de buscar mellresuiltados como um todo.

A minha maior dificuldade encontrada é em relagé® alunos que necessitam de,
mas acompanhamento e que na maioria das vezesdssacontece e 0 Sala de
Educador, procura apresentar por meio dos tedfoesestuamos, das palestras e
dos relatos de experiéncias trabalhados em grugmagmais conhecimento para
cada um (MACAUBA).
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Quanto aos resultados para o ciclo de alfabetizacé®io que através da
socializacdo tanto tedrico com em materiais pratipedagogicos auxiliam o
processo de alfabetizacéo e facilita a adocdo desrmaradigmas (INDAIA).

Quanto a pratica pedagdgica sinto que alguns pmfes ainda se encontram
inseguros, tem que mudar de postura, abandonaosvaetbnceitos e praticas
tradicionais. O Pacto vem contribuindo de maneiositiva na formacao das
alfabetizadoras, penso que dentro do PSE do proxamo, poderiamos
disponibilizar uma maior carga horaria para as saespecificas e dessa forma
desempenhar de forma mais abrangente os conheosnespecificos de cada ano
do ciclo de alfabetizacdo (TUCUM/Gestora).

Diante das falas apresentadas por esse grupo @amtdpincluindo a diretora e a
coordenadora pedagdgica do ciclo, podemos afirmarog problemas evidenciados em suas
falas ndo sdo novos e se arrastam ao longo do tempotidiano da escola publica nas suas
formas de ensinar e de aprender a partir do procksalfabetizacao.

As revelagbOes apresentadas a partir dos registideneiam o cotidiano da escola
como um espaco de relacdes complexas, mas tambéspdeo que produz conhecimentos e
possibilidades. Todas as diversidades apresenpadtss interlocutoras séo reais, mas nao sao
questbes que se apresentem como intransponiveigss caso, 0 professor em suas
competéncias podera construir autonomia e compatara saber como conduzir cada
situacao.

A partir das dificuldades apresentadas pelas odetbras, nos pareceu que todas
elas acabam por interferir negativamente na efgiivade acdes mais consistentes para
aprendizagem e que dependem de outros subsideslgan do professor e dos recursos de
gue este dispde na sala de aula, neste sentidontmsneomo referencia a fala, em tom de
desabafo, de Macauba: “A minha maior dificuldadecetrada € em relacdo aos alunos que
necessitam de mais acompanhamento e que na ndasrigezes isso ndo acontece [...]".

Tanto Acuri quanto Caranda aponta alguns indicatiyae podem ser interpretados
como desmotivacdo docente e dependéncia na forntagdimuada para enfrentar situacoes
corrigueiras de sala de aula, nesse sentido nasreews a Contreras (2012, p. 93), ao

afirmar que:

[...] mas a competéncia profissional se refereaganas ao capital de conhecimento
disponivel, mas também aos recursos intelectuatudese dispde com objetivo de

tornar possivel a ampliacdo e o desenvolvimentsedesnhecimento profissional,

sua flexibilidade e profundidade. A andlise e &Ko sobre a pratica profissional

gue se realiza constituem um valor e um elemensicddara a profissionalidade

dos professores.

A organizacdo do trabalho pedagdgico envolve tamimétnas questdes. Para
Contreras (2012) nem sempre € possivel delegartrasotatores as nossas dificuldades
docentes, por que estas incidem sobre context@s gdém da sala de aula. Para Buriti e

Tucum reduzir a formacao continuada dos alfabetieda diretrizes do programa PNAIC se
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apresenta como uma boa alternativa, apesar deagudificuldades nédo se apresentem como
obstaculos para o desenvolvimento de cada umantiEtocutoras. Ndo podemos deixar de

dizer que cada interlocutora tem condi¢cdes deveietima boa pratica de alfabetizacdo em

sala de aula, acreditando que cada crianca po$skerdes potenciais de aprendizagens e que
a educacao pode mudar o mundo, como nos ensina Paire.

A partir da andalise das falas compartilhadas péhesriocutoras da pesquisa,
pudemos perceber que, embora cada uma esteja elavatha busca de alternativas
pedagogicas que atendam as necessidades da aHgbetide todas as criancas, algumas
ainda procuram delegar a diferentes fatores a mnesgbdidade por nao se atingir
determinados objetivo, desconsiderando o fato de api diferentes formas de pensar e
construir conhecimentos passam pela experiéncicadi@a crianca e se consolida num
processo de interacdo social na apropriacdo dobeconentos formais, num processo
idiossincratico.

Nesse sentido, o processo de formacdo de profesalfebetizadores passa pela
desestabilizacdo das verdades e certezas do moéksconstituindo, colocando-o0 ao nivel
do desenvolvimento de cada crianca, em suas diésrdormas de pensar, ver e sentir o
mundo que a cerca.

Um projeto de formacdo continuada destinada aoendes, em especial aos
alfabetizadores de uma escola publica, passa pet@pcdo marxista de pensar e defender a
construcdo de uma sociedade em que predomine &re@dp e a solidariedade como um
contraponto aos principios da competitividade eividdalismo, numa perspectiva

diferenciada de pensar e agir no mundo.
4.4.3 Categoria 2: Concepcdes de alfabetizacao

Essa categoria tem por base a epistemologia dgreéessor, em que os dados
utilizados a partir das diferentes fontes empregdderios de observacdes, questionarios e
também as fontes documentais), e se reveste datanpia de um repensar sobre as praticas
do alfabetizador que apresentaremos por meio dpstn@s no caderno de campo utilizado
nas observacdes que fizemos sobre as praticasqueckag) das interlocutoras da pesquisa por
um determinado tempo e em diferentes espacos.

Ao comecgarmos, nesta escola, os procedimentos derwaigdo e reflexdo das
praticas do ensino e aprendizagem, foram detert@isapara que tivéssemos a clara
compreensao de que apenas a utilizacdo de um mdeoele sintético ou analitico) ndo

altera em cada docente a sua concepcao de conhémjmaprendizagem, ensino, sujeito e
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alfabetizacdo, sem uma articulacao logica das@etagntre esses elementos que faz parte do
trabalho de alfabetizar. Nenhum método se mos#ficéente se seus pressupostos teorico-
epistemoldgicos se mantém inalterados.

Nesta categoria que trata das concepcodes de attatdi, buscamos compreender
como as praticas pedagogicas voltadas para a tfatio se configuram como uma acéo
dialégica entre as proposituras apresentadas moamentos oficiais que norteiam o
curriculo praticado pela escola e as acoes pratscatentre eles, o PPP02011 da Escola, os
PSEs dos anos de 2014/2015 e Orientativos parabaratdo do projeto Sala de Educador,
enviados pela SEDUC anualmente, e também pelo ligernamos e registramos no diario de
campo apds cada sessao.

Ao iniciar nesta escola as atividades relacionadaetodologia da pesquisa a partir
das leituras, anotacoes e reflexdes sobre as agdegueiras dos docentes alfabetizadores,
confessamos, que alguns de nossos conceitos edpneceos, as vezes, considerados tao
naturais, comegaram a passar por um processo dheotonflitos, de questionamentos que
tornavam o0s conceitos menos Obvios e menos natai@sum sentimento de inseguranca
comecou a se mostrar muito forte diante de um peacgue se mostrava a n0s como algo
totalmente novo e inusitado, mas que precisavardezntado para que pudéssemos construir

todo o percurso da presente investigacao.

Quadro 5. Categoria e subcategorias 2

2.1 Saberes e Praticas

Categoria 2: Concepcdes de
Alfabetizacdo 2.2 Teorias x préticas

2.3 Aprendizagem significativa

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2015.

Esta segunda categoria tem por base a epistemalogser professor e assim se
revista da importancia de um repensar sobre ascgsacotidianas educacionais que
implicitamente envolve e exige de cada um o repedesiteorias e praticas para a efetivacéo
de uma praxis que almeje para os educandos puaailEs de acesso as aprendizagens
significativas, revestidas pela necessidade ddasempresentar como um espago dinamico e

atual. Nesse sentido, as subcategorias sao ressiltidinferéncias e interpretacdes por meio
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da analise dos registros do caderno de camposoplisvacoes realizadas no espaco da
escola.

4.4.3.1Saberes e praticas

Esta subcategoria apresenta a importancia de wat&8aberes e Préticas, com a
intencdo de potencializar préticas educativas gegns apresentadas por meio de
manifestacdes criticas, que sao exigéncias potemmacontexto da atualidade. A escola mais
do que nunca deve se apresentar como promotoratubed®s de aprendizagens que
ultrapassem os limite da capacidade do ler e escrBha perspectiva de Freire, o verdadeiro
alfabetismo esté relacionado a capacidade dasgsesfetuarem uma leitura critica e politica
para além da compreensao e utilizacdo dos cOdsyosos.

Vejamos como esta subcategoria se apresenta a gastileituras de documentos
relacionados ao projeto de formacdo Sala de educadins seus objetivos propostos e
também com base nas falas de cada uma das inter@asa partir das observagdes realizadas

nos espacos de formacédo e das praticas pedagogicas

Hoje como primeiro dia da professora que vai desleBy a sua pesquisa em nossa
sala de aula, vou pedir a todos, mas em espedaimaminos que ndo figuem a

fazer ‘gracinha’ sé porque temos visita na salaptma é a de sempre, pegar o
caderno e comecar a escrever no alto da folha ecaltio e depois copiem o texto

da lousa ‘Saci-Pereré’ (Sala de Acuri, registraldoio de campo na folha 39).

A escola precisa comecgar a pensar e desenvolvetéeghs para combater essa
situagdo em que a escola ocupa atualmente no Rpdémindices do IDEB, que se
fizermos uma boa andlise a situacéo nédo é nadgfeaa! de Bacuri na formacéo do
PSE. ( registro do diario de campo na folha 97).

Vou entregar agora uma folha que contém a prinetirnadade de hoje, ela tem

palavras cruzadas com o tema ‘frutas’, facam apempag conseguirem, que depois
vocés irdo fazer na lousa, depois do recreio @datie foi reproduzido na lousa e a
professora anunciou: ‘Vou fazer a correcdo na loasmmpanhem e cada um
confere o seu para ver se esta tudo certo’ [alp(8e Buriti, anota¢cdes no diario de
campo na folha 26).

A matemética exige leitura e pensar, ela ndo éninhas. Se a mateméatica exige
leitura, a tia vai proceder hoje de maneira difexemdo vou fazer a leitura do
probleminha, quem ja leu e entendeu pode comecgas, cada um com a sua
atividade [...] (Sala de Babagu, registro do dideacampo na folha de n° 29).

Hoje teremos uma prova de matemética, quem faliteng hoje vai ter que fazer as
duas por que amanha ja estaremos de férias e inganaso SESI e s vira para a
escola a partir de sexta os alunos de sempre, @aepreciso repetir os nomes [...].
(Sala CARANDA, registros do diario de campo na dofle n° 66).

Criancas, siléncio. Lembre-se que temos que praig@rincipios dos 5S na sala de
aula [...] (Sala de Macauba, registros do diaricatapo na folha de n° 65).

[...] Vocé é muito esperto, inteligente e se voeéesforcar vocé vai conseguir
aprender [...] pensa assim: ‘hoje como é uma aglleeduperacéo e a professora sé
esta comigo e € uma semana so0 [...] entdo meudphoveita para aprender! (Sala
de Indaia, registros do diario de campo na folha®dél).

A orientacdo que foi passada é que cada fase @&ltPem seu planejamento anual
deve seguir as orientacdes do Pacto e a informagéco CEFAPRO passou é o
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proprio sistema SIGA ird se adequar a essas ogigegagque € pra ter um trabalho
s6! (Sala de Tucum, registros do diario de campfoitia 91).

Esta subcategoria objetivou uma descricdo com&elags saberes e as praticas de
alfabetizacdo nos espacos de uma escola publica.

Ao retratar esta realidade particular, apresentaanpartir das falas, as formas de
concepcOes e organizacdes internas observadaspasos educativos onde predominam as
praticas de alfabetizacdo, numa perspectiva ddidadte para que pudéssemos ter a
compreensao nao fragmentada da realidade que laweos, para termos mais adiante
condi¢des de examiné-las com um olhar mais amplteemos da escola como um todo.

Determinadas falas apontam apenas para a pontandeeberge que foram se
cristalizando apdés as observagfes iniciais quaneloagresentaram como primeiras
impressoes.

A nossa preocupacdo se centrou em sempre mantbjetvidade da pesquisa,
procurando ndo nos influenciar pelos nossos pregrantos de vista. Assim, procuramos
manter o foco sobre as palavras e acfes das mrEssHjue por fim emergiram nesta
subcategoria como questdes interessantes parahatedecerca dos fazeres dos anos iniciais
no processo de escolarizagdo das nossas escolas.

Partindo desse principio, passamos a tracar ogedits caminhos que se
apresentaram para o entendimento a ser assumia® géticas vigentes por cada docente no
processo de alfabetizag&o nesta unidade escolguipada.

Para Acuri, a questdo disciplinar e o apelo aoéffsilo” demonstram que o
desenvolvimento da capacidade cognitiva pode acenpelo esfor¢o e disciplina corporal, o
qgue contraria a concepcao de Freire (1996, p. 38)sg ople a esta postura, ao afirmar que,
“ndo haveria criatividade sem a curiosidade que mose e que nos pde pacientemente
impacientes diante do mundo que nao se faz, actesc® a ele algo que fazemos”. Dessa
forma, é preciso entender o movimento dinamico stgelo ritmo da crianca, que pode ser
considerado como uma mobilizacdo na busca de ssmiabs acdes pedagdgicas.

Dessa forma, o ato de ensinar se torna um consgxeteicio da reflexdo critica
sobre a pratica pedagdgica, para que este realmgante significado na sala de Acuri em
suas acdes pedagogicas, pois “ndo ha inteligidédgue n&o seja comunicacdo e
intercomunicacao e que nao se funde na dialogieid@dpensar certo por isso é dialégico e
nao polémico” (p. 42). Acrescentamos aqui as patade Freire, (1996, p. 43), que podem
ser refletidas e estendidas as préticas do prdgeformacédo aqui em foco: “[...] na formagéo
permanente dos professores, 0 momento fundameotdhéeflexdo critica sobre a pratica”.
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Nesse bloco de mensagens chama bastante atengda defBacuri: “A escola
precisa comecar a pensar e desenvolver estratggiascombater essa situacdo em que a
escola ocupatualmente no Ranking dos indices do IDEBgue se fizermos uma boa analise
a situacdo nao é nada boaD Registro dessa mensagem procede de momento atbsaro
espaco de formacao do projeto Sala de Educadoapresenta como uma boa oportunidade
para reflexdo com a propositura do PSE.

