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RESUMO

Esta pesquisa estd inserida no ambito das discussdes sobre os programas de formacao
continuada de professores e as politicas publicas que os implementam. O objeto de estudo € o
Pro-Letramento, um programa do MEC que visa a melhoria da qualidade do ensino da leitura,
da escrita e da matematica nas séries iniciais do ensino fundamental. O objetivo principal
consiste em conhecer e analisar a politica de formacao continuada instituida pelo Programa.
Os objetivos especificos sdo: conhecer e analisar as concepgoes, orientagdes e diretrizes do
Programa Pro-Letramento, como parte de uma politica publica para a educacdo; analisar as
concepgdes teorico-metodoldgicas de leitura e de escrita de algumas professoras
alfabetizadoras que participaram do Pro-Letramento no municipio de Campo Grande/MS, na
area de Alfabetizacdo e Linguagem, entre 2008 e 2010; identificar como tais professoras
alfabetizadoras percebem o Programa. Adotamos uma abordagem qualitativa, fundamentada
na concep¢do critico-dialética, para desenvolver os seguintes procedimentos: pesquisa
bibliografica para dar suporte tedrico as areas de discussdo envolvidas; analise do Guia Geral
e dos Fasciculos do Pro-Letramento; entrevista semiestruturada e narrativas de seis
professoras que participaram do Programa e que lecionam em classes de alfabetizag¢do. Para a
analise dos dados, utilizamos a técnica da andlise do contetido (AC). A investigagdo apontou
como principais resultados que o Pro-Letramento é parte de uma politica publica
governamental influenciada pelos organismos internacionais, cuja acdo ¢ de carater
emergencial e visa a minimizar o baixo desempenho do Brasil nas avaliacdes externas. Ensino
de qualidade, como prescreve o Programa, ¢ aquele que se volta para resolver os problemas de
proficiéncia nas areas de alfabetizacdo e matematica. Prioriza-se o desenvolvimento de
competéncias pautadas em agdes individualizadas, em detrimento de processos coletivos. A
proposta do Programa pauta-se na epistemologia da pratica, um modelo formativo baseado
nas ideias do aprender a aprender e limitado a troca de experiéncias, 0 que incorre em pouca
efetividade do curso, no que diz respeito a ampliagdo dos conhecimentos dos professores. Em
relagdo a alfabetizacdo, o Programa fundamenta-se em pressupostos de base biologica do
desenvolvimento humano, principalmente as concepg¢des do alfabetizar letrando, o que
distancia o Programa do principio da historicidade. Oferecido na modalidade semipresencial,
o Pro-Letramento contribui para o processo de certificagdo em massa € ndo promove a
valorizacao profissional dos professores.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores. Pro-Letramento. Politica publica
educacional. Trabalho docente.



ABSTRACT

The research work is included in the discussions on continuing education programs for
teachers and the public policies that implement them. The object of study is the Pro-literacy, a
program developed by the Brazilian Ministry of Education that aims to improve the quality of
the teaching of reading, writing and mathematics in the early elementary school years. The
main objective is to investigate and analyze the continuing education policy established by the
Program. The specific objectives are: to investigate and analyze the conceptions, orientations
and guidelines of the Pro-literacy Program, as part of a public policy for education; to analyze
the theoretical-methodological concepts of reading and writing held by some teachers who
attended the Pro-Literacy Program in the municipality of Campo Grande - MS, in the area of
Literacy and Language, between 2008 and 2010; and to identify how such literacy teachers
view the Program. We have adopted a qualitative approach, based on the dialectical critical
conception, in order to develop the following procedures: bibliographical research to provide
theoretical support to the areas of discussion involved; analysis of the General Guidelines and
the Fascicles of the Pro-Literacy Program; semi-structured interview and memory accounts of
the six teachers who participated in the Program and teach in literacy classes. We have used
the technique of content analysis. The main results of the investigation showed that the Pro-
Literacy Program is part of a government public policy influenced by international agencies,
whose action has an emergency character and aims to minimize the poor performance of
Brazilian students in external assessments. Quality education, as the Program states, is the one
that tries to solve the proficiency problems in the areas of literacy and mathematics. The
development of skills based on individual actions is prioritized, to the detriment of collective
processes. The proposal of the Program is based on the epistemology of practice, a formative
model founded on the ideas of learning to learn and limited to the exchange of experiences,
which results in the little effectiveness of the course, as regards the expansion of the teachers’
knowledge. With regard to literacy, the Program is related to the biological basis of human
development, mainly the conceptions of literacy, which moves away from the principle of
historicity. The Pro-Literacy courses adopt a semi-distance education model. They contribute
to a mass certification process and do not promote the teachers’ professional development.

Keywords: Continuing education for teachers. Pro-Literacy Program. Public education
policy. Teachers’ work.
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INTRODUCAO

Quando discutimos sobre a formacao continuada de professores, consideramos a
educacdo como uma pratica social, pois se constitui em uma produgao social, que atua como
difusora de cultura, de representagdes e visdes do mundo de diferentes grupos sociais em cada
periodo em que vai sendo construida como atividade humana. Assim, compreender a
educagdo em seus diversos enfoques favorece o estabelecimento dos nexos com o que foi se
transformando na sociedade e com a propria estrutura educacional.

Essas transformagdes demonstram que a escola participa ativamente do movimento
histérico, repercutindo na producao e na difusdo de adaptagdo cultural (PETITAT, 1994), uma
vez que atua como conservadora, sobretudo no ambito do poder politico e social, ¢ também
como produtora da evolugdo da sociedade.

Isso significa dizer que, a0 mesmo tempo em que a escola atua como reprodutora da
ideologia dominante, também tem um papel preponderante na evolugdo das sociedades, seja
pelo desenvolvimento da lingua falada, seja pela disseminacdo sistematizada da escrita e dos
conhecimentos cientificos, ou ainda pela mobilidade social, a partir da difusdo homogénea da
adaptacao cultural.

Decorrentes dessas transformagdes sociais em que a escola se insere, inimeros debates
tém surgido em relacdo a formacao de professores, influenciados por um nimero consideravel
de pesquisas que trazem a tona os limites encontrados pelos professores em sua pratica
pedagdgica e em suas condi¢cdes de trabalho. Faltam-lhes oportunidades de estudos
sistematizados na escola para a aquisicao de novas informagdes, assim como momentos de
reflexdo, discussoes e trocas entre seus pares.

Aliados a esses debates, tém emergido questionamentos sobre o tipo de formacao dos
cursos de licenciatura das instituigdes de ensino superior, publicas ou particulares, e também
sobre a formacdo continuada, oferecida pelo Ministério da Educacdo (MEC) e/ou pelas
secretarias de educagao.

E relevante mencionar que, na nossa trajetéria profissional de professora
alfabetizadora da escola publica, além da pratica de sala de aula, desenvolvemos diversas
acoes, atuando a frente do processo de formacao continuada da Rede Municipal de Ensino
(REME) de Campo Grande/MS, o que implicou um contato proximo tanto com as
dificuldades enfrentadas cotidianamente pelos professores, em especial os alfabetizadores,

como também com os desafios que se impdem a tarefa de formar professores em servigo.
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Esses desafios nos levaram a aprofundar os conhecimentos sobre a tematica da
formagao docente. Assim, ingressamos em 2010 no Grupo de Estudos Formacao e Pratica do
Professor (GEFPP), coordenado pela Professora Dr* Alda Maria do Nascimento Osorio, do
Programa de Pods-graduacdo em Educagao (PPGEdu) da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS).

Nesse grupo, além de estudos especificos, participamos de uma pesquisa
interinstitucional da regido Centro-Oeste (REDECENTRO). As universidades envolvidas sao:
Universidade Federal de Goias (UFG), Universidade Federal de Tocantins (UFT),
Universidade de Brasilia (UnB), Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS),
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e
Universidade de Uberaba (UNIUBE), em que se pesquisa a producdo académica sobre
professores.