Colocado dessa forma, Freitas (1999) nos convidiazar uma reflexdo das
influencias do neotecnicismo na formacgao do educado

O tema de formacéo do educador ndo tem sido coadislaima area de pesquisa
significativa por parte dos préprios educadores. deega forma, reproduzimos,

internamente, a mesma desvalorizacéo existenteinada sociedade em relacdo a
figura do profissional da educacdo. Essa situaédsevagravada, atualmente, pela

dificuldade de se interpretar os movimentos do tabpnternacional e suas
consequéncias para o capitalismo brasileiro e p&manacdo do educador. (p. 89).

Esta afirmacdo vai ao encontro da preocupacéo exgesla por Bacuri em um
momento de formacdo docente e que certamente pratander a propria orientacdo do
documento que estabelece diretrizes para o funtients do PSE anualmente, e nesse
sentido, o Documento Orientativo de 2015 postulseaintroduc&o o seguinte:

Diante de tais condi¢cBes propiciadas a esses gimfas da educacdo ha o
imperativo de que, nos encontros formativos, haja alhar criterioso sobre os

resultados das avaliacbes externas e internas quesumam a proficiéncia dos
alunos [...] (MATO GROSSO, p. 01).

Neste momento da analise nos percebemos em um nmmientdmico entre a
propositura original do formato do PSE, em que audtento oficial traz como seu principal
objetivo:

O objetivo principal do projeto é fortalecer a Hacoomo espaco formativo, com o
comprometimento coletivo na busca da superacadrdgdidades, e consequente
construcdo das aprendizagens. (MATO GROSSO, 2011,)p

Diante dos dois textos que evidencia a dicotomma,gee politicas pensada como
educacionais se inclinam para determinados inEsegge veem na educagdao um meio de
instrumentalizacdo das necessidades do mercad@lcasisim, pensar politica de formacao
vai exigir de nos educadores adotarmos posturbexineis que nos permitam lidar de forma
criticas com as formas de politica instauradasomdexto da escola. Um discurso como o de
Bacuri [...]“atualmente no Ranking dos indices do IDEB” [...]'a analise a situagéo néo é
nada boa” vem apontar para o fato que concordamos como witecg educacional que néo
leva em conta as enormes variagdes contextuais)gskem em nossas escolas, variacdes de

todas as ordens que néo sédo apenas de recursdsymbaésn de desigualdade regional.
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Com essa reflexdao nos recorremos a Freitas (1999):

A batalha intercapitalista acirrou o desenvolvimede novas tecnologias e, com
elas o aparecimento de novas formas de organizifrabalho. H4 quem diga que
estamos diante de uma Il Revolug&o Industrial Macorrente, hoje, as mudancas
que estdo operando no seio da producdo. O quelagusdoe economistas estao
sinalizando em seus estudos nos diz que as mudaagaganizacdo do trabalho e a
introducdo de novas tecnologias estdo comecandmigir &@m novo estilo de
trabalhador. Este novo trabalhador necessita, agbeahabilidades gerais de
comunicacéo, abstracdo e integracdo, as quais atEnpser geradas rapidamente
no proprio local de trabalho. Sdo habilidades padpde serem aprendidas na
escola, durante a instrugdo regular. Esta é adirecente interesse das classes
dominantes pela qualidade da escola, em especisatéa basica. (p. 92).

Troian (2012), em determinado ponto do seu estl@l@nta questbes essenciais
relacionadas ao projeto Sala de Educador em MaiesGr Que formacéo o PSE oferece? O
que se estuda neste espaco? E a partir das apasstacamos abaixo uma de suas
afirmacdes:

O PSE constitui um espago ordenado pela politicEstado sobre a formagéo
continuada do professor na escola, visando mellaogaalidade social da educacéo.
Embora o PSE seja um espagco significativo paralestformacéo, diversos autores
alertam que a formacdo vivenciada no espaco est@tadeve se configurar apenas
na utilizacdo da escola como espaco fisico de fp@imeaa escola deve fazer “parte”
do projeto de formacgéo que se pretende constpuid9).

A fala de Bacuri também nos chama a atencédo, p#tode que ela € manifestada
como proposta de reflexdo exatamente no espacoraed¢do de professores, situacdo esta
que se apresenta como um convite para revisitaquastdoes do papel da educacdo e
continuidade das aprendizagens num sistema esogjanizado por ciclo de formacgao
humana, retomando questdes importantes desdeoodeichlfabetizacdo como uma proposta
de encaminhamento de ensino e de aprendizagem empearspectiva de continuidade e
aprofundamento do conhecimento, na busca da cdaséb de um sistema de educagao mais
democratico e menos excludente.

O projeto Sala de Educador de 2015, na parte daedéametodologia discorre o
seguinte:

Assim o Projeto Sala do Educador de 2015, visamgtizar estudos e agbes por
meio de didlogos ja existentes, para se problearatsobre as dificuldades

encontradas no ambiente escolar, para que se ipdssar de forma adequada, em
cada situacao diagnosticada. (p. 12).

Para Buriti, fica evidente em sua fala uma concepsibre suas perspectivas de
ensino e aprendizagem, ao distribuir uma atividadeviamente formatada e pensada de
forma homogénea. Se analisarmos a propositura tladolegia do PSE exposto na citagcdo
anterior nos defrontamos como uma situagdo pargdieream todos nesse momento sido

diagnosticado e chegado a um resultado comum & tmsl@ducandos em que ndo houvesse
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necessidade de se reavaliar esse tipo de praticalande aula dos anos iniciais em que pese
a fala“Vou fazer a correcdo na lousa, acompanhem e cadaruconfere o seu para ver se
esta tudo certo”. (Grifos nossos).

Para Soares (2003), a concepcéao de alfabetizag8a palo entendimento de que a
leitura e a escrita sdo instrumentos decisivos paaancipacao social e para o exercicio da
cidadania. Portando ela precisa ser compreendidaea® significados. Na perspectiva de
uma escola organizada em ciclos, a concepcéao deetifacdo passa pela compreensédo da
necessidade da escolarizacao contribuir para atragée dessa educacdo emancipatoria,
como aponta Soares (2003):

[...] letramento é o0 que as pesst@memcom as habilidades de leitura e de escrita,
em um contexto especifico, e como essas habilidadeselacionam com as
necessidades, valores e praticas sociais. Em qalagras, letramento nédo é pura e,
simplesmente um conjunto de habilidades indiviquéiso conjunto de praticas

sociais ligadas a leitura e a escrita em que asithts se envolvem em contexto
social (p. 72).

A fala de Caranda é preocupante, em determinadosentos das observacodes, tanto
nos espacos da formacdo quanto da pratica pedagomiargeadas pelas leituras dos
documentos, se caracterizam em determinados morgeatentram em agcdo um conjunto de
politicas contraditorias e que cada um se posicimdorma resignada como demonstra a
mensagem de Carandf:.] teremos uma prova de matematica, quem faltowntem, hoje
vai ter que fazer as duas por que amanha ja estarara de férias [...]".(Grifos nossos).

Preocupa-nos que questdes de avaliacdo assumantoadpgulgamentos sobre os
sujeitos da aprendizagem e suas singularidadeadgua mesma deveria estar centrada em
alguns parametros bem delineados pela politica idesC facilitando uma reflexdo maior
sobre todos os aspectos envolvidos e ndo apersgsearadizagem do estudante.

Buscando na analise de documentos, através dotd’remitico Pedagodgico da
escola (2011) e também nos PSEs 2014/2015 e n@mtearmos nada que de forma clara
discutisse a questdo da avaliacdo pensada paracoda esrganizada em ciclos, mais
especificamente o de alfabetizacdo. Neles apermasc@g@am que a retencdo deve ocorrer no
final de cada ciclo, sem critério especifico ddiagdo e acompanhamento.

A preocupacdo de Indaia, basicamente se limitaiastges meritocraticas discutidas
por Freitas (2003) e na responsabilizacdo do prégdtino pelos seus sucessos e fracassos.
Assim, concordamos com Freitas (2003) quando aftrueaa l0gica seletiva da escola seriada

perpassa, ainda hoje, a organizacéo do tempo spag@das escolas organizadas em Ciclos.
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A simples mudanca de nomenclatura ndo muda a éss#os fazeres no cotidiano
escolar e para romper com a logica da seriacaopseciso uma compreensdao muito maior
que entender o conjunto de variaveis. E precisopesncom a principal ideia vigente da
escola seriada, cuja “logica de exclusédo se complmih a l6gica de submissao” (FREITAS,
2003. p. 37). Se continuarmos a nos pautar em falasw as apresentadas por Buriti, a
organizacdo de uma escola em ciclo continua p@sacgelo anterior e como possibilidade
de “resisténcia necessaria a légica da seriacafuecao excludente da escola do que ao seu
uso como solucéo pedagogica” (FREITAS, 2003, p. 11)

Nessa perspectiva, o0 Documento Orientativo de 2rd o desenvolvimento do
projeto Sala de Educador dogmatiza-se a qualida@scbla e do trabalho docente ao nimero
de alunos que se destacam nas avaliacdes, criasanbiente de competitividade entre as
escolas por ocuparem “melhores” lugares, as escgdassentem ameacadas por nao
conseguirem alcancar a “produtividade” esperada, ctdbrada pelas avaliacbes de larga
escala e justificada pelos investimentos em progsade governo, como por exemplo, o
PNAIC, que ja citamos anteriormente.

Essa perspectiva tdo evidente em ambos os docunéemédorcada por Tucum
enquanto Gestora ao enfatizar gue otientacéo que foi passada € que cada fase do 1° Ciclo
em seu planejamento anudé¢ve seguir as orientagdes do Pact® a informacdo que o
CEFAPRO passou € que o prépreistema SIGAira se adequar a essas orientagfies é
pra ter um trabalho sé”! (Grifos nossos).

Na fala desta interlocutora, enquanto gestora gedsentir como as politicas
educacionais estdo impregnadas dos principios hesals através de um sistema
gerencialista, em que as singularidades sdo suiblstit por uma padroniza¢cdo no ensino, se
fortalecendo em uma estrutura normativa dos saleetlas praticas educacionais.

Como desenvolver um bom processo de ensino e dmdipagem com NOSSOS
educandos, se ndo os reconhecemos em sua singd&riduas histérias de vida, suas
expectativas e se ndo os respeitarmos? O respmpitoapresentado se refere a estar junto
deles num processo de compreensédo da realidadsweadepresentacdo de mundo e da sua
compreensao em relacdo aos conteudos trabalhadas epeola, como momento de
compreensao e partilha. Existe a necessidade ait@stento dessas relagdes entre os saberes
da escola e das experiéncias sociais dos alunoguern professor demonstra respeito pelos
saberes dos seus educandos. Freire (1996, p.iB8pajue: “Por isso mesmo pensar certo
coloca ao professor ou, mais amplamente, a escdieyer de ndo so respeitar os saberes com

que os educandos, sobretudo os das classes paepala@gam a ela [...]".
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Macauba realga as questdes apresentadas por F2€ild9 em seu questionamento
com relagdo a presenca dos principios das politieadiberais no espaco escolar. No
ambiente da sala de Macauba estavam expostostasesacom os principio dos 5s nos quais
sao destacados os principios empresariais japgnageados na reconstrucao do Japao apos
a segunda guerra mundial, sob a orientacdo de iabgtas americanos, destinados ao
controle de qualidade representada gedtal Quality Control (TQC), que tem por objetivo
assegurar que o resultado final do produto ates@x@ectativas do cliente.

Assim, recorremo-nos a Freitas (2001) para enteadaresenca do gerencialismo
gue concebe o0 espaco escolar e seus educados gemmssa serem administrados, com base
em um discurso da promocdo de escolas mais eficaresés de diferentes meios
normalizadores como a presenca e 0 uso dessegesagm uma sala de alfabetizacdo. E
importante o que diz Freitas (2011, p. 11): “Poderantender que essa preocupacéo faca
parte dos objetivos educacionais, mas ndo podeora®ar em reduzir a educagao a estas
necessidades corporativas e nem delegar a elaaliacde da qualidade da educacao nas
nacoes”.

Freitas (2011, p. 29) alerta para a seguinte nieleets

Ainda serd necessario mobilizar a comunidade €ieste as instancias sociais
envolvidas no processo educacional para submetiscassao o papel dos testes de
forma a resgatéa-los da visdo de mercado, da cudtueuditoria e de sua posicdo de

instrumento para alavancar a privatizacdo do engiriico e/ou apenas atender
exigéncias empresariais de redirecionamento de fiiexmao-de-obra.

A analise nesta subcategoria em que refletimosesas saberes, praticas e
concepcOes das alfabetizadoras participantes daigasindicou que as professoras possuem
semelhancas na metodologia e concepcfes quantmsaoo eda leitura e da escrita. A
subcategoria que serd apresentada posteriormentgbaoa para com as reflexdes que
focam nos dilemas em que as professoras encontraplicabilidade das teorias e praticas.

Com base nas leituras dos documentos que norteabaracdo do PSE, que é o
Documento denominado Parecer Orientativo, muitocpoou quase nada de especifico
voltado para a questéo das praticas pedagogidéabatizacdo foi encontrado.

O PSE apresenta falhas em dar conta de uma eduoanpdoado em um conjunto de
mudancas econdmicas e politicas micros e macragringindo as possibilidades de
interpretacdo por esse segmento da escola, dexndesamparados na compreensdo da
educacao em sua totalidade social e dos mais wliésreesafios, que para Troian (2012):

Nesse sentido a busca pela formagéo continuadadadda necessidade emergida
no contexto educativo extrapola a simples aprofidade novas técnicas que
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poderdo ser inseridas em suas praticas pedagogiessatinge uma consciéncia
ética de compreender o ser humano, nesse casoocane) em todas as suas
dimensfes que também passa pelo processo de hagé&mizomo a si préprio. Tal
percepcao parece ter sido construida pela parg&ipao PSE [...] (p. 57).

Ao concluirmos esta analise, temos clareza e tampsrocupacdo que de o0s
alfabetizadores diante da politica de formacaote&osido realmente contemplados em suas
necessidades pelo projeto de formacéo Sala de &oly@aque se evidencia em situagdes que
comprovam que existem saberes e préticas baseadao@elos ingénuos de neutralidade de
valores, em outras situacdes, praticas que ndo uestignam sobre seu proprio
posicionamento diante de seus valores e concepgbédrma como esta demonstrado em
suas falas, o que nos impulsionam a manifestareiste a necessidade de uma maior
reflexividade ética.

4.4.3.2 Teorias x praticas

Nesta subcategoria cada sujeito se apresenta conmaterlocutor do conhecimento,
tal posicdo vai exigir do educador uma postura cefacdo a producdo de saberes, de
conhecimentos, ou seja, a exigéncia de que cada@olutenha sobre seus fazeres um olhar
reflexivo, que, com base nas analises, direcioma pa dilemas que o mesmo encontra na
relacdo teoria-pratica que diretamente esta relad@ com os resultados apresentados pela
formacao profissional através da formacao contiauad

Ainda nesta subcategoria apresentamos a compregois@o que dizem 0s sujeitos,
0 que estd proposto pelo projeto Sala de Educadas epraticas pedagogicas das

alfabetizadoras observadas no cotidiano dos espgagmstivos, conforme seus escritos:

As vezes, os temas de estudos que sdo trabalhamosspaco da formag&o
continuada ndo coincidem com a necessidade da @ata,as dificuldades que
encontramos na sala de aula e com as atividadeepes que aplicar (ACURI).