Diante do nosso interesse pela tematica sobre a formacdo docente, traduzido pelo
nosso trabalho como professora alfabetizadora e também como formadora de professores em
servigo, submetemos anteprojeto a selecdo de Mestrado. Apds a aprovacdo e o ingresso no
PPGEdu, nossa pesquisa foi desenvolvida a partir de 2012.

Em razdo de nossas experiéncias académicas e praticas, compreendemos que a
dindmica que envolve o ensinar ¢ o aprender, especialmente quando se trata de alfabetizar, ¢
complexa, exigindo-se do professor conhecimentos de diversas naturezas, como da
linguistica, da psicologia, da filosofia, da sociologia, da antropologia, entre outros. Além
disso, ¢ imprescindivel o intercambio entre os conhecimentos tedricos especificos da docéncia
e os saberes da pratica.

Isso demanda ndo apenas saber como fazer, mas saber como articular os fundamentos
teoricos, o curriculo, o planejamento, as formas de ensinar e de aprender num processo
produtivo de transmissdo de conhecimentos, que vai se reorganizando por ser diretamente
afetado pelas condigdes sociais, econdmicas e culturais de cada contexto, cada momento
historico.

O trabalho de formagao continuada que realizamos junto aos professores tem ocorrido
ao longo dos ultimos seis anos, em inimeras situagdes de formagao em servigo. Durante esse
processo, temos percebido insegurangas e inconsisténcias de ordem teorico-metodologica nas
praticas pedagogicas dos alfabetizadores, além de certo receio de mudar o seu
direcionamento, entre outros aspectos que permeiam o trabalho docente. Na fase inicial da

nossa pesquisa, entendemos que isso poderia ser um dos fatores que contribuiram para os
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resultados divulgados pela Secretaria Municipal de Educa¢do (SEMED) de Campo
Grande/MS sobre uma Avaliagio Externa' feita por alunos dos 3° anos da REME em 2011.

A avaliacao foi aplicada para medir a proficiéncia em leitura e escrita dos alunos que
concluiram o 3° Ano do Ensino Fundamental. No que se refere ao desempenho em Lingua
Portuguesa, apenas 5,72% dos alunos estavam no nivel adequado para esse ano escolar e
apenas 6,16%, encontravam-se no mesmo nivel em Produ¢do de Texto. Constatou-se, entdo,
que os alunos da REME avaliados naquele ano nao estavam plenamente alfabetizados ao final
do periodo do ciclo de alfabetizacdo®: no 3° ano ocorre o fechamento da alfabetizacdo inicial.

No municipio de Campo Grande/MS, nos ultimos anos, a SEMED tem organizado
cursos de formagdo em servigo aos professores, envolvendo os programas oficiais do governo,
como o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA) no periodo de 2001
a 2003, o Programa de Formag¢do Continuada dos Profissionais da Educacdo (GESTAR) no
periodo de 2007 a 2010, o Programa de Formacao Continuada de Professores dos Anos/Séries
Iniciais do Ensino Fundamental (Pré-Letramento - Mobilizagdo pela Qualidade da Educagéo)’
de 2008 a 2013 e o Pacto Nacional pela Alfabetizagdao na Idade Certa (PNAIC), iniciado em
2013.

Além desses cursos, também s3o ministradas formagdes elaboradas pelos proprios
técnicos da SEMED. Entre os anos de 2010 ¢ 2012, aconteceram in loco (nas unidades
escolares), junto aos professores do 1° ao 3° ano, com o objetivo de discutir a pratica
pedagbgica. Os temas partiram dos problemas que foram sendo identificados pelos técnicos
da secretaria de educa¢do na alfabetizacdo dos alunos, numa tentativa de superar alguns dos
empecilhos que os professores enfrentam cotidianamente em sala de aula.

De forma geral, esse tipo de formagéo pretende atuar/influenciar na pratica docente. E
uma proposta que nao esta desvinculada do ideario neoliberal que prima, no que diz respeito a
formacao das classes populares, pela preparacdo de profissionais para atuagdo no mercado de
trabalho, em que a busca por resultados € o centro dos interesses.

As avaliacdes institucionais aplicadas tanto pela SEMED quanto pelo MEC buscam,

de forma geral, garantir a eficiéncia e a produtividade no ensino, tudo isso regulado pelo

" Trata-se de uma avaliagio de carater institucional que o municipio de Campo Grande realiza na rede municipal,
independentemente  das  avaliagdes do MEC. Resultados e informagdes disponiveis em
<www.pmcg.ms.gov.br/semed>. Acesso em 15 de janeiro de 2012.

% Os trés anos iniciais do ensino fundamental de nove anos constituem o ciclo de alfabetizagio e letramento,
segundo a Resolugdo numero 7 (ART 30), do Conselho Nacional de Educacdo, que fixa as diretrizes para o
ensino fundamental de nove anos. Disponivel em <www.mec.gov.br>. Por isso, adotamos em nosso texto a
nomenclatura professores alfabetizadores para os professores que trabalham nas classes do 1° ao 3° ano.

3 Optamos pelo nome Pré-Letramento para nos referir ao Programa de Formagdo Continuada de Professores
dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental, por ser o nome mais comumente usado.


http://www.pmcg.ms.gov.br/semed
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Estado, dentro de um sistema avaliativo que acaba por distribuir os recursos e verbas
conforme os mesmos critérios de eficiéncia e produtividade.

Apesar dos resultados obtidos pelas classes de alfabetizagdo mencionados acima,
relativos a avaliagao externa da SEMED, pensamos que a busca por indices utilizando a
formagdo continuada como um dos mecanismos de agdo influenciou na elevagao dos
indicadores do IDEB* de Campo Grande/MS. O municipio obteve o segundo lugar do pais no
ranking dos municipios brasileiros em 2011, dando um salto de 4,2 pontos, em 2005, para 5,8
pontos em 2011, nos anos iniciais do Ensino Fundamental (onde foi avaliado o 4° ano),
atingindo a meta estabelecida para o ano de 2017.

Tendo em vista os indicadores que pontam para um dos melhores desempenhos do
pais no IDEB e outros que revelam deficiéncias na alfabetizagdo na avaliagdo da SEMED,
ressaltamos que algumas das premissas geralmente explicitadas nesses programas de
formagao continuada sdo as intengdes de aprimoramento e aperfeicoamento da pratica docente
e a busca pela qualidade na educacio.

Assim, pensamos que esses programas de formacdo continuada precisam suprir as
necessidades dos professores que atuam com as criangas em fase de alfabetizacdo, pela
complexidade do trabalho e pelos conhecimentos especificos necessarios a tarefa de
alfabetizar. No caso dos cursos de formagao em servico, convém analisar que conhecimentos
tém sido propiciados aos professores alfabetizadores e como isso tem ocorrido.

No contexto histérico brasileiro, desde o final dos anos 1970, as reformas educativas
implementadas para adequar o sistema educacional ao processo de reestruturacdo produtiva e
aos novos rumos do Estado reafirmam a importancia e a centralidade da formagdo de
professores.

Os embates advindos de diferentes propostas para formagdo, com base em projetos
politicos e perspectivas tedricas divergentes, fazem com que a discussdo sobre a formagao dos
professores se encaminhe para um discurso segundo o qual a formagdo dos profissionais da
educagdo seria um impulsionador e realizador das reformas educativas, da escola e da
sociedade.

Em 1980, a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo
(ANFOPE) ja discutia e sistematizava propostas sobre a reformulacido de cursos destinados a

preparagao profissional dos professores na busca do estabelecimento de uma politica global,

* O IDEB foi criado em 2007 para medir a qualidade de cada escola e de cada rede de ensino. O indicador é
calculado com base no desempenho do estudante em avaliagdes do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
(Inep) e em taxas de aprovagdo. Disponivel em <portal.mec.gov.br>.
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profissionalizacdo e valorizagdo do magistério comprometida com a qualidade do ensino no
pais.