Primeiramente, a contagem de pontos para atribuieula deveria ser modificada,
pois nem sempre todo pedagogo é alfabetizador, ndoedatribuir essas aulas
somente para aqueles que tém perfil, em nossaaetmmos avancado muito na
alfabetizacdo (BACURI/Gestora).

Alguns temas trabalhados na formacdo continuadaropeto Sala de Educador
contribuem para trabalharmos alguns temas peréeeats trabalhos do Ciclo, mas
ainda sdo poucos (BURITI).

Para mim, € muito complicado nesta fase é receb&rmm no meio do Ciclo, ainda
pré-silabico, sem muito apoio e acompanhamenteodegierando que o aluno tem
o desenvolvimento lento e temos que terminar a fas@ o aluno lendo e

produzindo (BABACU).

Temos avangados nas questdes de unir teoria egr@mrque temos buscado
trabalhar a formacdo por area de atuacédo e, camhissive pequenos avangos, é
preciso melhorar, mas com esse pouco que € tralmaltean me ajudado muito

(CARANDA).
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Temos grande dificuldade com relacdo aos alunos rpeessitam de maior
acompanhamento da familia e em relacdo ao SaladdeaBor, alguns temas
estudados ndo condiz com a realidade desses {MAGGAUBA).

Precisamos de alguma forma manter-se atualizadwe a8 novas metodologias de
ensino e desenvolver praticas pedagégicas maiergfic S80 0S n0ssos maiores
desafios. Por mais que 0s avanc¢os sejam pequeassadps nas estatisticas que
comprovam o nivel de alfabetizados, ainda é nedesgae reavaliemos nossas
praticas, para novas intervencdes por que a epcetdsa acompanhar as grandes
mudancas que acontecem no mundo (INDAIA).

Quanto ao Projeto Sala de Educador, penso quea dificuldade esta na falta de
tempo dedicado exclusivamente para a alfabetizagimto a pratica pedagogica do
professor, penso que alguns ainda se encontramguireseem mudar de postura e
abandonar conceitos e praticas tradicionais (TUGEHgfora).

Nas falas reveladas pelas interlocutoras parecstirexima consciéncia muito
presente da auséncia de tematicas de estudososbada as necessidades pedagdgicas do
ciclo de alfabetizacdo e de como se ressentemeddmssa falha apresentada no projeto de
formac&o da escola. Vejamos 0 que nos apresentd Aksi vezes,0s temas de estudogue
sao trabalhados no espaco da formacado continm@oacoincidem com a necessidade da
sala com as dificuldades que encontramos na salaldeeazom as atividades que temos que
aplicar”. (Grifos nossos).

A guestdo da pratica como pudemos perceber, fecule direto com o fazer,
enquanto que as teorias permanecem em uma dimahsdtomizada. Ao longo da
apresentacao dos escritos permanece a presenca dessomia nas concepgdes
epistemoldgicas de cada docente. Nesse contextgreendemos a necessidade de um olhar
mais critico e reflexivo por parte da escola comotado frente aos conhecimentos por ela
produzidos.

Para Babacu értiuito complicado nesta fase é receber o aluno no melo Ciclo
[...] pré-silabico [...] e temos que terminar a fas com o aluno lendo e produzindo”.
(Grifos nossos)Além de citar ainda, a falta de apoio e acompaemm numa evidente
contradicdo da normatizacao do Orientativo/2014 parCiclos de Formacdo Humana: “[...]
cabe ao coletivo do Ciclo da escola atender ag®walque precisam superar os desafios de
aprendizagem no processo de construcdo do conh@oimép. 17). Assim, a escola como
espaco social organizado para o atendimento pedag@gde se apresentar como; “O
movimento do conjunto de professores e dos denaigipantes da vida escolar indica a
disposicéo de, continuamente, rever posi¢coes, mkegid, modos de enfrentar surpresas e
dificuldades”. (ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS, 217, P.89).

A andlise da mensagem de Babacu nos remete asOegiestganizacionais e

sistematizadas do ensino que contrariam 0s progipn que se apoiam as orientacdes do
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Documento Ensino Fundamental de Nove anos: Orig@esagara a inclusdo da crianca de seis
anos de idade em que preconiza que:

Os planejamentos de ensino, os planos de aula grojstos de trabalho séo,
portanto, frutos de reflex6es coletivas e individuaijo objetivo € a aprendizagem
das criancas. Por isso, devem ser pensados a lowgho e curto prazo, abrindo
espacos para alteracdes, substituicbes e para movassperadas situacdes que
acontecem na sala de aula e no entorno delas, apenptrazer significativas
contribuigBes para a reflex&o das criangas, gerandos temas de interesses, novos
conhecimentos e novas formas de interpretar adsstdi (p. 89).

Carandd, Indaia vao mais longe na acentuacdo desteobmia como principio na
organizacdo das atividades relacionadas ao ciclalfddetizacdo, se observados pelos
seguintes trechos de suas falds:] nas questdes de unir teoria e pratica [...porque
temos buscado trabalhar a formacéo por area de atgao” (CARANDA); e para Indaia:
“[...] Precisamos de alguma forma nos manter atuatados sobre as novas metodologias
de ensino e desenvolver praticas pedagogicas mdisientes [...]". (Grifos nossos).

Tucum, enquanto gestora evidencia a necessidadeatfabetizador dispor de mais
tempo para se dedicar as atividades do Ciclo, ocgbe neste ponto, retomar o quadro do
perfil das interlocutoras atuantes no Ciclo peladya apresentado anteriormente neste
estudo, em que elucidam os dados que muitas ioteoias sdo interinas e o fato da
participacdo efetiva nos momentos da formacédo dfy B8ério para a pontuacéo e atribuicao
de sala no ano seguinte, o que flexibiliza a autoaalas alfabetizadoras se manterem nos
anos iniciais ou até mesmo no ciclo da alfabetzaca

Tucum ainda destaca o fato da inseguranca e dencaidke posturas tradicionais
como fatores que ainda marcam diferentes concepigbalabetizacdo presentes nesse ciclo,
aspecto que esta pesquisa pode destacar a pastidadins coletados pela aplicacdo dos
instrumentos metodolégicos e em diferentes momed®sobservacdo que fizemos das
praticas dessas interlocutoras. Um dos aspectoaqu&ueremos ressaltar esta relacionado a
auséncia da ludicidade nestes espacos educativos.

Nesse sentido, reafirmamos a importancia dos jagodas brincadeiras como
condicdo para o desenvolvimento de uma aprendizagais significativa e mais prazerosa
na vida da crianca. Vygotsky (2012, p. 126), enfaem sua obr& formacdo social da
mentea importancia do papel do brinquedo no desenvario da crianca ao afirmar que:
“E no brinquedo que a crianca aprende a agir nesfexra cognitiva, ao invés de numa esfera
visual externa, dependendo das motivacOes e teladémternas, e ndo dos incentivos

fornecidos pelos objetos externos”.



150

De maneira geral, as posturas apresentadas peladogntoras demonstram
compromisso com a docéncia ao reconhecer a impoatde manterem-se atualizadas frente
as mudancas que acontecem no campo educacionalpararoetros para o desenvolvimento
de suas praticas. Por outro lado, percebemos apgéc de pratica como experimentacao,
fato este que a distancia da teoria, qpea@i, deveria Ilhe dar sentido. Assim, nos recorremos
a Becker (2012, p. 36):

A prética ndo passa de uma estratégia que torrsvpbs apreensdo da teoria: esta
ndo passa de um conteudo conceitual, ideal, daegathe e qualquer pratica anterior

e transmitida pelo ensino. Teoria e pratica ndocsioplementares entre si. Uma

depende da outra apenas parcialmente.

Nesse contexto, parece existir uma auséncia dexaeflepistemoldgica, em que cada
uma das interlocutoras pudesse assumir de forn@m@ut as suas concepcgoes, tanto da
pratica quanto do ensino a partir do senso comusse ESeria um dos grandes dilemas
apresentados pela reflexdo nesta subcategoria enquece uma avaliacdo no projeto de
formacao desenvolvido nesta escola.

Nesse sentido Freire (1987) nos leva a acreditar @um educacdo nao existe
neutralidade, para ele a educacdo € um ato polémédo acreditamos, nesses termos que a
nao aprendizagem do aluno ndo esta somente redalei@o seu processo de desenvolvimento
biolégico ou cognitivo, ela vai exigir do todo dscela um projeto educativo que demonstre
um carater coletivo, onde cada um tenha sua pamaelaomprometimento: “A acgdo
libertadora, pelo contrario, reconhecendo estardipeia [...] tenta, através da reflexdo e da
acao, transforma-la em independéncia”. (p. 53).

Por dltimo apresentamos nesta subcategoria asagdes de Bacuri, como uma das
mais relevantes, e, ao mesmo tempo, a mais preaeufa.] a contagem de pontos para
atribuicdo de aula deveria ser modificada, pois nemsempre todo pedagogo €
alfabetizador, podendo atribuir essas aulas somentgara aqueles que tém perfil, em
nossa escola temos avancado muito na alfabetizago]” . (Grifos nossos)Neste trecho
encontramos o critério de atribuicdo de aulas Vatmaos pontos conquistados pela efetiva
participacdo nas sessfes de formacao do projetod8alEducador. A segunda afirmacéo se
refere ao fato de que nem todo pedagogo € alfaldetize sobre os avancos na sala de
alfabetizacdo. Acreditamos que cada um desseg$atoerece real destaque.

Primeiramente, uma relagdo de controle sobre okemimentos na profissdo do
ensino. Que interesses pode atender um projetorehacao de certa forma “que premia” o
professor que busca sua melhor qualificacédo profia? Ou estamos diante de um processo

formativo que racionaliza o sistema através da lyemeizacdo da pratica docente em
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detrimento da autonomia docente e da extingdo plecas social da educacdo? Nesse sentido,
nos recorremos a Contreras (2012, p. 66):

A consequéncia é que, em sua legitimacdo pelo conbato, a tendéncia
ideoldgica do profissionalismo consiste em manteexelusividade do referido
conhecimento como modo correto de abordar os prades conflitos relativoja sua
especialidade. Ao restringir o acesso, a resolugdais conflitos despolitiza-se,
transformados que ficam em assunto de especialigtasltando as opc¢oes
ideoldgicas sobre as quais se sustenta as deqsd@ssionais e relegando os
clientes a um papel passivo, podendo apenas acdi@me profissional.

Para prosseguir, destacamos, a seguir, o segetuge de fala’nem sempre todo
pedagogo € alfabetizador” (Bacuri/Gestora).(Grifos nossos).Temos aqui que ter a
preocupacédo de considerar duas diferentes perspeale alfabetizacdo, que podem estar
presentes nas praticas escolares. Desde as prdictabetizacdo descontextualizadas, que
Paulo Freire (1987) as considera como uma alfaeigiz domesticadora e alienante, até a
perspectiva de uma alfabetizacdo que trabalha comdacandos a partir de um contexto
letrado em que sejam envolvidos nas praticas sodeileitura e de escrita, dependendo do
“perfil” que o pedagogo alfabetizador apresentar.

A primeira concepcao de alfabetizacdo pode semassiclarecida por Ferreiro
(1999. P. 27):

O ensino tradicional obrigou as criancas a reagnmeadproduzir os sons da fala,
pensando que, se eles ndo sao adequadamente clieess) ndo é possivel escrever
num sistema alfabético. Mas esta premissa basedmrsduas suposigdes, ambas
falsas: que uma crianca de seis anos ndo sabmgdistos fonemas do seu idioma, e
gue a escrita alfabética € uma transcricdo fonéticalioma. A primeira hipétese é
falsa, porque, se uma crianca, no decorrer da dizegem da lingua oral, ndo
tivesse sido capaz de distinguir oralmente parepali@vras, tais como pau, mau;
coisa que, obviamente, sabe fazer. A segunda Bpdtenbém é falsa, em vista do
fato de quenenhumaescrita constitui uma transcricdo fonética dadangral. (grifo
da autora).

A segunda esta relacionada a pratica de alfabé&tzagmo acdo cultural para a
libertacdo, a partir de um movimento de instalagio consciéncia, de direito, e na
significacao profunda da linguagem e da palavrea Peeire (1996, P. 52):

[...] ensinar ndo é transferir conhecimento — n@nas precisa de ser aprendido por
ele e pelos educandos nas suas razbes de ser légaatp politica, ética,

epistemolégica, pedagdgica, mas também precisar eenstantemente
testemunhado, vivido.

Nessa perspectiva, a compreenséo de alfabetizag@a de estar centrada apenas
nos processos de codificacdo e decodificacdo densasda escrita alfabética e passa pela
dimensdo de que todos se tornam responsaveis fmeldoaconhecimento, numa relacéo

dialégica e ndo simplesmente como funcéo apenpsdigogo, independente do seu perfil.
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Desse modo, o0 que observamos é que os dilemastedms giram em torno do
estabelecimento de um conceito acerca da produgdsaloeres, que a partir dos aspectos
apresentados podemos concluir que estejam relaldendiretamente as questbes dos
conhecimentos curriculares, como foi bem enfatizamorelatos apresentados a partir do que
disseram as nossas interlocutoras.

Sobre essa questdo, Gimeno Sacristan (2000, peff)ma que “ao professor se
propdem, hoje, contetudos para desenvolver noscualosi muito diferentes dos que ele
estudou, sem que compreenda o significado sodalcativo e epistemoldgico das novas
propostas frente as anteriores”. E prossegue: 6Ate§ da seguranca profissional ndo podem
vir de respostas fixas em situacdes volaveis”.

A analise destes dados nos conduz a compreens&onte nés educadores, no
espaco educativo, passamos a significar os conbatis discentes em sua producao
pedagogica, nem sempre zelando e reavaliando de foonstante nossas posturas frente as
diferentes necessidades. Para finalizar essa cengite, a andlise da préxima subcategoria
vai apontar para as questdes relacionadas acesqaa@aas mobilizadas para aprendizagens

significativas.
4.4.3.3 Arendizagem significativa

O processo de formacéo Inicial apresenta os satder&sma articulada, no sentido
de dar a formacdo necesséria para o profissiordérpdesenvolver o seu oficio, porém é
preciso ter a compreensdao de que ndo € somentesger processo que se constitui a
identidade profissional docente. Assumir o fazecetite, impele a uma nova busca da
consolidacdo da dimensdo humana e profissional, cpmsequentemente, vai buscar no
espaco da formagéao continuada condi¢gOes para digmo de novos desafios. Assim faz-se
importante analisar nestas subcategorias as réesagpie vao se desvelando a partir das falas

das interlocutoras:

Tento desenvolver atividades e contetdos que sfidas nas discussdes, na troca
de informacé@o e nas formacfes com temais mais waptaflos dos problemas e
busca de solugéo para os mesmos (ACURI).

Nos ultimos anos tivemos formagdes muito boa, cemas ligados diretamente a
sala de aula, alguns temas foram referentes aetifabdo, mas acredito que nas
hora atividade com os professores por ciclo o tadal € melhor
(BACURI/Gestora).

As formacdes do Pacto tém contribuido muito paradesenvolvimento das
atividades que levo para a sala de (BURITI).

O Sala de Educador vem colabora com as questBaprdadizagem significativa
aplicada na sala de (BABACU).
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O saber que tenho adquirido sdo dos cursos de ¢@ona&ontinuada, das
experiéncias da sala de aula e dos momentos dentemate reflexdes com os
colegas da mesma area de atuacdo (CARANDA).

O projeto Sala de Educador apresentou muitos tediieie estudamos palestras,
relatos de experiéncias e dessa forma foi posadlgirir mais conhecimentos para
a pratica pedagégica (MACAUBA).

Os conteludo para uma aprendizagem significativautjlizo na sala de aula sdo em
geral as que foram trabalhadas no Sala de Educadde, procuramos articular a
teoria e a pratica, ou seja, quanto tentamos nadmelb possivel, conciliar o que
aprendemos com um fazer inovador, com a necessittadeidanca (INDAIA).

O Pacto vem dando contribuicbes na nossa formap§oaeto alfabetizadores,
penso que também o PSE deveria disponibilizar uramtarga horaria para
trabalharmos com os contelidos proprios da alfaggt@ Utilizo tudo que aprendo
nas formacdes (TUCUM/Gestora).

Nas falas apresentadas podemos entender a orgamidaes saberes utilizados pelos
docentes se tornam uma realidade interessantenthec®r, pois implicita e explicitamente
fala-se sobre os saberes, as praticas pedagogasaeerias, com elementos que constituem o
processo pedagogico. No entanto, saber de ondeoueromo se articulam, pode consolidar
as reflexdes realizadas na subcategoria antende oomecamos a entendgee as condicdes
de trabalho, mesmo sendo subsidiado por um espsgeciico de formacdo, ndo apresenta
muitos avancgos no sentido de melhorar e ampliamedio do docente, que continua a executar
seus papéis de forma limitada, tendo como funcde Gransmitir contetdos” na tentativa de se
obter bons resultados dos educandos atraves dpspras e avaliagdes de larga escala.

Na maioria dos relatos prevalece a ideia de que&isas pedagogicas sdo mediatizadas
pelo outro, nas trocas das experiéncias e estasiaen em uma parceria permanente no processo
de formacdo. Existem nas falas algumas denunciagjudo esperam para a formacdo em
indagacdes que claramente esperam o0 reconhecindentuas necessidades mais basicas de
formacéao.

Na leitura dos projetos de formacgéo destinados Pala de Educador que analisamos,
foram poucos os encontros destinados as quest@essaeias aos estudos e reflexdes para os
docentes do Ciclo de Alfabetizacdo. Lamentamosggstores de politicas publicas de educacao
desconhecessem ou ignorem todos esses dilema8aguenciados em sala de aula.

A questéo da utilizagdo dos saberes para a efaovd€ uma aprendizagem significativa
aponta para a ampliacdo do trabalho docente péna @b professor que tem que dar conta de
habilidades e competéncias determinadas por metagr @rogramas. A aprendizagem com
significacdo vai para além do quadro de horaridasfungbdes burocréticas que parecem reduzir
as possibilidades docentes e aponta para a nemdssie se rever as politicas de formacédo
destinadas aos profissionais da educagéao. Nessdoseros recorremos a Arroyo (2013.p. 31):

Nao serd facil aos professores ndo reconhecer osaedos e suas vidas tdo
precarizadas que entram nos processos de ensiesidap e até nos resultados de
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suas avalicdes. Se submetam passivos a essatasstogicepgdes de curriculo e de
identidade profissional? Nos curriculos por compgts ou por avaliagdes de
resultados ndo encontrara apoio a sua criativigadse suas praticas e projetos de
educar, nem no material didatico cada vez maisecdiigta e praticista encontraréo
apoio para trabalhar as vivencia dos educando e¢ntgnvivem nas salas de aula.

Babacu, Macauba e Indaid enfatizam que os sabeseselps utilizados partem
principalmente da formacdo no Sala de Educador,apessentam também outras possiblidades
em que procuram aperfeicoar suas praticas pedagogic

Milanesi (2008, p.25) perspectiva essa questédianar que: “O oficio exige cada vez
mais a insercao do professor em projetos coletpaserias, envolvimento com a comunidade na
qual a escola esta inserida. Esse paradigma omefttanacdo do professor com um ator social,
atuando em nivel local’. Dessa forma, compreendeouss os saberes para uma pratica
significativa podem ter diferentes origens, sejatieda escola ou ndo. Isso é importante para que
0 docente tenha como principio para o desenvolionemplicabilidade dos seus saberes em uma
pratica pedagdgica significativa.

O que pudemos constatar diante das revelacbes éagia uma das interlocutoras tem
plena consciéncia de onde partem seus saberes redenéncia e suporte para sua pratica, de
forma permanente, e num processo de interacdo cordemais pares. Reforcamos aqui a
necessidade de uma aproximacao aos reais intedssucando, tendo em vista o fato, como
nos alerta Milanesi (2008, p. 27), “[...] trataggeampliar os horizontes e os cenarios de atuacao
do professor ator para além dos muros da escdiath) de que a ampliacdo dos horizontes vai
“nesse transito de préticas e saberes, o profesdombra uma nova forma de atuacdo, pautada
no envolvimento e participacdo no cotidiano escof@oporcionando, simultaneamente, a
participacdo da comunidade escolar”.

A formacdo continuada para o desenvolvimento deereabe praticas pedagdgicas
significativas torna-se necessidade, pois é ondecente, como ja foi afirmado em suas falas,
pode constantemente avaliar suas praticas e boseas mecanismos de atuacdo, tendo em vista
gque nenhum conhecimento esta pronto ou acabade, aima constante construgcdo sem
desvincular das significacdes culturais e histéricdo apenas do docente, mas também do
educando, num processo em que a educacdo a pamprodesso de alfabetizacdo passa pela
concepcao libertadora, onde educandos e educasergcontram mediatizados pelo objeto a ser
conhecido, revelado, pois segundo Marx (2009, B. ‘4 consciéncia €, pois, logo desde o
comeco, um produto social, e continuara a sé-loamtg existirem homens”.

Nesta ultima subcategoria de andlise ressaltamds omaa vez que as vivéncias
profissionais evidenciam falta de motivacado quesleawn suas acdes como algo construido pela
mediacdo de outros envolvidos no processo, mediadasetivadas pela l6gica da organizacao

estrutural de um determinado espaco, distante@esagie demonstrem que a aprendizagem pode
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ser concebida por uma acdo de ensino mais vivaanuova concepcdo epistemoldgica de
educacéo, de escola e de docéncia.

Para tornar mais significativa essa discussaojzaiilos o entrelacamento dos
depoimentos e o referencial teérico para melhorpreender e apresentar o proposito desse
estudo.

Apos a leitura e analise ndo somente dos questisnd@spondidos pelas interlocutoras
da pesquisa, mas também das leituras de das pepis$ dois Ultimos anos para a formacao
continuada na escola através do projeto Sala deady, foi possivel inferir através das falas das
interlocutoras as necessidades prementes no Celdlfhbetizacdo, como um espaco que
apresenta diferentes necessidades e que estejal@arao ensinar e aprender. Tal aprendizagem
passa pelas dimensdes sociais ja abordadas amenig, assim, a pratica pedagodgica de
alfabetizacdo busca boas bases de referénciagjeigses a partir da formacéo continuada, bem
como, de ampliacdo de diferentes espacos e temmasipacionais, tendo em vista suas

diferentes necessidades educacionais.
4.4.4 Categoria 3: Praticas de alfabetizacao

Nesta area tematica apresentada pela categoripreseatamos analises referentes as
praticas pedagogicas de alfabetizacdo empregatimsypefessoras alfabetizadoras em ambientes
gue tratam da aprendizagem e do desenvolvimentocdascas diante da importancia das
interacdes elas estabelecem entre si e com o®sdult

Considerando ainda a escola como um grupo sog&bpgssa a fazer parte da vida de
cada um por um longo tempo, como um espaco de @@mnsistematizado que vai influenciar de
forma direta na vida dos seus educandos em soeiedadsa forma, dentro de um processo de
aprendizagem de mundo, o espaco da alfabetizag@&osdeconstituir num espaco privilegiado de
trocas e de aprendizagem. Esse € o grande depedgeatado aos professores na atualidade, aqui
em especial, os da alfabetizagéo.

As préticas de alfabetizacdo, como tema princifeslsa categoria, apresenta como
ponto de partida analises especificas: o perfipdafessoras, ambiente escolar e as dificuldades e
avancos. No entanto, € preciso observar que alipsses principios ndo tem relacdo apenas com
a pratica de alfabetizacédo formal, mas as difeseztacepcdes epistemoldgicas, envolvendo tanto
0 educador quanto o educando, numa relacdo dal@iseguir destacamos no quadro abaixo as

subcategorias que norteiam as proximas analises.
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Categoria 3: Praticas de
alfabetizacéo

3.1. Perfil das professoras

3.2. Ambiente escolar

3.3. Dificuldades e avancos

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2015.

4.4.4.1Perfil das professoras

As informacdes apresentadas nesta categoria foraidas do questionario aplicado

aos docentes, na parte que trata do perfil dagmaiates, conforme segue:

Professora efetiva da rede estadual, com formagédali em pedagogia, tem
especializacédato sensyatua na alfabetizagdo hd mais de 10 anos negdadan
escolar e é participante do projeto de formacaa &alEducador (ACURI).

Professora efetiva, licenciada em matematica, teperé€ncia em sala de aula e
gestao, desde que se efetivou atua profissionatnmexsta unidade escolar e também
no projeto Sala de Educador (BACURI/Gestora).

Professora interina, com experiéncia de praticagégica na alfabetizacdo de mais
ou menos dois anos, licenciada em pedagogia e saatywu nesta unidade escolar,
com participacdo nas formacdes continuadas viadgaleducador (BURITI).

Professora interina, € licenciada em pedagogisupespecializacdo na area em que
atua ja ha mais de 6 anos, nesses anos nem sesya@#tiacdo na alfabetizacéo foi
apenas nesta unidade escolar. Como professora nemm nesta escola, atua de
forma efetiva das formagdes ofertadas pelo Pr§ata de Educador (BABACU).

Professora interina, tem formacé&o inicial em pedagmao tem especializachxo
sensue com apenas dois anos de experiéncia no ciclalfddetizacdo, tem
participado das formacfes do Sala de Educador (OHRA

Professora interina, com formacdo em pedagogia, padsui especializacdato
sensil tem pouca experiéncia na alfabetizacdo, com ap2nanos, sempre nesta
unidade escolar, é participe das formacbes comtasuala escola, via Sala de
Educador (MACAUBA).

Professora efetiva na rede estadual e sempre atu@uea de alfabetizacdo nesta
unidade escolar, sendo a sua formacdo inicial etagogia, com 02 especializacdes
lato sensue tem participado efetivamente da formagéo ofartaalescola por todos
esses anos (INDAIA).

Professora efetiva da rede estadual, licenciadgpeagogia, atualmente faz uma
especializacatato senswna area, com experiéncia em sala de aula e gassthpre
atuou nessa unidade escolar e no projeto de foom&d&la de educador
(TUCUM/Gestora).
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Na andlise do perfil profissional das docentes auam nesta escola no Ciclo de
alfabetizacdo, podemos perceber que legalmente lda atendem aos principios basicos
para esta atuacdo, apresentando um quadro benficqualiquanto a formacéao inicial e no
percurso historico profissional.

Ao conceber o espaco da escola, mais especificamentda alfabetizacdo, na
perspectiva de que alfabetizar € muito mais qu#oasinios das habilidades rudimentares da
leitura e da escrita avancaram para o entendingmtque alfabetizar € ler e escrever em
diferentes situacdes sociais, possibilitando aegatios formas de enfrentar os diferentes
desafios e demandas sociais, entdo, compreendepawralesses pressupostos, que nao € o
profissional, o alfabetizador que deve ocupar pepefral nesse contexto.

O professor alfabetizador, diante de todas as selzekes, talvez maior para aqueles
que apresentam menos experiéncias, ou para aggedesinda ndo tenham estabilidade
profissional, todos os docentes em si devem sepreepensados como profissionais que
necessitam estar em constante formacédo. NessdgemtProjeto Politico Pedagdgico (PPP,
2014) da escola destaca a importancia da formag@muoada’|...] a formacdo continuada
nao objetiva simplesmente a atualizacdo do conheaamto que o professor leciona, mas
para ampliar o dominio da praxis num contexto histéco-social” (Grifos nossos)o que
revela uma preocupacdo em buscar encaminhamentessaeos, no auxilio das préaticas
docentes necessarias ndo so ao ciclo da alfat@izags como um todo frente a dindmica da
sociedade em seu paradigma produtivo, como afirfménkeo (2011, p. 28): “A escola precisa
deixar de ser meramente uma agéncia transmissondodmacao e transformar-se num lugar
de andlises criticas e producao de informacao, or@hecimento possibilita a atribuicdo de
significados a informacao”.

Ao nao atribuir centralidade ao papel do professagonhecemos que o
desenvolvimento humano é uma tarefa conjunta praezd, assim como se olhar para a nossa
histéria de vida, até nos constituir em profissisnastamos envolvidos em uma teia de
relacdes e nela nos constituimos marcados poriérpes e relacdes que estabelecemos com
as pessoas que estdo ao nosso redor, numa cowfrndacque somos sujeitos historico-
sociais. Aqui trazemos as contribuicbes do textoedacadora Madalena Freire (1992),
guando nos fala dos acontecimentos e sentimen®fmolvem a nossa relagdo em grupo:
“[...] A cada elemento ja parecidamente conhecidpectos desconhecidos. A cada encontro:
um novo desafio, mesmo que supostamente ja vivido”.

Nesta perspectiva entendemos o papel de cada use IgESpPO, COMO Mmaneira

prépria de agir e pensar diferente daqueles questem outros ambientes, assim, criou essa
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identidade de grupo que reune fungdes e objetiosansonancias e em um modo de falar e
nos relacionar, como uma forma de nos constituiedacador-alfabetizador.