Na mesma década, houve mudancas nos programas educacionais dos estados,
fortalecidas, dentre outros motivos, pelas produgdes cientificas sobre formagao de professores
nas universidades e debatidas nas Conferéncias Brasileiras de Educagdo, que enfatizavam a
necessidade da sélida formacao tedrica do professor para analisar e atuar efetivamente nos
problemas que o ensino apresentava na escola.

Ja os anos 1990 foram fortemente marcados pelas discussdes sobre a formacao
continuada de professores. As questdes estruturais da formagao inicial e da profissionaliza¢ao
em servigo passaram ao topo dos debates no ambito educacional. O desafio ndo estava apenas
em investir na reciclagem dos professores, mas também na sua qualificagdo, para o
desempenho de funcdes diversas na instituicdo escolar e preparacdo das novas geragdes para
um mundo em constante transformacao.

Tais discussoes foram fruto das reformas do Estado, que influenciaram e modificaram
as politicas publicas em geral e também as voltadas para a educacdo. Com isso, nos anos
1990, as politicas educacionais receberam investimentos nacionais e internacionais com fins
de adequar a educagdo as necessidades do mercado de trabalho de um Estado que, por ser de
cunho neoliberal, busca racionalizar os recursos publicos, transferindo parte do que é de sua
responsabilidade para a sociedade civil, mesmo que ainda atue na fiscalizagdo, avaliagdo e

financiamento das politicas que produz, a luz das orientagdes dos organismos internacionais

[...] o Estado reduz seu papel de executor ou prestador direto de servigos, mantendo-
se entretanto no papel de regulador e provedor ou promotor destes, principalmente
dos servigos sociais como educagdo e saude, que sdo essenciais para o
desenvolvimento, na medida que envolvem investimento em capital humano [...]
(BRASIL, 1995a, p. 13).

Essa perspectiva ¢ proveniente das orientagdes dos organismos internacionais, tal
como demonstram os documentos do Banco Mundial (BM, 1995), Comissdao Econdmica para
a América Latina e Caribe (CEPAL, 1992), Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD, 1990), Organiza¢ao das Na¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO, 1990) e Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF, 1995).
Nessa percepcao, a reforma deve se orientar por uma logica de mercado; a educagdo inserida
em tal contexto assume uma tendéncia mercadologica.

Dourado (2001) lembra que as transformagdes ocorridas no mundo do trabalho e a

globalizacdo do capital repercutem diretamente na organizagdo do Estado e na educacdo, o
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que torna viavel o desenvolvimento de politicas publicas que atendam aos preceitos de
organismos internacionais, como a gestao, a produtividade, a eficiéncia e a qualidade total.

A implementacao dessas concepgoes via politicas de formagao no Brasil vem se dando
desde o final dos anos 1980, mas se consolidou nos anos 1990, em decorréncia dos acordos
que foram firmados na Conferéncia de Ministros da Educa¢ao e Planejamento Economico (no
México), em 1979, ¢ na Conferéncia de Jomtien, em 1990 (na Tailandia). Decorrente desses

acordos, Freitas (1999, p. 18, grifo do autor) avalia que:

Vérias iniciativas foram tomadas, em especial na América Latina e no Caribe, como
tentativa de responder a crise de acumulacdo do capitalismo, no sentido de “elevar o
nivel de satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem”, pilar do plano de
acdo Educacdo para Todos que fundamentou, em nosso pais o Plano Decenal.

Dessa maneira, a qualidade da educagdo e da escola basica passou a fazer parte das
discussodes dos diversos setores da sociedade e das agdes e politicas governamentais na busca
da “[...] cooptagdo para criar consensos facilitadores das mudancas necessarias na escola
basica e, principalmente, no campo da formagao de professores”. (FREITAS, 1999, p. 18).

Deduzimos, entao, que as reformas na formagao de professores no Brasil sdo advindas
das politicas internacionais. A reforma educacional ocorreu gradativamente, nos anos 1990,
com um conjunto de modificagdes legais, de diretrizes e proposi¢des de politica educacional
que se iniciou pela Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988), seguido pelo Plano Decenal de
Educacdo para Todos (1993); as diretrizes da politica educacional brasileira da Proposta de
Governo de Fernando Henrique Cardoso (1994); a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional (LDBN n° 9.394/1996), entre outras mudancas. (FREITAS, 1997).

Destacamos a influéncia da UNESCO e do Banco Mundial, uma vez que, nos estudos
da UNESCO, com maior ou menor abrangéncia, a formagao de professores ¢ entendida como
prioritaria das politicas para a educagdo. O Banco Mundial, por meio do financiamento e de
orientagdes, exerce grande influéncia na formulagdo das politicas educacionais brasileiras e,
consequentemente, nas politicas de formag¢ao de professores.

Um estudo sobre alguns documentos de organismos internacionais, feito por Gatti
(2008, p. 62, grifo do autor), revelou que em todos eles “[...] menos ou mais claramente, esta
presente a ideia de preparar os professores para formar as novas geracdes para a mova'
economia mundial e que a escola e os professores ndo estdo preparados para isso”.

Nessas politicas internacionais, hd a valorizacdo da incorporacdo de conhecimentos

relacionados a economia e a logica produtivista que levarao o professor a desenvolver melhor
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o seu papel dentro do sistema capitalista. E necessario, entdo, dota-los cada vez mais de
instrumentos ¢ mecanismos ligados a logica de mercado para “[...] ajustar os processos
formativos as demandas de mao de obra e aos perfis de consumidores postos pelas proprias
empresas”. (SAVIANI, 2007a, p. 1252).

Para Santos (2000), a influéncia da politica do Banco Mundial na formagdo de
professores mostra-se por meio de alguns aspectos, dos quais destacamos a capacitacio em
servico. A formagdo continuada ¢ priorizada em relacao a inicial, isto €, hd uma reducao da
formacao inicial e um maior investimento na formac¢ao continuada, esta tltima fundamentada
em pressupostos técnicos e instrumentais de educacdo. Traz-se a tona, também, a educacdo a
distancia, entendida como meio de tornar as agdes menos dispendiosas.

A LDBN n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), em consondncia com as politicas
internacionais, fornece os rumos para a sua implementagdo, no que se refere a formagao
docente, por meio de politicas de formacdo em servico, e ao aligeiramento da formacgao
inicial, entendida como capacitacdo pedagogica de base técnica. O objetivo central estd na
melhoria dos indicadores educacionais em relagdo a titulagdo do quadro docente, sem uma
implicagdo efetiva na melhoria da qualidade de formagao e das condi¢des de trabalho.

Também por meio da chancela desse documento oficial da educacdo sdo
implementadas reformas curriculares e ¢ instituido um sistema nacional de avaliagdo e gestao
da escola, que pretende dar subsidios a um novo perfil de professor, que passa a nao restringir
mais o seu trabalho ao ambito da sala de aula. Com essas mudancas, a formag¢ao continuada ¢é
vista como importante instrumento para a adequacdo as reformas curriculares e o suporte as
novas demandas exigidas dos professores.

Hé uma tendéncia de responsabilizacdo dos professores pelo desempenho do sistema,
decorrente das reformas educacionais que, de acordo com Oliveira (2004, p. 1), resultam na
“[...] intensificagdo do trabalho docente, ampliacdo do seu raio de acdo e, consequentemente,
em maiores desgastes e insatisfagdo por parte desses trabalhadores”. Segundo a autora, isso
tem contribuido para o processo de flexibilizagdo e precarizagdo do trabalho docente, pois o
professor passa a ter de assumir fungdes que ndo sdo proprias de sua formagdo profissional,
isso sem ter garantidas condi¢des favoraveis de trabalho e de remuneragao.