Em alguns trechos do Relatério final do projetoa$i® Educador do ano de 2014,
identificamos algumas caracteristicas desse gaipose relacionam as coisas desse universo
gue destacamos no poema de Madalena Freire, @imzpte o aspecto da partilha, da troca
de experiéncias que apresentaram ao longo dasefgtastas, como um aspecto privilegiado,
como uma forma de organizacédo que favorece a cdmei@ e os fazeres deste grupo. Assim,
podemos concluir que este é um grupo que se maob&so e busca desenvolver suas
praticas pedagdgicas de maneira coletiva.

Estabelecemos aqui uma relacdo entre o que fosequo como fundamental para
a questdo da coletividade, do trabalho em grupmm pamanutencdo da coesdo e como
fundamental para o desenvolvimento profissionakdte; ao longo das nossas vidas. Faz-se
necessario,que também seja pensado o desenvolvirdantrianca dentro do ambiente da
alfabetizacdo, neste ponto e com base nos estedosos, podemos afirmar que também as
criancas sdo produtoras de conhecimento e de &udtuao compartilharem estas vivéncias,
também contribuem para aprendizagens diversas.

Essa interacdo com o outro, na perspectiva de ¥kgat2002), leva a crianca a
compreensao de que este outro se constitui humeergalidade, em que as trocas séo
inerentes ao processo de formacdo dos seres humguesestdo sempre em constante
transformacao. Sobre Vygotsky e a Zona de Deseimvehto Proximal, podemos dizer que
todo processo de desenvolvimento ocorre a partirat@, da mediacdo, da convivéncia em
grupo. Portanto, podemos afirmar que € importanteambiente que favoreca a interacéo,
sempre que h4 possibilidade de troca e cooperatémas pessoas, ha maior possibilidade de

gue mais conhecimentos sejam compartilhados.
4.4.4.2Ambiente escolar

Nesta categoria optamos por fazer uma analise doieate escolar e depois
individualmente, tomando como referéncia a mensagemada interlocutor, apresentar as
reflexdes sobre a relacao professor-alunos.

Com relacdo ao ambiente escolar, o alfabetizadasitia por dois ambientes: o que
trata de sua formacgdo continuada, que é o espai® $m desenvolve o projeto Sala de
Educador, e, o do desenvolvimento de sua praticeagigica, que transita pelos mais
diferentes ambientes que a escola possui, que geguiPPP (2014, p. 26): “A funcdo do

curriculo serd a de preparar os alunos para muslasmaais, estimulando a reflexdo e
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consciente pratica da responsabilidade, do compemnida ética, a politica de igualdade
[...]". Nesse sentido, o PPP segue adiante afirmamdhecessidade do preparo para as
mudancas socais: “[...] estimulando-se a plena agibberdade e respeito, levando como
base os PCNs (Parametros Curriculares Nacionasy ©rientacdes Curriculares para a
Educacédo Basica de Mato Grosso”.

Assim, a escola busca organizar estratégias déaggae contribuam para melhorar
a qualidade de ensino desde os anos iniciais. QraPRs recomendacdes para a organizacao
politica, administrativa e pedagodgica da escolagaea coordenacédo pedagodgica deve atuar
na definicdo de principios de construcédo e oriémtatas acoes de forma articulada entre os
ciclos a partir da organizagdo das atividades dmdgao continuada por meio do PSE
(Projeto Sala de Educador).

A coordenacado do projeto esta ligada a gestdoatdaes ao CEFAPRO, Instituicdo
essa que tem como ponto de partida dos seus toabalpromocéo de acgdes relacionadas a
construcdo e reformulacdo, quando necessariamnglamentacdo das propostas de formacao
na unidade escolar, seguindo um Documento Origntatesignado pela equipe ligada a
gestédo central (SEDUC).

A elaboracdo do PSE € anual, e além de atenderieégagdes do documento da
SEDUC, precisa considerar as avaliacdes dos dacentgidas no relatorio final que avalia
as acoes do PSE.

Toda a organizacdo do ambiente escolar se direai@@nder ao que € estabelecido
pelo PPP e pelo PSE e pelas orientagcdes de progrempantados na escola, como o
PNAIC, que se convergem no sentido de atender ae#iod de aprendizagens que ja
discutimos em capitulos anteriores.

Diante do que foi exposto, voltemos a pensar daemtdde uma escola que deve se
organizar para atender tais direitos, respeitasdbeterogeneidades dos seus educandos em
suas diversidades a partir do ciclo da alfabetzaca

Como pensar novos fazeres na docéncia, se a egsustaricamente ainda se
encontra organizada no protétipo de uma escoléioadl, em que encontramos as salas de
aula organizadas por alunos enfileirados, com tepsor apresentando uma mesma atividade
para todos os seus alunos, aplicando a mesma figragaliacdo e totalmente desprovida de
recursos necessarios para impulsionar uma novandiads suas préaticas pedagogicas?

Na nossa observacéao, todos esses elementos serfigarito presentes, o que leva o
professor a determinar diagndésticos fechados ags esucandos, como podemos visualizar

mais adiante frente as revelagfes expostas enmarasmgens.
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Assim, entendemos que o atendimento adequado aasaretbs em suas
necessidades e especificidades pressupfe uma emeemgecessidade de que é preciso
ressignificar o fazer, o tempo e 0s espacos ddaeddéo se trata apenas de mudancas de
nomenclaturas, mas dos proprios conceitos, em ese @ escola desenvolver aprendizagem
como compromisso a eliminagdo das formas excludergempre presentes nas nossas
escolas.

Durante o percurso desta pesquisa, nas sessOodseiwardes, constatamos que a
pratica pedagogica em diferentes contextos de @esaprendizagem nao foi condizente com
0s registros encontrados nos documentos oficiaistalsl praticas pedagdgicas desenvolvidas
em sala de aula deixam a desejar frente a proppsituefetivacdo de diferentes concepcdes
de ensino.

Acompanhamos por um longo periodo essas turmadageen parte do Ciclo de
alfabetizacdo em uma unidade de ensino publico elifsarentes momentos, constatamos o
predominio de atividades padronizadas aplicadas foalos os alunos, embora em algumas
turmas fossem registrados presencas de criancasddenentes tipos de deficiéncias e
criancas com grandes dificuldades de aprendizagaenseguiam sem um acompanhamento
pedagogico mais adequado, numa perspectiva ca@ntearpropositura anunciada pelos
orientativos de elaboragao do projeto Sala de Efhrca

Dentre as docentes, aquelas que tinham menos tengxperiéncia/atuagcado no ciclo
de alfabetizacdo demonstravam mais cuidado e ppagdo em encontrar e desenvolver
atividades que auxiliassem os alunos a avancar.

Foi constatado ainda que apesar de desenvolvergianejamento juntas e de
participarem das mesmas formacdes ofertadas pe®@Nalgumas delas apresentavam
dificuldades em desenvolver atividades aos edusagde apresentavam diferentes niveis no
sistema de escrita alfabética.

Em todas as turmas era notério que o desenvolvordag atividades era planejado
para serem realizadas de forma individual, e poueass, visualizamos o desenvolvimento
de atividades em grupo, ou até mesmo em duplas) comestimulo para que aquele aluno
que ja tivesse alcancado um nivel mais avancadesgedajudar os que apresentavam mais
dificuldade com a construcéo da leitura ou da @schissim, a desmotivagéo dos alunos era
frequentemente percebida nas salas a agitacdo g@malatividade era considerada como
“bagunca” ou “indisciplina”.

Outra questao que achamos importante ser aledagiae a maioria dos educandos

demonstra necessitar de auxilio/interven¢gfes ouuste de atividades desafiadoras e
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significativas, quando de fato era aplicada tadefacdpias, utilizacdo de livros didatica que
ndo promoviam neles qualquer forma de estimulo, @stas praticas ficava clara o
entendimento de que ainda ha uma concepcao desghassivos diante de uma concepcao de
alfabetizacdo que ignora o principio da mediacdaonaoprincipio fomentador de
aprendizagem. No entanto, faz-se necessario, ded@mbém situagcbes em que a prética
pedagodgica, a organizacdo do tempo e o0 ambientdaedevaram em consideracdo as
necessidades apresentadas nos diferentes alunodifeeentes momentos.

Para essas docentes, de forma geral, uma quest&ge pastar diretamente
relacionada ao ensino, pelos nossos registrosresempiam bem caracterizada e reafirmada
em suas revelacdes em que constatamos em difestuagdes da observagado, que todas
estabelecem como uma boa relacdo professor-alureatemada ao bom comportamento na
aula e exigéncia do cumprimento das normas e d#liiim nos ambientes educativos, que
parecem se apresentar com pressupostos bésicosephracdo de uma boa aula e para a
aprendizagem dos alunos.

Enfim, os dilemas enfrentados pelos profissionaisua relacdo com os educados
estdo claramente relacionados aos fatores extermiernos. Os fatores externos aos quais ja
referimos, nas diferentes instancias estéo reladimma forma como as politicas educacionais
estdo sendo implantadas no espago da escola. &aceéide uma participagcao mais efetiva
por parte dos docentes nessas diferentes instgraiasepresentar e defender seus interesses
durante a formulacdo e implementacdo de determsnadéticas, contribui para que se
mantenham alheios e se apresentem apenas comadogx@cupridores de tarefas. Os fatores
internos podem estar relacionados a fatores deedis ordens, desde as diferentes
concepcdes de educacdo, formagdo inicial, engajampalitico, falta de estrutura e
condicOes de trabalho até outros fatores que pamtertribuir para entender as diferentes
formas de organizacdo e praticas pedagodgicas m gerasitadas no processo de formacéao
continuada.

Para finalizagcdo desta subcategoria, empreendesi@npartir dos registros dos
sujeitos da pesquisa em que apresentam uma sé@sp@etos politicamente importantes
nessa discusséao, é interessante que nos atentamoasprevelacdes que se apresentam em
seus registros‘Vocés véao fazer tudo sozinhos! Vocés nao séo bams bagunca? Entéo
qguero ver [...]" (ACURI). (Grifos nossos).

Acima, apresentamos a fala de Acuri e sua posigiibef as situacdes corriqueiras da
infancia, mesmo que ela considera “indisciplinadial’” situacdo, ela poderia reverter a

situacao para uma condicdo mais ludica, levand@aaga a uma condicdo de aprendizagem
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significativa. SituacOes desafiadoras sao maiseeties, mas nado podem ser dificultadas para
se tornarem impossiveis de serem realizadas.

A professora, ao isolar os alunos, foge a oriémate Vygotsky (2012), que afirma
que as criancas podem se beneficiar quando desenvotle forma conjunta as suas
atividades, ao compartilhar com os demais seusopaie vistas sugestdes para resolver o
diferente problema. Assim como Vygotsky, Ferreirol&berosky (1999) apresentam as
vantagens de se estimular as criancas a desergmlvenas atividades de forma coletiva
como um fator que impulsiona o desenvolvimento.

“Tem que ir direto ao foco e trabalhar, igual comofaz no SIGA, por que acho
injusto atribuir um resultado ruim sé6 a escola [..]” (BACURI). (Grifos nossos)A fala de
Bacuri, como as demais aqui apresentadas traz destaque a inovacdo de uma escola que
atenda as necessidades do terceiro milénio quex ai&id conseguimos gestar no contexto
escolar. Para Alarcdo (2001, p. 19): “Para muddaeciso envolver as decisées politicos-
administrativo-pedagdgicas, os alunos e os professf..] envolver o elemento humano, as
pessoas e atraves delas mudar a cultura que seaigscola [...]". A escola para adquirir a
cara de uma nova escola precisa preparar-se gadieipacao social. Assim como Bacuri:
“Ha educadores entusiasmados com as novas pevggede uma suposta alianga entre os
interesses empresariais e o aumento d formacab ggea populacdo, na diregcdo de uma
educacdo equalizadora” (LIBANEO, 2001, p.21). Ooautos apresenta em seus estudos,
reflexbes que apontam para uma escola vulneraveh paoliticas educacionais
“modernizantes”, que submetem professores as dieslide subemprego, desqualificam a
escola e a valorizacdo de praticas cada vez mésivas incentivadas pelos indices
apresentados pelas avaliacdes externa.

Nisso incorremos ao risco de reduzir a organizaighambiente escolar e os fazeres
educacionais ao atendimento das necessidades d@aduoes do capital, atingindo em cheio
um direcionamento educacional voltado para o atesio emergente dessa realidade em
detrimento de propostas que almejam a construc@mdesscola de emancipacao social.

Procuro saber como vao os aspectos da leiturayeifmonos dias em que vem
menos alunos, enquanto alguns vado desenhandoamgintou fazendo as leituras

individuais, acompanhando mais de perto, conhecends dificuldades até para
planejar melhor as atividades, rever a metodolegiado mais [...]. (BURITI).

Para Buriti, podemos destacar, que apesar de sfspora interina e com pouco
tempo de atuagdo na alfabetizacdo, ela demonstperdgim em desenvolver atividades

diferenciadas, se preocupa em diversificar, paracdata do atendimento em pequenos
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grupos, de forma individualizada, valorizando oargpos de cada aluno. Procurando sempre
organizar de forma diferente o espaco da sala d® @uo agrupamento dos alunos.
Consideramos isso de relevancia na relacdo contunossa por que eles passam a adquirir
mais confiangca em si mesmo e a avancar no seugsde aprendizagem.

“Gostaria de desenvolver um trabalho melhor, com pojetinhos, mas com o
tempo que temos e com as cobrancgas que vem de tdalo fica cada vez mais dificil dar
conta de tanta coisa [...]'(BABACU). (Grifos nossos)Babacu apresenta de forma muito
timida, uma vontade de construir praticas inovaglogae comeca a se apresentar diante de
suas proprias necessidades, repensa sua metodelegmsua forma vaga, reconhecemos que
0 processo de construgdo de conhecimentos queedafrd, pode se apresentar fragil da
concepcao de conhecimento a epistemologia impkaitaeus fazeres.

Este desabafo revela as condicdes por si mesmasdefascoes politicas e
educacionais as quais a escola se submete e subensteducadores. Para Freire (1987, p.
52): “Ninguém liberta ninguém, ninguém se libertzzisho: os homens se libertam em
comunhao”. Essa libertacdo demanda, pois, esspakseudancas e também oportunidades
para que o educador desenvolva um compromisso @suada, com a alfabetizacdo dos seus
educandos, num sentido mais amplo do que aquilsgumstuma conceber como processo
de aprendizagem, mas como forma de se apropriacald®ecimentos sobre as praticas, 0s
usos e as fungbes da leitura e da escrita commsitmuimento de transformagéo social, tdo
necessarios aos filhos da classe trabalhadoraia®satiais.

Nessa reflexdo, queremos reiterar a responsatslidadescola como um todo, em
contribuir com todos seus alfabetizadores, exptsenu ndo, a compreenderem melhor as
situacdes de angustias que vivenciam para que nemh@lhores condi¢cdes de elaborar e
tomar decisdes, desenvolver melhores e mais divadas metodologias, € num processo de
formacdo continuada envolver-se com cada um no adil@amento das suas ideias e
sentimentos para ajuda-lo a transformar-se e tvemshdo-se ao mesmo tempo, No processo
de libertacdo, como sugeriu Paulo Freire anteriotene

Na analise desta fala de Caranda: “Hoje como éelieecreacdo, vamos organizar o
material na mochila aguardar o horario, masvamos ficar quietinho, sendo ndo vamos a
recreacdo de hoje, nem da semana que vem e deperdteraté do ano todd. (Grifos
nossos)Consideramos ruim que a rotina da sala de aul@detéemente vinculada a questao
da obediéncia as normas e se apresentam até de fdommuito Util para o desenvolvimento
das criancas, sempre vinculada a um fazer subnessediente as regras e rotinas

convencionais, e por certo, uma pratica que namliservada apenas na sala de Caranda.
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Consideramos que tais praticas deveriam ser codalsatpor parte da gestdo e nao,
estimuladas. Posturas assim encontradas nas pratm#dianas contrariam de forma
generalizada aos principios filosoficos propostebb$ documentos oficiais da escola, em
especial em seu PPP/2001.

Na concepcédo Freireana, a construcdo de uma edultbefiadora € caracterizada
por uma relacdo dialética entre educador e educaradafirmacdo da liberdade de um e do
outro e a acado-reflexdo de cada momento é o quetedra esse processo dialdgico, nao
sendo apenas acao esvaziada da reflexdo critiemgotico uma reflexdo desprovida de
sentido.

“Vitor, se vocé ficar sempre de cadeira em cadeirae preocupando com o
trabalho do outro, vocé nunca vai dar conta de terinar o seu. Vai sentar no seu lugar e
comeca a copiar!” (MACAUBA). (Grifos nossos)Macatba, nesta repreenséo ao educando se
esquece de que nos conceitos de maior valor detSiggestdo nas questdes das interagdes
sociais. Precisamos valorizar os momentos de trexs si e entre outros grupos diferentes,
porque isso serve de motivacdo para o desenvoluine cada aluno. Sdo nas trocas de
experiéncias, em que cada um tem a oportunidadelatede si para o outro, contribuindo
também para o desenvolvimento do outro, assimilands formas de comportamento a partir
dos referenciais coletivos, chamados por Vygots&yna processo de internalizacdo e
mediagdo simbdlica

Considerando que toda crianca, em sua base orgésgcaencontra em
desenvolvimento, ela precisa fazer uso do movimgo®estimula suas conexdes cerebrais,
por iSso nos constituimos socialmente a partir toop ndo temos como nos desenvolver de
forma isolada no ambiente escolar.

“Eles ja comecam assim, sabem que nao vao ser repanlos, desde pequeno ja
tira o interesse pelo estudo e os pais ndo quereram saber de ajudar, assim, a crianga
acaba indo embora sem saber nada [...JINDAIA). (Grifos nossos)A fala de Indaia revela
0 impacto da implantagcdo da escola organizada efscpela Secretaria Estadual de
Educacdo a mais de uma década, com o propdsitcosgpanhar e monitorar a melhoria da
qualidade de ensino. Essa interlocutora ainda eeidea avaliacgdo como uma forma de
controle, com énfase para resultados positivostimgl® para a aprendizagem do aluno e
compromisso da familia. Considera as estratégiagavdkacdo como fundamentais para o
processo de ensino e de aprendizagem. Nao ha nemmpedimento para a aplicacdo de

avaliacdes tendo como obijetivo outro sentido, todear os resultados como ponto de partida
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para rever e promover mudancas que melhorem aszéesdca educacdo como um todo, nao
apenas como instrumento punitivo.

“O trabalho da creche aqui do lado ndo tem apreseatlo bons resultados, por
isso vamos trabalhar tipo com projetinhos como o R40 pediu e vamos usar o espaco do
PSE para isso, para planejar, levar tudo pra sala executar” (TUCUM). (Grifos nossos).
Tucum, nessa fala manifesta um sentido implicitogde bons resultados no ciclo de
alfabetizacao estejam relacionados aos fazeresldeaBao Infantil, que acontece no prédio
anexo a escola. Se por um lado, na opinido desEnt esta implicita, a responsabilizacéo
de que bom resultado trazido da etapa anteriosdalaizacdo esta implicito também a sua
crenca de que exista a necessidade de uma prepargegior, e passa a atribuir, mesmo que
de forma inconsciente, que bons resultados podens@éalcancados em detrimento dessa
“falta de preparacéao”, como um vinculo dependente.

Vygotsky (2002) ndo sugere estdgios ou etapas sEendelvimentos pelos quais a
crianca deve progredir, mas orienta que o desemvehto ndo se deve dar linearmente de
uma experiéncia mais simples para uma mais compfexgue ndo ha um nivel ideal a
atingir. A crianca como um ser social, desde o mascimento e ao longo do seu
desenvolvimento vai construindo significados dogtols e das palavras com os demais nos
diferentes contextos sociais.

Nessa perspectiva, compreendemos a importancidavdbpotencial e a da zona de
desenvolvimento proximal, entre considerar o queaaca faz com a ajuda do outro para que
logo, ao se apropriar da nova competéncia, vampacando outras. Por isso, acreditamos que
€ preciso que o professor alfabetizador ndo delaguausas de um ndo aprender a uma falta
de sequéncia de conteudos formais e sistematizatis,como algo implicito em todos os
aspectos contemplados no ambiente escolar resmims@ela aprendizagem e pelo

desenvolvimento do educando.
4.4.4.3Dificuldades e avancos encontrados na pratica pedagjica das alfabetizadoras

Como o objetivo de um estudo qualitativo, tivemasno intengcdo em todas as
categorias selecionadas, descrever o que dizemzemfaas professoras acerca da
alfabetizacdo. Retratando este contexto em paatieudnalisando suas formas de organizacéo
interna, procuramos compreender e interpretar eg®dmento nas praticas pedagodgicas
desenvolvidas a partir das reflexdes realizadasmaseentos de formacao do projeto Sala de

Educador, numa perspectiva de totalidade.
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Dessa forma, na apresentacao de cada uma dasrizege questdes consideradas
relevantes foram se definindo como fatos relevaatedermacdo continuada, as praticas
pedagogicas e a pesquisa, com a intencdo de aontnigsta oportunidade, pelo menos em
parte, para que cada docente participante do egtoska ampliar a compreensdo dos seus
fazeres cotidianos no espaco da escola, na agéuldos temas estudados a partir da
formagé&o continuada, possibilitando, assim, ummedsionamento da sua pratica acerca das
concepcOes de alfabetizacdo que exigem de cadamampostura mais consciente e mais
critica.

Considerando que “As questbes sociais nunca saplesmmuito menos as que
dizem respeito & educacio e ao ensino”. (NOVOA91p921), é crucial entendermos que o
papel do pesquisador pode contribuir efetivameata p formacao docente também no plano
individual, através de um exercicio de auto-reftex@a intencdo de promover a valorizacéo
de cada um como pessoa e como profissional, emtir@soquestdes.

Sobre a dimensado profissional que conduziu estgupsss sobre a concepcdo
educativa que reduz a acdo pedagogica a uma dimgm®d muitas vezes técnicas,
constatamos que:

A crise da profissdo docente arrasta-se ha longos & ndo se vislumbram
perspectivas de superacdo em curto prazo. As co@seigas da situacdo de mal-
estar que atinge os professorados estdo a vistadds: desmotivacdo pessoal e
elevados indice de absentismo e de abandono,siiagdid profissional traduzida
numa atitude de desinvestimento e de indisposigastante [...] e auséncia de uma
reflexdo critica sobre a accéo profissional (NOVQ899, p. 22).

Assim, temos uma clara compreensao que a proftss@oofessor ao longo dos anos
vem atravessando por muitas dificuldades, comorpode&onstatar na afirmacéo do autor, as
perspectivas de melhorias ndo séo vislumbradasueto prazo. Por outro lado o autor vai
afirmar que existe a necessidade de se colocarebaiadas questbes que dizem respeito ao
professor em suas dimensdes pessoas e profissiaoasrmar que:

[...] aimagem da profissédo docente é bastantdiymsnomeadamente no confronto
com outras actividades profissionais. Por outrm,ladinegavel que as sociedades

contemporaneas ja compreenderam quesenvolvimento sustentaeerealizacao
de importantes investimentos na educacdo (NOVOB89.18. 22).

A pesquisa qualitativa, ao abordar todas essaséaguds cunho historico aponta para
questbes educacionais que auxiliam na compreensdo slluacbes e problemas que
atravessamos nos dias atuais, ndo apenas comomasto de investigacdo, mas como

instrumento que permite conhecer o0 processo datiwogdo da profissdo docente,
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assumindo, assim, uma dupla funcéo: a de formafoemar numa perspectiva de acao de
reflexividade critica.

No entanto, os resultados das analises aqui apaeesnndo negam o valor e a
importancia desenvolvida pelo professor alfabetizaapenas busca reafirmar a relevancia da
autoandlise, acao que podemos considerar comaatdmiegno processo de formacao docente,
porque é preciso romper com alguns estereétipaszawios na escola, que segundo Freitas
(2003, p. 39): “Tais logicas existentes na escda Bao irreversiveis, mas para serem
enfrentadas € preciso haver algum grau de resigté@Deixadas ao acaso, sem resisténcia,
essas logicas usuais se cumprem”.

Apés andlise dos dados fornecidos pelos escritgsimtarlocutoras, leitura dos
documentos e observacdo dos espacos das praticzstieds, foi possivel perceber em seus
discursos e formas de organizacéo estrutural qresimo no ciclo da alfabetizacdo vai exigir
de cada docente um repensar em seus fazeres dazesta talvez ndo seja uma questao que
se resolva somente pela disposicdo do educadoppdkra ser resolvida quando tiver como
pressuposto basico os principios da pesquisa maafdo docente, complementada pela
ampliacdo da oferta de recursos tecnologicos e arallmas condi¢cdes de trabalho e da
estrutura fisica, tendo em vista um atendimentotadol para as reais necessidades
educacionais. Fatores colocados com bastante érdadalas das interlocutoras.

Percebo um grande avanco na alfabetizacdo, estgamtio menos criangas ao final
do ciclo que ndo sabem ler e escrever, sdo pouession O que tem ajudado muito
nesse processo sdo as formacdes que tem aconmd@eacto, la todos podem
fazer a troca de experiéncias que trouxeram bondtaeos, ver melhor forma de
aplicar algumas atividades e de se resolver pragesncontrados para desenvolver

a leitura e a escrita, as vezes planejamos juatas\jidades para a semana inteira
(ACURI).

Podemos considerar quéavanco”, ao qual Buriti se refere, estende-se apes a
reducdo na quantidade de criancasa avaliagcdo no processo de codificacdo e decad#@
da escrita. Neste sentido, torna-se relevante gexeercicio da formacdo continuada ndo se
restrinja tdo somente aos aspectos da praticaigiiuida leitura e da escrita, mas que oferte
alternativas, uma vez que acreditamos que por meiama acdo reflexiva, numa pratica
continua, € que essa realidade podera ser modifmadesignificada.

E preciso entender que uma atividade significaémsolve interesses de toda a
escola, dos pais, e principalmente, dos propriagcatios. Se o trabalho da formacgéo
continuada se efetivar nesta perspectiva € possiveiterem as dificuldades do ensino e da
aprendizagem que os alfabetizadores tanto enfgtizamo resultado de um trabalho mais

consistente e mais consciente.
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“Acho que o trabalho na alfabetizagdo avanca bastamtse fizer uso dos jogos
matematico para o desenvolvimento da crianca, eleggstam, participam e aprendem
mais”. (BACURI). (Grifos nossos)Consideramos bastante interessante o trabalhoasom
criancas de 6 a 8 anos de idade com a utilizacégodos. As criancas gostam de brincar e o
jogo deve se apresentar com uma atividade queptata da rotina nas salas de alfabetizagéo.
O adulto e aqui no caso, o docente, pode difereadraervir no momento certo, dessa forma,
0S jogos e as brincadeiras permite o desenvolvingara o aprendizado.

A proposta de atividades ludicas e significativagapas criancas podem ser
considerada um bom eixo de estudos e reflexde® snlar importancia no desenvolvimento
da crianca na formacgao continuada dos docentdsetifadores.

“A legislacdo educacional considera um avanco a ies;ao da crianca de 6 anos
no ensino basico, mas de que adiante, se ela cheypi despreparada do mesmo
jeito?” (BURITI). (Grifos nossos)A partir deste relato, vale a pena aqui destacar @
objetivo da inclusdo de criancas de seis anos i plss documentos oficiais seria o de
assegurar a todas as criancas um maior tempo ddvimoma escola, ampliando suas
oportunidades de aprendizagens. N&o se trata dbaecriancas em situacdo de “prontidao”
para desenvolvimento e aquisicdo de contetudoscualares, mas pelo menos naquilo que
prescreve a legislagéo, a entrada da crianca sl@ses deveria estimular uma nova forma de
organizacdo no ensino fundamental que atendegseré@lalos seus novos educandos.

Partindo desse pressuposto, julgamos haver algotraves que passam pelo
depoimento da docente: ndo houve por parte dotprdg formacdo docente uma reflexao
mais profunda sobre este documento que implantsa @®posta, a escola ndo se modificou
em sua estrutura para a chegada deste novo edueandabranca do cumprimento das metas
impostas para o ciclo da alfabetizac&o.

No entanto, as criancas ndo aprendem a ler e @/es@penas porque veem pessoas
lendo e escrevendo, mas porque elaboram e trareforas informagdes que encontram em
seu meio. O contato com diferentes textos permiéeas criancas percebam que as letras ndo
sdo apenas marcas no papel e sim objetos substitsto €, que representam alguma coisa,
que ha diferentes modos de escrever e diferentéextos funcionais para ler e escrever. Esse
processo é favorecido por uma série de objetafigjue contém escritas, tais como: livros,
revistas, bulas, embalagens, rotulos, cartas,tesgenapas, cheques, listas telefénicas, notas
fiscais, folhetos de propaganda, instru¢cdes de jdigmnarios, carnés etc.

Ao observar a realidade mais de perto se perceba guianca ainda tem sido vista

fragmentadamente, sem que se considere a unidadétiadi que faz parte do seu
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desenvolvimento, como uma sintese de multiplagmetacdes dadas ao contexto onde ela se
encontra inserida.

E importante destacar que o objetivo da inclusgadiante a antecipacdo do acesso,
tinha como objetivo assegurar, a todas as criangagempo mais longo de convivio escolar,
dando-lhes maiores oportunidades de aprender,rdecésso ao conhecimento, ampliando,
assim, seu letramento e sua capacidade de expressdneio das multiplas linguagens.