E oportuno dizer também que a formagio continuada elaborada no movimento das
politicas educacionais nos anos 1990 buscou equacionar o problema da formacdo para
melhorar os niveis de qualidade da educa¢do em paises subdesenvolvidos. A qualidade na
concepg¢ao do Banco Mundial ¢ explicitada nos seguintes aspectos: “[...] o tempo de instrugao,

os livros didaticos e a melhoria do conhecimento dos professores (privilegiando a capacitagao
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em servico sobre a formagao inicial e estimulando as modalidades a distancia)”. (ANFOPE,
2000, p. 16).

Para Freitas (2007, p. 1209), o desenvolvimento dessa politica responde “[...] a
recomendacao dos organismos internacionais para a formagao de professores, como forma de
atender massivamente a demanda emergente por formacao, com custos reduzidos”.

A ANFOPE (1992) expde as consequéncias mais visiveis da proposta neoliberal para a

formagdo docente da seguinte forma

[...] b) énfase em uma concepgdo de educacdo tecnicista que vé a educacao, a escola
e o professor dentro de uma perspectiva a-histdrica, eliminando da analise seus
determinantes historicos e sociais; ¢) ado¢do de uma concep¢do pragmatista de
educador, que se vé como um pratico, reduzindo o conceito de “pratica social” ao de
“resolugdo de problemas concretos” para os quais deve-se preparar o professor, com
o conseqliente empobrecimento da formacdo tedrica e politica. [...]; €) maior
controle do aparato escolar via a avaliacdo externa da escola e avaliagdo do
desempenho do professor, sem garantir as condigdes materiais necessarias e salarios
condignos e, ao contrario, condicionando mais verbas para a escola e aumento de
salario para o professor aos resultados das avaliagdes, as quais se convertem em
instrumentos de acdo politica de Estado ou da “sociedade”; f) Implantacdo de
politicas educacionais, que sob o discurso da descentralizacdo e democratizacdo
podem levar ao descompromisso com a manuten¢do da escola e ao esvaziamento das
condigdes de trabalho do professor. (ANFOPE, 1992, p. 13-14, grifo do autor).

Ainda que no que diz respeito a formagao continuada, a LDBN n°. 9.394/96 inclui

algumas das recomendacdes advindas dos organismos internacionais:

a) O Artigo 63 determina, dentre outras atribuigdes, que os institutos superiores
deverao manter programas de educag¢do continuada para os profissionais de educacdo
dos diversos niveis;

b) O Artigo 67 atribui aos sistemas de ensino a responsabilidade de promover a
valorizacdo dos profissionais da educagdo, seu aperfeigoamento profissional
continuado, com licenciamento periddico remunerado para esse fim;

c) Nas disposi¢des gerais, o Artigo 80 estipula que haverd o incentivo do Poder
Publico para o desenvolvimento de programas de ensino a distancia, em todos os
niveis e modalidades de ensino, e de educagao continuada;

d) Nas disposig¢des transitorias, o Artigo 87, § 3°, inciso III estabelece que cabe aos
municipios e, de modo supletivo ao Estado e a Unido, a realizacdo de programas de
capacitacdo para todos os professores em exercicio, langando mao da educagdo a

distancia.
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Dessa forma, o destaque para a formagdo continuada, nas determinagdes legais citadas
acima, culmina nas iniciativas dos sistemas de ensino, dos estados, dos municipios e da
Unido, caracterizando-se predominantemente nos denominados programas ou agdes de
formacao continuada.

Nesse panorama de atendimento as politicas internacionais, no final dos anos 1990,
com o aprofundamento das politicas vigentes e com o objetivo de suprir as deficiéncias na
formagdo dos professores da educagdo basica, foram criados diversos programas, politicas
educacionais e leis.

Com relagdo as iniciativas da Unido que sucederam a LDBN n°. 9.394/1996, temos o
lancamento de documentos como: os Referenciais para a Formacao de Professores
(BRASIL, 2002), o Sistema Nacional de Formacdo Continuada e Certificacio de
Professores — toda crianca aprendendo (BRASIL, 2003c) e o Plano de Desenvolvimento da
Educacio PDE. (BRASIL, 2007b)°.

Os Referenciais para a Formagdo de Professores’ direcionam-se as secretarias de
educacdo (estaduais e municipais) e as instituicdes formadoras. Inserem-se no conjunto de
estratégias de intervencdo adotadas pelo Ministério de Educagdo (MEC) com o proposito de
elevar o nivel de qualidade da educagdo escolar, referindo-se & formacao de professores da
educacdo infantil e dos primeiros anos do ensino fundamental, com o objetivo da sua
profissionaliza¢do por meio do desenvolvimento de competéncias.

O Sistema Nacional de Formacao Continuada e Certificagdo de Professores
corresponde a um conjunto de a¢des do Programa Toda Crianga Aprendendo, langado em 5 de
junho de 2003. Seu objetivo também ¢ a elevacdo da qualidade de ensino e a reversao dos
indices de desempenho entre as criangas que concluem o ensino fundamental, conforme dados

revelados pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB).

> Uma analise desses trés documentos pode ser encontrada em ROCHA (2009).

% E necessario lembrar que, apos o estabelecimento dos contetidos minimos na Constitui¢io Federal de 1988,
foram criados, nos anos 1990, os Parametros Curriculares Nacionais, em resposta “[...] a necessidade de
referenciais a partir dos quais o sistema educacional do Pais se organize [...] tendo como meta o ideal de uma
crescente igualdade de direitos entre os cidadaos, baseado nos principios democraticos. Essa igualdade implica
necessariamente o acesso a totalidade dos bens publicos, entre os quais o conjunto dos conhecimentos
socialmente relevantes”. (BRASIL, 1997, p. 13, grifo nosso). Também foram criados os Parametros em Acao,
projeto que “[...] tem a intengdo de propiciar [...] aprendizagem coletiva e a expectativa de que sejam uteis para
aprofundar o estudo dos Referenciais Curriculares elaborados pelo MEC, intensificando o gosto pela
construgdo coletiva do conhecimento pedagogico [...]”. (BRASIL, 1999, p. 5, grifo nosso). Este tultimo
desenvolveu-se como um programa de formagdo continuada, que financiou a capacitagdo dos professores nos
estados e municipios que aderiram aos Pardmetros Curriculares Nacionais. Os anos 1990 inauguraram uma
leitura de formagdo continuada atrelada a programas de governo; sdo esses programas que financiam a formagao
em servigo dos professores das redes de ensino.
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Foi criado pela portaria ministerial n°. 1403, de 9 de junho de 2003 e envolve: o
Exame Nacional de Certificacdo de Professores, por meio do qual se desenvolvem parametros
de formacao e mérito profissionais; os programas de incentivo e apoio a formagao continuada
de professores, implementados em regime de colaboragdo com os entes federados; a Rede
Nacional de Formagio Continuada de Professores de Educacdo Basica (REDE)’ e Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo, constituida com o objetivo de desenvolver
tecnologia educacional, ampliar a oferta e contribuir para a melhoria de cursos e outros meios
de formagdo de professores. A REDE ¢ integrada por universidades que se configuram como
centros de pesquisa e desenvolvimento da educagdo, tendo como publico-alvo prioritario os
professores da educacdo basica dos sistemas publicos de educagao.

O PDE foi langado em 2007 pelo MEC. Foi apresentado como um plano executivo
que estabeleceu como referéncia o ano de 2022, assumindo um conjunto de 28 diretrizes que
compdem o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacio.

Para a melhoria da qualidade da educagdo basica e a equalizagdo de oportunidades
educacionais, o PDE explicita a forma de avaliacdo e responsabilizagdo, bem como a forma
de planejamento e condugdo da gestio educacional, utilizando como instrumentos o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) e o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagao.

Esses instrumentos foram instituidos pelo Decreto n°. 6094, de 24 de abril de 2007. Ao
implementar o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, o Decreto define o IDEB
como indicador objetivo de afericdo da qualidade da educacdo bésica e de verificacdo das
metas fixadas para cada ente federado e institui o Plano de A¢des Articuladas (PAR). Além
disso, temos a criagao do Fundo de Manuten¢ao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educa¢ao (FUNDEB).

Freitas (2007) esclarece que a REDE se constitui dos programas Pro-Formagao, Pro-
Infantil e Pro-Letramento, sendo este ultimo objeto do presente estudo. A autora caracteriza

os programas da seguinte forma

[...] o Pro-Formagdo, no ambito da Secretaria de Educagdo a Distancia (SEED),
iniciado em 1997 e finalizado em 2004, direcionado a formacdo em nivel médio dos
professores de 1* a 4* séries do ensino fundamental; o Pro-Infantil, iniciado em
2005, dirigido a formacdo em nivel médio dos professores de educacdo infantil,

7 A Rede Nacional de Formagio Continuada de Professores de Educagio Basica (REDE) foi criada em 2003 pela
SEB/MEC. E formada pelo MEC, Sistemas de Ensino e os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educago,
que sdo parceiros no desenvolvimento e oferta de programas de formagdo continuada, bem como na
implementagdo de novas tecnologias de ensino e gestdo em unidades escolares e sistemas estaduais e municipais
(BRASIL, 2005c).
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centrado na formagdo por tutorias exercidas pelos professores da rede e
supervisionadas pelas IES participantes. O Pro-Letramento, no ambito da
Secretaria de Educagdo Basica (SEB), desenvolvido em parceria com os sistemas de
ensino e com as universidades da Rede de Formagao Continuada e Desenvolvimento
da Educacdo, constitui-se o tnico programa de formacdo continuada de professores
das séries iniciais do ensino fundamental centrado em alfabetizagdo ¢ matematica.
(FREITAS, 2007, p. 4, grifo nosso).

Com base na centralidade das politicas educacionais voltadas para o professor e na
necessidade de capacitagdo para adaptacdo as demandas exigidas pelos organismos
internacionais, o Programa Pro-Letramento ¢ apresentado como estratégia de formacao
continuada a distancia e em servigo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental
que atuam na rede publica de ensino.

O Programa faz parte do Plano Nacional de Qualidade para a Educagdo Bésica. Foi
lancado pelo MEC em margo de 2005 e foi instituido com base no documento intitulado
Projeto Basico: Mobilizagdo pela Qualidade na Educagdo: Pro-Letramento. (BRASIL,
2005b). Advoga como principal desafio “[...] alterar o quadro atual da educagdo brasileira,
constituindo um marco orientador de acdes conjuntas da unido, estados, municipios e
sociedade civil”. (BRASIL, 2005a, p.1). E definido como “[...] um programa de formagao
continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem de leitura, escrita e
matematica nos anos ou séries iniciais do ensino fundamental”. (BRASIL, 2012, p. 1).

Para situar o Pro-Letramento no ambito das politicas educacionais, ¢ indispensavel
entendé-lo a partir da implementagdo do conjunto de agdes governamentais, leis e
acontecimentos relacionados ao campo da formacao de professores que emergiram no inicio
dos anos 2000.

Elencamos como principais fatores para a defini¢do dessas politicas: os resultados
insatisfatorios do SAEB, sobretudo em 2003, pautados em pardmetros internacionais de
avaliacdo educacional; a criagdo da Rede Nacional de Formag¢ao Continuada de Professores
de Educagdo Basica (REDE), em 2003; e o lancamento do PDE, em 2007, que abrange
praticamente todos os programas em desenvolvimento pelo MEC.

Além do ja exposto, Aguiar (2001) argumenta que a criacdo desses programas de
formag¢do continuada, além de atenderem as determina¢des da LDBN n°. 9.394/96, surgiram
como uma alternativa ao debate de que grande parte do insucesso do processo de ensino e
aprendizagem se devia a ma formacao inicial dos professores, ideia que passou a tomar corpo
nos estudos académicos e documentos de organismos internacionais € nacionais.

Ficou, entdo, evidente que a alternativa mais vidvel economicamente para o Estado

seria transferir a responsabilidade de suprir as lacunas da formacao inicial do professor a
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formagao continuada. Sob tal perspectiva, o professor deveria adquirir as competéncias
necessarias a resolucdo dos problemas imediatos da sala de aula ou da préopria gestdo da
escola, para que fossem gerados bons resultados nas avaliagdes em larga escala, em curto
espaco de tempo, dentro da légica da racionalidade técnica®.

Contrariamente a essa premissa, acreditamos que a formagdo continuada deva se
encaminhar para estimular o crescimento profissional dos professores, além da sua autonomia
dentro da profissdo. Isso implica valorizar paradigmas de formag¢dao que promovam uma
preparagdo nao apenas técnica, mas tedrica e pratica de professores.

Dessa forma, tomamos como base para este texto o conceito de formagdo de

professores em termos de formacao inicial e continuada, conforme a ANFOPE:

Por formagao inicial entende-se a preparagdo profissional construida pela agéncia
formadora. E aquela formagio que ira habilitar o profissional para seu ingresso na
profissao.

[...] a [continuada] trata da continuidade da formacdo profissional, proporcionando
novas reflexdes sobre a agdo profissional e novos meios para desenvolver o trabalho
pedagdgico. Assim, considera-se a formagdo continuada como um processo de
construgdo permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir da
formacdo inicial e vista como uma proposta mais ampla, de hominizagéo, na qual o
Homem Integral, produzindo-se a si mesmo, também produz em interagdo com o
coletivo. (ANFOPE, 1994, p. 25, grifo do autor).

Isso pressupde um redimensionamento nas concepcdes de formacdo inicial e
continuada. Estabelecem-se novos parametros sobre o conhecimento a que os professores
devem ter acesso e o nivel de aprofundamento que lhes deve ser disponibilizado, sem incorrer
na falsa dicotomia teoria e pratica. Surgem novas maneiras de pensar a problematica da
formacgao de professores.

Consideramos, assim, que a formacao continuada deve ultrapassar as ofertas pontuais
ou as exigéncias imediatas da sociedade, ou mesmo a finalidade de atingir determinados
indices em avaliacdes institucionais. Por isso mesmo, ¢ significativo tornd-la meio para o
aprofundamento das questdes tedricas, ja estudadas na formagao inicial e também espago de
discussao sobre a pratica pedagogica. Defendemos essa premissa, uma vez que entendemos a

relagdo teoria e pratica sob uma perspectiva dialética, em que

¥ A racionalidade técnica é uma concepgdo epistemologica da pratica que pressupde uma aplicacio direta dos
conhecimentos cientificos as situacdes de ensino. H4 uma valorizacdo da ciéncia aplicada na formacdo de
professores para solucionar os problemas das praticas educacionais. Postula a aplicacdo direta da teoria as
situagdes praticas, por meio de uma homogeneizagio dos casos, desconsiderando o contexto. E marcada pela
“[...] fragmentagdo das fungdes, separando os pesquisadores e especialistas — que produzem conhecimentos,
modelos e programas de ensino — dos professores, quase sempre considerados como meros consumidores de
propostas pedagodgicas e simples executadores de politicas definidas de cima para baixo”. (GARRIDO,
PIMENTA e MOURA, 2000, p. 90).
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[...] a pratica sera tanto mais coerente e consistente, sera tanto mais qualitativa, sera
tanto mais desenvolvida quanto mais consistente e desenvolvida for a teoria que a
embasa, ¢ [...] uma pratica sera transformada a medida que exista uma elaboragéo
teorica que justifique a necessidade de sua transformagdo, estamos pensando a
pratica a partir da teoria. Mas € preciso também fazer o0 movimento inverso, ou seja,
pensar a teoria a partir da pratica, porque se a pratica € o fundamento da teoria, seu
critério de verdade e sua finalidade, isso significa que o desenvolvimento da teoria
depende da pratica. (SAVIANI, 2011b, p. 107).