Portanto, ndo se trata apenas de transferir gateamcas de seis anos 0s conteudos
e atividades da tradicional primeira série, massdeconceber uma nova estrutura de
organizacdo dos conteados em um Ensino Fundanamtabve anos, considerando o novo
perfil de seus alunos. Segundo o documento do MiEtRlado Ensino Fundamental de Nove
Anos (2006, p.8) é: “[...] uma possibilidade deldeacdo do ensino e da aprendizagem da
alfabetizacdo e do letramento, pois a crianca teaés tempo para se apropriar desses
conteudos”.

“Meus aluninhos gostam muito do momento da leituraprocuro incentivar,
deixo que levem livros, vamos semanalmente bibliaie, eles jA escrevem pequenos
textos, que ainda ndo estdo bons, mas cada um jasdevolve bem as suas ideias”
(BABACU). (Grifos nossos)Babacu, de forma consciente ou ndo, entende egsocda
leitura e da escrita como processo de elaboragé@msformacdo de informagdao do meio em
gue os alunos vivem. Ao favorecer o contato corardiftes formas de acesso as leituras, ela
permite que as criancas percebam o que represesderita na significacdo das coisas que
estdo em seu entorno e que fazem parte de um torsesial como uma unidade dialética
que é inerente ao seu desenvolvimento social, tegm afetivo.

Para Ferreiro (1999, p. 29):

O sujeito que conhecemos através da teoria de tPe&gequela que procura
ativamente compreender o mundo que o rodeia e dmtasolver as interrogacdes
que este mundo provoca. Ndo € um suijeito o quaraspe alguém que possui um
conhecimento o transmita a ele por um ato de bé#esia. E um sujeito que

aprende basicamente através de suas proprias saj@reso objetos mundo m e que

constréi suas préprias categorias de pensamenteeamo tempo em que organiza
seu mundo.

Babacu, nesse sentido, avanca quando faz a opcaapeaminho que facilita o
acesso ao ato da leitura e da escrita, quando ssbgume as criancas da classe trabalhadora
tém por muitas vezes este acesso dificultado. Amtecavanca nas func¢des sociais da escrita.
Que para Rego (1995, p. 108); “a escola desempéerigan seu papel, na medida em que,
partindo daquilo que a crianca ja sabe [...]" I'lela for capaz de ampliar e desafiar a

construcdo de novos conhecimentos [...]".
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“As dificuldades sdo muitas, pois quase tudo que BOprecisamos, nos
conversamos em grupo, e procuramos junto buscar umaolucdo para as nossas
dificuldade, tanto no Sala de Educador como em outs momentos em Sala de aula”.
(CARANDA). (Grifos nossos)Consideramos o fator colaboracdo como um elemenito
importante no processo de formacdo docente, numspeaiva que vai além da simples
socializagdo, pois traz como principio basico opinento com o individualismo. A fala de
Caranda aponta que por meio da colaboracéo sej@adiarmacdo ou em outras situagoes,
favorecem um aprendizado coletivo, no qual todgsroissionais exercitam a participagéo, o
respeito e a solidariedade, constituindo um coockgtpertencimento no grupo no qual atua.

Para Gimeno Sacristan (2000, p. 95): “Essas ag®id0 professor sdo exigéncia de
um projeto completo de socializacdo, demandado guatose denomina educacao integral e
pela propria evolucéo social, [...] reflexo de udi@dmica social mais ampla, exigem um

novo professor”.

O processo de alfabetizacdo poderia avangar ses¢imeéds mais apoio pedagogico
através da formacéo, as vezes discutimos temasdpuératam da alfabetizagdo e
como temos que ter compromisso com a aprendizagencriingas as vezes nos
vemos de volta as velhas e tradicionais praticas ndemorizacdo [...J”
(MACAUBA).

Veja o exercicio que a professora passou na l@usma lista de palavras, para cada
uma das palavras quero que marque assim para depdia- BA-CA-TE". “BA-

LA", etc.[...] (Registros do caderno de campo daqoésadora sobre a prética
pedagégica de Indaia, p. 87).

Considerando que esta é uma subcategoria de amdl®tende aqui discutir
questbes relacionadas aos avancos e as dificulddelesada docente em sua pratica
pedagogica, encontrar com mais frequéncia que ssagmaginar esse trabalho com silabas
ou como “treino” de palavras e silabas nos levanapteenséo de que elas estao presentes de
forma constante em todo o ciclo de alfabetizacéo.

Por isso, prosseguimos em nossa analise, se agdaomo estas ainda tem
predominancia nas salas de aula, contraria as maslaconceituais, perspectivadas no
documento que orienta a elaboracéo do projetordaafgio, em sua defini¢do.

A mensagem apresentada anteriormente nos remetelif@®ntes situacbes
observadas no percurso da pesquisa, a énfase dagiavidades de linguagem como um
codigo descontextualizado, em que as regras do gogmatical se colocam acima do que
realmente a leitura e a escrita representam nustergtizacdo mecénica e repetitiva.

Praticas como essas descritas pelas docentesararoegsigo diferentes concepcdes

de ensino, mas todas elas se posicionam de formteada a concepcdo socio historica do
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ensino da linguagem, considerada como atual enpaté na proposicédo de inovagcdo nas
praticas pedagogica. Sobre essa questdo, Rego (L90E/) nos alerta que:
Os que trabalham na area de formacéo de profess@oggodem esperar mudancas
na atuagdo do professor junto a seus alunos, senndarem a sua forma de atuar
junto aos professores. Para que possa ajuda-loscomstrucdo de novos
conhecimentos (incidir na sua ‘zona de desenvolntmeroximal’) € preciso partir
daquilo que ele sabe. Nesse sentido, entendemos geasamento de Vygotsky

também inspira reflexdes no que se refere a questdformacdo dos professores.
(Grifos do autor).

Assim, unimos os desafios que se apresentam afesgpooes em sala de aula e a
necessidade de ser revista a forma de organizagdormacao continuada ofertada a esses
profissionais por meio do projeto Sala de Educador:

O Projeto Sala de educador tem como finalidader @&paco de formacédo, de
reflexdo, de inovagdo, de pesquisa, de colaboraigiafetividade, etc., para que 0s
profissionais docentes e funcionarios possam, ddonewletivo, tecer redes de
informagBes, conhecimentos, valores e saberes dgmigpor um dialogo

permanente, tornando-se protagonista do processonudtanca da sua pratica
educativa. (MATO GROSSO, 2010, p. 23-24).

Assim, percebemos um paradoxo entre a proposicatordaacdo e as praticas
vigentes na sala de aula em que a existéncia dendleidas praticas impedem o acesso dos
alunos por meio da alfabetizacdo, as riqguezas gtEmm 0 seu cotidiano, em que ndo ha
liberdade para o desenvolvimento da imaginacao.

Soares (2003, p.84) enfatiza que: “para resolveorlito entre a falta de uma
definicdo precisa de letramento e a necessidadealavaliagao e medi¢ao, o sistema escolar
enfrenta condi¢cdes simultaneamente favoraveis favdgaveis”. Nessa perspectiva o ensino
nao deve estar centrado no processo de codificat@® também na busca dos significados
num processo global, utilizando-se dos mais digerg@neros e ndo apenas em palavras
descontextualizadas.

Para Freire (1987), ndo se pode negar a espordaeecad e inventividade em nome
da disciplina, que deve ser constituida e ndo itapds cima para baixo, na condi¢cdo do
educando passivo e receptor e conhecimentos. Adipegiem passa pela relacdo reflexao-
acao do sujeito ativo:

[...] os homens sdo seres do quefazer é exatanpemtpie seu fazer é agdo e
reflexdo. E praxis. E transformagdo do mundo. E,ramio mesma em que o
quefazer tem de ter uma teoria que necessariarnehtemine. O quefazer é teoria e
pratica. E reflexdo e acdo ndo pode reduzir-dea].palavra, nem ao verbalismo,
nem ao ativismo. (p.121).

“Acho que este ano teremos grandes avanc¢os na picaipedagogica do ciclo da

alfabetizacado, toda a organizacao curricular vai eéar centrada nas orientacdes do Pacto,
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acho que assim vamos obter melhores resultadoTUCUM) (Fala emitida em um
encontro formativo do projeto Sala de Educad@jifos nossos).

Segundo Vygotsky (1998), a funcéo social da eséotiesenvolver tudo que seja
relevante, necessario e significativo para os séwsos. A forca das intervencdes externas
que gerenciam atualmente a educacéo tem grandenpes® recorte de fala e ganha forca
frente as questdes diversas que atualmente framilez constituicdo do perfil profissional do
educador e a qualidade do ensino.

Para Libaneo (2011), as propostas de intervencaaoieeh federal, como o Pacto,
nao tratam de todos os problemas da escola emos@unto, mas procura atender de forma
pontual medidas que atendam as exigéncias relatdsra reorganizacdo do Estado através
das politicas educacionais.

Dada as condi¢cdes apresentadas por Tucum na éefide; organizacéo curricular a
ser desenvolvida na escola, seria a apresentacamrdoulo prescrito como controle de
qualidade, que segundo Gimeno Sacristan (200@,8): 1

A ordenagdo e a prescricdo de um determinado alorpor parte da administracdo
educativa € uma forma de propor o referencial peasizar um controle sobre a
gualidade do sistema educativo. O controle podeesgercido, basicamente, por
meio da regulacdo administrativa que ordemao dever sea pratica escola, ainda
gue seja sob a forma de sugestbes, avaliando efszapdo curriculo através da
inspecdoou por meio de umavaliacdo externados alunos como fonte de
informacdo. [...] com resultados pouco eficazesa paelhorar a qualidade do
sistema e sim com amplas repercussées no estabelgoi de um sistema de

relacdbes de dominio misturadas com a imposicéo ropoptas de modelos de
funcionamento pedagdégico.

O curriculo a ser desenvolvido tem que respeitpe@fcidades apresentadas pelos
diferentes niveis no processo de escolarizacas, cuadicdes e estratégias que melhor se
adequem a essas necessidades. A constituicao lbleesa serem estruturados passa mais
uma vez pela questdo do controle estabelecidofshdo. Para Contreras (2012, p. 70): “o
resultado é que os professores ocupam uma posibacdinada na comunidade discursiva da
educacao. Seu papel em relacdo ao conhecimenisgiwofl representado pelas disciplinas
académicas € o de consumidores, ndo de criadores”.

Dessa forma, nessa organizacao hierarquica, atespooes cabe a reflexdo por nédo
desempenhar um papel mais determinante na prodecaplicacdo dos conhecimentos
escolares.

Passemos aqui ao seguinte ponto de reflexdo: casendolver a ideia de uma

educacéo dialégica, com o aluno sendo o protagodestua aprendizagem, como procurar e
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desenvolver e trabalhar os conhecimentos de folim@nativa, criadora, se estas praticas nao
foram sequer de longe préticas que nés educadguesimentamos na nossa formacéo inicial
e também na continuada?

Assim, novamente levantamos a importancia que uograma de formacdo de
professores precisa balizar seus conhecimentos yraea convergéncia da competéncia
técnica e do compromisso politico. Em préaticas etiueas que contemplem essas duas
dimensdes. Nesse sentido, Libaneo (2012) alerta pamecessidade da reorganizacédo das
praticas de formac&o como uma questao-chave.

Assim, é de fundamental importancia intensificaredlexdes em torno de propostas
que viabilizem inovacdes nos fazeres cotidianosdala que contemple uma nova concepgao
de curriculo, que as praticas sejam implementadas rojetos, atividades diversificadas,
intensificacdo no uso dos jogos e outras atividgdaserosas, que néo figuem apenas como
orientacdes, mas que de fato se efetivem na salalde

Apesar de ser uma questdo complexa, acreditamopagleese apresentar como um
desafio que pode ser superado para que a escalt@gyado somente a inclusdo dos alunos,
mas que permanecam neste espaco desenvolvend@remaizagem com mais qualidade.
Sobre as contribuicbes de Vygotsky para a formalgiprofessores, Rego (2003, p. 117),

desvela que:

Os postulados de Vygotsky parecem apontar parzessidade de criacdo de uma
escola bem diferente da que conhecemos. Uma espolgue as pessoas possam
dialogar duvidar, discutir, questionar e compaatilsaberes. Onde ha espaco para
transformacfes, para as diferencas, para o ern@ @s contradicdes, para a
colaboragdo mutua e para a criatividade. Uma esolajue professores e alunos
tenham autonomia possam pensar, refletir sobre w péprio processo de
construcao de conhecimentos e ter acesso a ndeasmatdes. Uma escola em que
0 conhecimento ja sistematizado ndo é tratado deaf@ogmatica e esvaziado e
significado.

De fato, as formas de aplicacdo dos conteludos eadalsacdes decorridas no
percurso da pesquisa se configuram como controlepmoluto da aprendizagem na
apropriacdo dos saberes escolares, em especiahaiaédades consideradas de maior
significado nas areas da Matematica e da Linguagemespecial a Lingua Portuguesa.
Todos esses fazeres se praticados sem signifieattoba de uma dimenséo de dialogicidade
podem ser consideradas praticas vazias, destitd&dpsncipal funcéo social da escola que é
a de tornar seu educando um cidad&do do mundo.

Em diferentes situagdes encontramos estes docengesstiados e desanimados, e
seus educandos apaticos, desinteressados, oucfplitiados”, como muitos preferem assim

dizer. Em algumas situacbes também encontramosnidscea desenvolver estratégias
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diversificadas, na tentativa de dar um maior senéidsua atuacdo. Apesar da coletividade
anunciada em seus registros, das atividades ptlEsegm grupos, essas tentativas refletem
em sala de aula como pequenos lampejos, isolado® @oucas possibilidades de expandir e
alcancar diferentes resultados, exatamente poajgiatividades ndo sao trabalhadas de forma
articulada e significativa para o educandos noecdatda totalidade.

De modo geral, é necessario que cada educador&ldale alfabetizagédo valorize
mais o seu trabalho pedagdgico, o que implica,opribvavelmente, em adotar posturas mais
criticas e reflexivas das condigcbes em que atuasasposturas podem se apresentar de uma
forma que nao aparecem como uma ameaca, mas corpoouasso articulado na percepcao
das praticas pedagogicas da escola como um todmnogista de sua autonomia, através de
sua formacao profissional.

Assim, esta é uma discussdo que pode ser amplimia, que esses docentes
encontrem novos rumos e novas alternativas, imaesto em grupos de discussdes, onde
coletivamente se construa a autonomia do trabadhalfabetizacdo, em que a investigacéo
permanente seja um principio pedagdgico na praxisddicador, que o espaco da formacgao
permanente se assente em uma relacao dialéticesithree aprender reciprocamente.