Pensamos que a formacdo continuada nao deve servir para suprir as lacunas da
formagdo inicial. Antes, deve se tornar um projeto de aperfeicoamento ligado a
profissionalizacdo docente e romper com a visdo em voga de que a formacao continuada tem
um papel principal na formagao docente em relacao a inicial.

Com relacdo ao Programa Pro-Letramento, nossa hipdtese € que, como parte de uma
politica de formag¢ao continuada, tem cumprido as determinagdes advindas dos organismos
multilaterais de aligeiramento da formagao, atuando para tal, especificamente na pratica dos
professores, para que adquiram competéncias para a resolucao de problemas especificos da
sala de aula.

Com essa problematica, expomos algumas indaga¢des que nortearam a nossa pesquisa,
quais sejam: o Pré-Letramento atende as necessidades de aprofundamento teérico e pratico
dos professores para a tarefa de alfabetizar? A ideologia preponderante no Programa perpetua
o aviltamento dos conhecimentos cientificos a que os professores precisam ter acesso,
perpetuando também os problemas da pratica pedagdgica e, consequentemente, a
aprendizagem das criancas das classes de alfabetizacdo? Qual a inter-relacdo entre o Pro-
Letramento e as avaliagdes em larga escala? O Pro-Letramento forma os professores
alfabetizadores numa perspectiva de ampliagdo dos conhecimentos e desenvolvimento
profissional?

Optamos por aprofundar os nossos conhecimentos sobre a formagdo continuada no
Pré-Letramento por ser um programa que se desenvolveu de forma abrangente no municipio
de Campo Grande/MS, com professores do 1° ao 5° ano da Rede Municipal de Ensino
(REME), entre os anos de 2008 e 2013.

Dessa forma, definimos como tema para nossa dissertacdo de mestrado: Politicas de
formacio continuada de professores: uma analise do Programa Pro-Letramento
mediada pelas narrativas dos professores, com o propdsito principal de conhecer e analisar
a politica de formacao continuada instituida pelo Programa.

Nossos objetivos especificos foram:
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e conhecer e analisar as concepgoes, orientacdoes e diretrizes do Programa Pro-
Letramento como parte de uma politica publica para educacao;

e identificar e analisar as concepgoes teodrico-metodoldgicas de leitura e escrita dos
professores alfabetizadores que participaram do Pro-Letramento no municipio de
Campo Grande/MS, na area de Alfabetizacdo e Linguagem, no periodo entre 2008
e 2010;

e identificar como os professores alfabetizadores que participaram do Pro-
Letramento percebem o Programa.

Organizamos a dissertagao em trés capitulos. No primeiro, intitulado Procedimentos
Metodologicos, Perfil dos Sujeitos da Pesquisa e Estado do Conhecimento, detalhamos a
metodologia utilizada, fizemos a caracterizacdo dos sujeitos participantes da pesquisa e
realizamos um levantamento para obter o panorama das produgdes cientificas que tiveram
como objeto de investigacdo o Programa Pro-Letramento e a formagdo e pratica docente do
professor alfabetizador. No segundo capitulo, As politicas de formaciao continuada no
Brasil e as concepcdes acerca do conhecimento e do trabalho docente, tecemos
consideragdes de carater tedrico, incluindo algumas das concepgdes que nortearam a nossa
pesquisa como um todo. No terceiro capitulo, O Pré-Letramento: aspectos significativos do
contexto de criacdo, do guia geral e dos fasciculos do programa, trouxemos uma
investigacdo sobre o Pro-Letramento como instituidor de uma politica de formagao
continuada, o contexto de sua criagdo, sua caracterizacdo, conjuntamente com o conhecimento
e a analise de alguns documentos importantes que o constituem: o Guia Geral e os Fasciculos.

Além disso, explicitamos, ao longo dos capitulos 2 e 3, os dados empiricos referentes
a formagdo obtida por meio do Pro-Letramento, levando em consideragdo a percep¢ao que as
professoras cursistas do municipio de Campo Grande/MS que participaram da nossa pesquisa
tiveram do Programa, bem como suas concepgoes tedrico-metodoldgicas de leitura e escrita,

entrelacando essas informagdes com o nosso referencial tedrico.



1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS, PERFIL DOS SUJEITOS DA
PESQUISA E ESTADO DO CONHECIMENTO

Neste capitulo apresentamos trés topicos. O primeiro ¢ relativo aos passos
metodoldgicos da nossa investigagdo. Fazemos a caracterizacdo do trabalho, apresentando o
percurso desde a sele¢do dos procedimentos metodologicos, os critérios para a escolha dos
dados empiricos e sua organizagao e dos documentos analisados.

Num segundo topico, mostramos o perfil das professoras participantes da nossa
investigacdo. No terceiro item, buscamos uma aproximagao com as pesquisas desenvolvidas
entre os anos de 2008 e 2012, com o intuito de conhecer a produgdo académica brasileira cujo
foco tenha sido o Programa Pré-Letramento, a formacdo docente e a pratica do professor
alfabetizador. Esse processo propiciou-nos parametros mais claros sobre as contribuigdes de

nossa pesquisa no ambito das produgdes cientificas.

1.1 Caracterizacao da pesquisa

O interesse em pesquisar o Pro-Letramento surgiu devido a ampla adesdo ao Programa
pelos professores do municipio de Campo Grande/MS. Registramos cerca de 295 cursistas
apenas entre os anos de 2008 e 2010, o periodo da nossa pesquisa. Trata-se de um dos
principais programas desenvolvidos no municipio, que promove um trabalho na éarea de
Alfabetiza¢do e Linguagem com os professores alfabetizadores. A area, juntamente com a
matematica, tem sido o centro das atengdes das avaliacdes em larga escala no Brasil.

Desenvolvemos um levantamento bibliografico para fundamentar as discussoes, além
do mapeamento das produgdes cientificas sobre a tematica nos bancos de dissertagdes e teses.
Outro procedimento foi o estudo dos documentos relacionados ao Programa Pro-Letramento,
tais como: Edital n.° 01/2003/SEIF-MEC, que criou os Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacgdo; as Orientagdes Gerais que norteiam a Rede Nacional de
Formagao Continuada de Professores de Educacao Basica (BRASIL, 2005a); o Guia Geral do
Programa (BRASIL, 2012); os Fasciculos do Programa (BRASIL, 2008), o documento do
Partido dos Trabalhadores: Uma escola do tamanho do Brasil (PT, 2002) entre outros.

Em continuidade a busca das informag¢des necessarias, realizamos varias idas ao setor
de lotagdo da SEMED, para obter os dados que atendessem aos seguintes critérios:

professores que participaram do Pro-Letramento de Alfabetiza¢do e Linguagem entre os anos
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de 2008 e 2010, efetivos da Rede Municipal de Campo Grande/MS (REME), lecionando nas
classes de alfabetizagdo (1° ao 3° ano) em 2013, lotados em uma mesma unidade escolar’.

Listamos, por meio desses critérios, um total de 29 professores. Depois, selecionamos
seis professoras'’ lotadas em uma mesma unidade escolar. Nessa escola encontrava-se o
maior numero de cursistas dentre todas as outras que atendiam aos critérios estabelecidos.
Vale ressaltar que o Programa foi oferecido aos professores do 1° ao 5° ano da REME, mas o
nosso interesse se restringiu aos alfabetizadores.

Enfrentamos varios obstaculos para a obtencao desses dados de lotacao, pois houve
mudanga de gestdo municipal no ano de 2013, com a consequente troca das chefias e equipe
da SEMED, além da substitui¢do do sistema que controla a lotagdo de professores da REME.
Demos entrada na documentacdo que solicitava os dados para a nossa pesquisa a SEMED em
maio de 2012, para termos uma ideia do numero de professores que fizeram o Pré-Letramento
e que lecionavam em classes de alfabetizagdo. Conseguimos uma prévia desses dados ja em
2012, apds a liberagdo do entdo Secretario de Educa¢do do municipio, Professor Volmar
Vicente Filipin.

Contudo, como houve a troca de gestdo, tivemos de solicitar novamente os dados em
fevereiro de 2013, porque a assinatura no documento de liberacdo dos dados deveria ser do
novo Secretario de Educagdo, José Chadid, ou da Secretaria Adjunta, Professora Terezinha
Pereira Braz. Houve solicitude por parte da nova gestdo da SEMED em nos ceder os dados. O
atraso ocorreu especificamente devido a substituicdo do sistema de lotacdo, que levou um
tempo consideravel para ser posto em funcionamento. Assim, obtivemos acesso aos dados
definitivos da pesquisa apenas no més de julho de 2013, cinco meses apos a solicitacao.

Um dos instrumentos para a coleta das informagdes foi a entrevista semiestruturada,
realizada por meio de um roteiro (Apéndice C)'', no intento de entender algumas concepgdes
tedricas e praticas das professoras, concernentes a leitura e a escrita, além de questdes
relativas a sua percepgdo sobre o Programa Pro-Letramento. Especificaremos, ao longo do
texto, quando se tratar das entrevistas, da seguinte maneira: (Entrevista e, em seguida, a

identificacdo da Professora).

’Este ultimo critério foi definido por questdes praticas ja que houve demora na obtengio dos dados de lotagdo
dos professores participantes da pesquisa, o que inviabilizaria a coleta de dados em unidades escolares distintas.
Enfatizamos ainda que o nome da escola sera mantido em sigilo.

' S6 havia professoras do sexo feminino.

" Devido a necessidade de produzir o Roteiro de Entrevista no momento do Projeto de pesquisa para atender as
determinagdes do Comité de Etica, e a impossibilidade de alterar as questdes pensadas preliminarmente, algumas
ficaram sem utilidade para o nosso trabalho; outras deixaram de ser feitas.
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A entrevista semiestruturada foi selecionada por entendermos que da margem a uma
analise ampla sobre como se desenvolveu o processo de formac¢do em servico no Programa.

Em relagdo a entrevista, Ludke e André sustentam que:

Mais do que outros instrumentos de pesquisa, que em geral estabelecem uma relagéo
hierarquica entre o pesquisador e o pesquisado, como na observacdo unidirecional,
por exemplo, ou na aplicagdo de questionarios ou de técnicas projetivas, na
entrevista a relagdo que se cria ¢ de interagdo, havendo uma atmosfera de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33).

Como nao ha rigidez no desenvolvimento da entrevista, ¢ vidvel fazer corre¢des e
adaptacdes oportunas no decorrer da interlocugdo: “[...] enquanto outros instrumentos tém seu
destino selado no momento em que saem das maos do pesquisador que os elaborou, a
entrevista ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado”. (LUDKE;
ANDRE, p. 34, 1986).

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 134), a entrevista “[...] € utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo
[...]". Dessa forma, ¢ determinante que os entrevistados estejam a vontade para falarem
livremente sobre seus pontos de vista, a fim de que se produza riqueza de dados que revelem
suas perspectivas, sem que o entrevistador perca o foco no contetdo objetivo da entrevista.

Buscando abordar aspectos relacionados as trajetorias individuais das professoras
pesquisadas, solicitamos, como outro instrumento de coleta de dados, que cada uma delas
elaborasse por escrito uma narrativa sobre antes e apos terem cursado o Pro-Letramento
(Apéndice D)%, com o intuito de revelar suas concepgdes tedricas acerca da alfabetizacio,
bem como suas praticas pedagdgicas antes e apds terem cursado o Programa. Esse
instrumento seré especificado ao longo do texto da seguinte forma: (Narrativa e, em seguida,

a identificacio da Professora). Nosso objetivo foi perceber

[...] os sujeitos investigados situados em determinados contextos socio-historicos
que narram e/ou contam suas historias vividas individual e coletivamente,
enfatizando as singularidades que as caracterizam como constituintes de suas
identidades pessoais e profissionais. (FERNANDES; ARAUJO; TEIXEIRA, 2011,
p- 99).

"2 Ao propor as narrativas aos sujeitos da pesquisa, tinhamos a intengdo de que se expusessem com maior rigor,
haja vista termos dado um tempo razoavel para a entrega. No entanto, avaliamos que ndo houve o
aproveitamento necessario, pelos sujeitos, dos topicos que elaboramos para nortear suas escritas e para que
obtivéssemos informagdes com maior aprofundamento sobre as suas concepgoes.
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Dessa forma, a narrativa se constituiu, para nds, como instrumento teorico e
metodoldgico de reflexdo sobre a experiéncia vivida pelos sujeitos, que nos levou a adentrar
de forma mais profunda nas suas vivéncias e experiéncias, por meio da (re)memorizagao,
tendo em vista as simbolizagdes apreendidas e as subjetivacdes construidas ao longo de suas
histérias. (FERNANDES; ARAUJO; TEIXEIRA, 2011).

Sob essa perspectiva, acreditamos que as narrativas contribuiram no compartilhamento
das concepgdes dos sujeitos, por meio das suas apropriacdes historicas, produzidas na
interacdo com os aspectos sociais e culturais que as constituem.

O procedimento para a analise dos dados da pesquisa foi a técnica da Andlise do
Conteudo (AC), por favorecer a sistematizagdo dos dados coletados. Para Bardin (2004),

trata-se de

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descri¢do do contetido das mensagens [...] A intencdo da
analise do conteudo ¢é a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producdo (ou, eventualmente, de recepgdo), inferéncia esta que recorre a indicadores
(quantitativos ou nao). (BARDIN, 2004, p. 33-34).

De acordo com Franco (2003, p. 14)

[...] a Analise de Contetido assenta-se nos pressupostos de uma concepgao critica e
dindmica da linguagem. Linguagem, aqui entendida, como uma construcéo real de
toda a sociedade e como expressdo da existéncia humana que, em diferentes
momentos historicos, elabora ¢ desenvolve representagdes sociais no dinamismo
interacional que se estabelece entre linguagem, pensamento e agao.

Atendendo a esses pressupostos, para a sistematizacdo dos dados coletados,
elaboramos quadros de pré-analise, por meio da Unidade de Registro Tema, seguindo estas
etapas:

Etapa I da Entrevista semiestruturada: relacionamos as perguntas e as respostas
obtidas na entrevista e o nimero de ocorréncias de respostas parecidas.

Etapa I das Narrativas: listamos os topicos do roteiro que as professoras utilizaram
para escrever as narrativas e agrupamos as respostas pelo tema proposto.

Na etapa I, ja fizemos algumas inferéncias sobre as respostas. Fomos anotando as
nossas impressdes num diario de campo, para posterior analise.

Etapa II da Entrevista semiestruturada e das Narrativas: nessa etapa agrupamos

as respostas das professoras ja em categorias de andlise ja definidas por meio do Estado do
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Conhecimento, quais sejam: Formagio Docente'’, Leitura e Escrita e Pro-Letramento. A
analise dessas categorias se deu de forma conjunta ao corpo do texto dos capitulos 2 e 3, por
1ss0 optamos por nao fazer uma distingao explicita em topicos de cada uma.

Entendemos, nessa perspectiva, que a técnica da Analise de Contetido (AC) implica a
explicitagdo e andlise de dados qualitativos e quantitativos. Todavia, nosso estudo ¢ de
abordagem predominantemente qualitativa, fundamentada numa concepg¢ao critico-dialética,
que na visao de Frigotto situa-se “[...] no plano da realidade, no plano historico, sob a forma
da trama de relacdes contraditorias, conflitantes, de leis de constru¢ao, desenvolvimento ¢
transformagdo dos fatos”. (FRIGOTTO, 2004, p. 75). Assim, assumimos uma postura critica
diante do objeto do nosso estudo, buscando romper com explicagdes empiricistas, positivistas,
idealistas, ecléticas e estruturalistas.