As conclusbes a que chegamos néo se conflitam sopnopostas e reflexdes que
trazemos ao longo do estudo. Na verdade forammeargip aos dados que se apresentaram
sobre a constituicdo da prética escolar sob a tagéno de um projeto de formagéo
continuada.

Temos aqui, clareza de que as dificuldades se ssd®wm aos avancgos, se
constituindo em grandes desafios para o propositapidesentar diferentes caminhos ou de
colocar mais luzes sob a trajetéria da alfabetizad&consolidacdo da ideia de que € preciso
transformar a partir dos resultados que se ap@seneste grupo especifico e constatacdo de
que as praticas destes docentes se efetivam maisop@las influéncias de fatores externos as
necessidades dos educandos. Uma formacgao recelhideogas perspectivas talvez produza
novos conhecimentos que determinem novas praticadssive pedagogicas.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao leitor lembramos que a presente dissertacdoe8wtado do desenvolvimento de
um projeto que nos interessou propor a um progaedestrado em Educacéao, tendo como
objetivo central, compreender as diferentes fordesontribuicdo da formacdo continuada
através do projeto Sala de Educador para o desémesito das praticas produzidas pelos
docentes no ciclo da alfabetizac®ara tanto, utilizamos de algumas questdes nanasd
gue realmente nos instigaram para o desenvolviniEgta pesquisa.

Nestas consideracdes finais, a partir das analisesdados, temos como intencao
apresentar ao leitor os resultados do estudo cdgw cue pode apresentar contribuicdes
sobre a formacdo continuada de professores em feeamentos epistemoldgicos e
filosoficos voltados para as praticas pedagogieaafdbetizacao.

A partir dos objetivos propostos e na tentativébdscar respostas para as questdes
que serviram como eixo da pesquisa, tecemos algwoasideracbes que passam pela
compreensao de um resultado inconcluso, considem@abeimpo que vivenciamos o cotidiano
da escola ndo nos autoriza a afirmar que esta igasgesponta como possibilidade de
mudanca num processo de linearidade e simplificagdoartir do que obtivemos com o0s
dados das interlocutoras e suas praticas educativas

A questdo da formacdo docente é um tema eviden@adtongo dos tempos,
preconizada por Comenius ja no século XVII e cadadh de forma institucional a partir do
século XIX com a Revolugdo Francesa e impulsionaelas necessidades da instrucéo
popular, surgindo, assim, na Franca as primeira®l& Normais com o propdsito de
desenvolver de forma mais intensa a formagéo degzores.

De forma sintetizada e tendo como base os nostremeiais tedricos, tivemos a
compreensao da profissdo docente em sua constithicdorica no Brasil, que vem se
consolidando ao longo dos tempos de acordo comteesesses e tutelas de setores que se
privilegiam da organizacéo do sistema educacioradileiro em detrimento dos seus proprios
interesses e na manutencdo de uma estrutura qoeiglerpetue a dominacao por aqueles que
sempre conduziram a educacdo em nosso pais, atadadorincipios do sistema econémico
vigente.

Percebemos ao longo desse estudo, que com mase fafformacéo de professores
surge apoés a independéncia do Brasil e, foi semgpalsionada pelas necessidades (muito

mais econémicas), apresentadas pela sociedadkeiveasos dois ultimos séculos.
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A relacdo historica da formagédo de professores ordegto brasileiro se torna
essencial para a compreensao das questbes queeserd@m na atualidade. A partir desses
pressupostos, tivemos a compreensdo de como sttwoadormacao docente, atualmente
compreendida como unontinuumno desenvolvimento desse profissional.

Se retomarmos 0 aspecto dos interesses que perraaduoctacao brasileira, como ja
citado anteriormente, temos claro que essas quesfi® de ordem politica, econdmica e
cultura e tém influenciado diretamente a organiaali@s sistemas de ensino e 0s programas
que tratam da formacdo docente. Como as demais, dee@&ducacdo, em especial, é
influenciada de forma muito intensa pelo paradigia@aciéncia, que se estende para a
formacgao de professores sob dois aspectos: codserya inovador.

Sob essa égide, os resultados da pesquisa ermtifemomentos, se deparam com
um panorama de crise de identidade do professorseuns muitos dilemas sobre quais
perspectivas assentar seu fazer docente, ficanddiddi em refletir sobre suas bases
epistemoldgicas e filosoficas ou centrar-se no dignaa conservador que exige a todo o
momento que este profissional um fazer técnico eameo. Mudar essa concepcao implica
em considerar cada docente como um profissiondliesoa de sua autonomia e emancipacao,
numa trajetéria de continuidade e ndo como um gsigiinal que repetitivamente desempenha
atividades reprodutivas.

Para a compreensdo do processo da constituicAatdoeede acordo com as
mudancas que ocorrem no interior da escola a p#aBrnecessidades sociais, politicas e
econbmicas da sociedade, fica claro para nos qteemideados paradigmas tem grande
influéncia sobre a organizacao formativa dos deseatpara compreendé-los, valemo-nos de
algumas indagacdes: Que conhecimentos sdo produeidoticulados através da formacao
continuada através do projeto Sala de Educadoris Qsigpontos destacados como positivos e
negativos na formacdo em sua relacdo com as watlea alfabetizacdo? Como as
alfabetizadoras desenvolvem suas praticas pedagdgi primeiro ciclo? Que dilemas, as
alfabetizadoras vivenciam em suas préticas de dlf@gdo? Como professores
alfabetizadores desenvolvem esses conhecimentopraraocdo de uma aprendizagem
significativa? A qualificacdo e o tempo de expesi@nproduzem diferencas na pratica do
alfabetizador? O ambiente escolar e a relagdo c®radacandos se modificam frente as
reflexbes desenvolvidas a partir do espaco da fgiimeontinuada?

Assim, escrevemos esta dissertacdo tendo comogitopdentificar nas relacdes de
docentes e gestores, as perspectivas estabelecigasir da formacédo continuada ofertada

pelo projeto Sala de Educador com novas possib#islale reflexdo destinadas aos docentes
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gue lidam diretamente com as perspectivas e desadfi® anos iniciais, tendo em vista uma
melhoria na sua qualidade profissional.

Salientamos que, embora este trabalho dissertatigsouta primordialmente a
formacgdo continuada de docentes dos anos inicids,exclui a possibilidade dos demais
profissionais da educagdo como pesquisadores, p@fiuicbes formadoras como a
universidade e a todos aqueles que desejam adalis@utir e/ou aprofundar essa tematica,
venham a conhecer o nosso trabalho.

Com relacdo a esse aspecto, verificamos uma gtandea a ser preenchida com
relacdo a organizacdo e execucdo de projeto deaddion continuada destinada ao
atendimento das necessidades apresentadas nod@iélfabetizacdo da escola pesquisada,
uma reflexdo que propde um debate para além da égitservadora/tecnicista.

Nessa perspectiva, os resultados apresentados pummi=ibilitar mudancas ou nao,
podemos aqui apenas afirmar que os dados se eddenomo um aspecto provocador para
a escola como um todo, talvez apenas para o Gélpara algumas das alfabetizadoras ou
ndo. Esse entendimento, adquirimos no decorrer ndastigacdo, quando tivemos a
compreensao de que mudancas ou continuidades eé@espos, que em sua esséncia, se
constituem como aprendizagem. Assim, ndo podemgatirad apresentacdo dos dados da
pesquisa mudancas imediatas nos sujeitos e nasaprpedagogicas deste cotidiano escolar,
sem que as mesmas sejam essencialmente manifestadasnecessidade de uma nova
aprendizagem.

Do ponto de vista epistemoldgico, este estudo sesta nos dados construidos pela
aplicacdo de diferentes instrumentos, dentre elegiestionario, a observagédo e a andlise de
documentos, que resultou nesta dissertacao. Maflexdes foram feitas durante o processo,
como guia para a conducdo das respostas necesparasas questdes que foram se
desdobrando ao longo do processo, 0 que nos propotccerta dinamica, numa relacdo de
trocas e didlogos com as interlocutoras da pesgAisavés desse processo € que fomos
construindo as categorias e subcategorias.

Foi necessario na elaboracéo final dessa dissertati@&ular as reflexdes teoricas a
acdo das docentes. Dessa forma, foi preciso congee® processo histérico dos sentidos
percebidos nas acbes das alfabetizadoras, numepgéac clara de que a apreensao destes
sentidos vivenciados de forma tao intima junto dacama das interlocutoras da pesquisa
apresentou como uma possibilidade no estabeleam@stconfrontos da légica que se

consolida e se cristaliza no cotidiano do fazeedoe
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As revelacbes apresentadas neste estudo tem cmpdsfio a apresentagcdo nado
apenas dos aspectos significativos encontrados nestexto, mas também os momentos em
que se evidenciam as angustias, limitacdes e ptrse nos diferentes momentos da
vivéncia do processo investigativo, sendo possivgipreender que existe em cada uma das
alfabetizadoras a consciéncia dessas dificuldadesguais acabam sendo atribuidas a
diferentes fatores, como: formacdo académica, fdka apoio pedagodgico, questdes
burocréticas e administrativas e até a proprialfamods educandos.

Na efetivacdo dos objetivos apresentados paraestigacdo e analise do exercicio
da pratica pedagodgica, salientamos que as alfabetizs compreendem o respaldo da
formagcao como extensao complementar de suas ggdies)eio das trocas de experiéncia e
das praticas vivenciadas com os outros pares do dé& alfabetizacdo. Por outro lado, as
interlocutoras relatam também as necessidadegydmas reestruturacdes nessa estratégia de
formacdo continuada e como politica educacional,qoe diz respeito a organizacao,
atendimento pedagdgico, as condi¢cfes de trabadhiforenacdo continuada.

Diante das revelacdes das alfabetizadoras, percsbgue elas ainda ndo concebem
de forma plena e consciente que as reflexdes pidakino projeto Sala de Educador podem
contribuir cada vez mais para o crescimento pessoptofissional de cada uma delas,
exigindo, assim um repensar das suas acOes fomamapara as suas proprias praticas
educativas.

Essas praticas ainda ndo sao perspectivadas porcelesivo de docente, pois no
interior das salas de aula, observamos o isolansmtaigumas de nossas interlocutoras na
execucao das atividades que podiam estar repredssnpar um trabalho coletivo, pensado e
organizado em forma de projetos com objetivos c@anun

Para tanto, é exigido de cada educadora uma noweafde investimento pessoal e
institucional no processo da formacéo continuantagee pese uma reavaliacdo constante das
suas concepgdes, conceitos e consequentementaasigraticas. Girouxapud Contreras,
2012) salienta que é preciso reconhecer o pensangeicente como uma teoria aberta, e
alerta-nos que as experiéncias devem estar reltagnaos significados da emancipacao e
dos principios da democracia.

A partir dessas constata¢fes, concluimos sobreessidade de uma reavaliagdo das
politicas publicas de educacgdo, principalmente @s tgatam das questdes da formacgéo
continuada existentes nas unidades de ensino daddste Mato Grosso, mais
especificamente o projeto Sala de Educador. Reaéali essa que proponha acfes mais

dindmicas e significativas para o coletivo da esceintre educadores e educandos. Na
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propositura de mais qualidade no ensino ofertada pem do cumprimento de metas, ao
formar os futuros profissionais por um curriculosdéeres minimamente necessarios para o
desempenho das ac¢des produtivas que atendam asidades do sistema capitalista.

Esperamos que os resultados finais deste trabalhtyitmam para com futuras
pesquisas relativas a tematica abordada nesteoedtuchso, considerando que os dados aqui
revelados se constituem como verdadeiras precibesidaara posteriores analises e pesquisas,
tendo como preocupacédo avancar nas condicfes B@iscadmo um todo.

Em funcdo disso, propomos aqui a permanéncia dedifitogo aberto, pois
acreditamos que uma temética nessa dimensdo el departdncia ndo tem como se
apresentar como acabada enquanto discussdo. Gansidecomo finalizada apenas para a
apresentacao de um trabalho que se apresenta eguisito parcial para a obtencao do titulo
de mestre em educacao.

Assim, esta dissertacdo denominddgaContribuicbes do Projeto Sala de Educador
para as Praticas de Alfabetizac&® constitui como uma espécie de abertura de ura nov
caminho, como ferramenta para orientar e fomergaas investigacdes, para despertar nos
leitores o desejo de se lancar neste novo camarhpreendendo-se em novas e diferentes
investigacoes que apresentem proposituras e nepascussoes, tanto na formagao docente
guanto na pratica pedagdégica docente, pois esaballio que se dirige a todas as pessoas que
tenham interesse na educagédo. Esperamos, sobretudadpuir com resultados que sejam
significativos para a promocdo de avancos na praticcente no espaco da formacéao
continuada e das praticas de alfabetizacéo.

Nestas consideracdes finais destacamos a primidatial dos estudos realizados
para a producdo dos capitulos desta dissertacfdm®iro, no qual tratamos das abordagens
tedrico metodoldgicas da pesquisa; o segundo gupefaorrer a constituicdo histérica da
formacdo docente, mais especificamente no Bras®; terceiro, que balizou os estudos
relacionados a questdo da formacgdo de professetespppgrama especifico de formagéo
continuada no Estado de Mato Grosso, o qual é dimadm Projeto Sala de Educador. Com
mais énfase, destacamos em nossa pesquisa abuighes da formacdo continuada para o
desenvolvimento da pratica pedagogica na alfalgéttzaque sdo os resultados das analises
apresentadas no quarto capitulo.

Dessa forma, o nosso estudo, apresenta em suapreaealgumas discussoes
especificas que vdo compor a visdo da totalidadpgsta pela categoria maior. As analises

sdo apresentadas a partir da compreensdo de umdradde um contexto especifico, mas
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implicitas nos fazeres cotidianos das praticas gigglaas desenvolvidas na unidade escolar
pesquisada.

Na categoria “Formacéo continuada’, constatamo®aessidade de um repensar
sobre a organizacdo e desenvolvimento do projetofodmacao, tendo em vista o
reconhecimento da necessidade de refletir sobiygoode educacéo ofertada e os interesses
implicitos nas formas de organiza¢édo dos tempas @spacos escolares.

Quanto a categoria “Concepcéo de Alfabetizacagiaden-nos com a necessidade
de entendé-la na perspectiva do letramento, caaside que existe o fator da
heterogeneidade dentro do processo educativo.

A terceira e JUltima categoria “Praticas de Alfapetfio” das professoras
alfabetizadoras, ainda apresenta indicios de unineengadicional, demonstrados pela
exigéncia da disciplina dos corpos e dos movimemasealizacdo de trabalhos individuais,
cadeiras enfileiradas, aplicacdo de avaliacOesimup@&em saberes que desconsideram o0s
ritmos de aprendizagens dos alunos ao longo doaebgssa maneira, urge a necessidade de
se pensar em novas formas para as praticas detatafio, tornando-as menos excludentes e

gue nao tratem como iguais aqueles estudantesapadss em suas diferencas.
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