A concepgdo critico-dialética, nesse trabalho, subsidia especialmente a analise do
principio da contradicdo que surge entre a proposta de politicas publicas para a educacao
instituidas por meio dos Programas de Forma¢ao Continuada, e, no caso especifico desta
dissertacao, do Pro-Letramento e os conhecimentos e fundamentos ofertados para a
concretizagao dessas politicas no atendimento a demanda de formagdo de professores da

educacado basica, em especial dos alfabetizadores.

O principio da contradigdo, presente nesta logica, indica que para pensar a realidade
¢ possivel aceitar a contradigdo, caminhar por ela e apreender o que dela é essencial.
Neste caminho logico, movimentar o pensamento significa refletir sobre a realidade
partindo do empirico (a realidade dada, o real aparente, o objeto assim como ele se
apresenta a primeira vista) e, por meio de abstragdes (elaboragdes do pensamento,
reflexdes, teoria), chegar ao concreto: compreensdo mais elaborada do que ha de
essencial no objeto, objeto sintese de multiplas determinagdes, concreto pensado.
Assim, a diferenga entre o empirico (real aparente) e o concreto (real pensado) sdo
as abstragdes (reflexdes) do pensamento que tornam mais completa a realidade
observada. (PIRES, 1997, p. 86).

Para a autora supracitada, Marx e Engels enfatizam a contradicdo do mundo, dos
homens e suas relagdes, assim “[...] importa descobrir as leis dos fendmenos de cuja
investigagdo se ocupa; o que importa € captar, detalhadamente, as articulagdes dos problemas
em estudo, analisar as evolugdes, rastrear as conexdes sobre os fenomenos que os envolvem”.
(PIRES, 1997, p. 85).

A partir desse aspecto, justificamos a busca da compreensdo sobre a politica de
forma¢do continuada de professores instituida pelo poder publico para a realizagdo do

processo de formagao em servigo por meio do Programa Pro-Letramento.

13 Categoria entendida no 4mbito da Formagio Continuada.
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Outra questdo importante a ser destacada sobre o presente trabalho ¢ que devido ao
fato de que parte da nossa investigagdo, por ter sido realizada no contexto real, possibilitou a
interacdo da pesquisadora com as professoras pesquisadas, propiciando a observacao das
relagdes e interlocugdes presentes no campo de pesquisa. Sobre esse aspecto, Ludke e André
(1986, p. 13) explicam que a pesquisa de abordagem qualitativa “[...] envolve a obtencdo de
dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza
mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

Nessa mesma linha de pensamento, em Bogdan e Biklen (1994, p. 48) encontramos

que:

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam
com o contexto. Entendem que as ac¢des podem ser melhor compreendidas quando
sd0 observadas em seu ambiente habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser
entendidos no contexto da historia das institui¢des.

Afirmamos, com o exposto, que priorizamos em nossas andlises 0 processo, isso
porque o significado tem para ndés uma importancia vital. Os resultados obtidos com a
pesquisa ndo se configuram simplesmente como produtos, mas como a sintese das multiplas

determinagdes que envolvem o nosso objeto, o Programa Pro-Letramento.

1.2 Perfil das professoras alfabetizadoras participantes da pesquisa no municipio de

Campo Grande/MS

Nossos sujeitos foram seis professoras que ministram aulas em classes de
alfabetizacdo na Rede Municipal de Ensino (REME) no municipio de Campo Grande/MS e
que participaram do Programa Pré-Letramento de Alfabetizacdo e Linguagem entre os anos
de 2008 e 2010. Todas sdo efetivas e lotadas em uma mesma unidade escolar.

Preservamos a identidade das professoras, atribuindo a cada uma delas uma letra do
alfabeto: Professora A, Professora B, Professora C, Professora D, Professora E e Professora
F.

A seguir, apresentamos no Quadro 1 a sua caracterizagado:
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Quadro 1 — Apresentacao do perfil das professoras participantes da pesquisa

Tempo que Curso de Pés- Anos de Quantos

Formacao . .
¢ esta formada Nome do curso  atuacdono  anos de

Professoras Ano(s) que Turnos de

Inicial graduagdo - lecionaem2013  Trabalho

(anos) Magistério alfabetizagdo

A Pedagogia 11 Sim Alfabetizagdo 22 4 1° 1
B Pedagogia 7 Sim Gestdo Escolar 15 2 1°e2° 2
C Pedagogia 8 Sim Alfabetiza¢do 7 7 3° e Informatica 2
D Pedagogia 17 Sim Alfabetiza¢do 18 4 2° 1
E Pedagogia 14 Sim Ensino Superior 13 7 3° 1
F Pedagogia 25 Sim Msig;Z:(;o 18 8 3030 2

Fonte: BACCIN, Alessandra Carla. Pesquisa realizada no segundo semestre de 2013.

Com base no quadro acima, as professoras tém no magistério entre sete e 22 anos de
tempo de atuacdo. No que se refere a atuagdo como professoras alfabetizadoras, esse tempo se
reduz e fica entre dois e oito anos.

Notamos que as seis professoras tém como formagio inicial o curso de Pedagogia,'*
com um tempo de formagdo de pelo menos sete anos, chegando até a 25 anos. Além disso,
todas possuem poés-graduagdo em nivel de especializagdo, sendo que trés delas tém formacgao
lato sensu especifica na area de alfabetizacdo pelo convénio que a prefeitura de Campo
Grande fez com o Instituto Superior da FUNLEC (IESF)".

Sendo assim, trés das professoras fizeram a especializagdo custeada pelo poder publico
municipal e as outras trés alegaram ter arcado com os custos de sua formagdo em instituigoes
particulares, duas em cursos presenciais ¢ uma a distancia (Professora E).

Os nomes dos cursos de pds-graduagdo completos informados pelas professoras sdo:
Curso de Especializagdo Organizacdo do Trabalho Pedagdgico do Professor Alfabetizador na
Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental (Professoras A, C e D); Gestao
Escolar: administragdo, orientacdo e coordenagdo (Professora B); Docéncia do Ensino

Superior (Professora E) e Técnicas de Ensino para o Magistério Superior (Professora F).

'“As Professoras A e E sio formadas pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), as Professoras
B e D pela Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB), a Professora C pela Universidade Regional Integrada
(URI de Santo Angelo/RS) e a Professora F pela Faculdade de Tecnologia Souza Marques do Rio de Janeiro/RJ.
Todas fizeram o curso na modalidade presencial.

"Desde o0 ano de 2005, a prefeitura de Campo Grande/MS mantém convénio com instituigdes de ensino superior
para que os professores efetivos da REME cursem especializagdo em diferentes areas de atuag@o.
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Com relagdo as turmas em que as professoras trabalham: todas estdo lotadas em
classes de alfabetizacdo, isto ¢, atuam entre o 1° e o 3° ano, sendo que trés trabalham em dois
turnos (40 horas semanais) e as outras trés, um turno (20 horas semanais).

No préximo tépico, faremos uma revisdo sobre as pesquisas académicas cujas
tematicas sdo pertinentes para o nosso trabalho, a fim de obter um levantamento sobre esses
estudos no ambito da academia. Acreditamos que essa pratica, além de propiciar o
conhecimento sobre as discussdes nessas producdes cientificas, auxilia-nos a compreender

como nossa pesquisa contribui dentro desse universo.

1.3 As pesquisas sobre os temas formacao docente e pratica do professor alfabetizador -

2008 a 2012

Para o desenvolvimento do Estado do Conhecimento, realizamos um mapeamento
das pesquisas cadastradas nas seguintes bibliotecas digitais: Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Revista Brasileira de Educacdo (RBE), Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e nos Grupos de Trabalho GT 8 —
Formacao de Professores ¢ GT 10 — Alfabetizacdo, Leitura ¢ Escrita da Associagdo Nacional
de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd). A escolha dessas bibliotecas deveu-se
ao fato de que as encontramos comumente como fonte nas pesquisas produzidas na pos-
graduacdo em Educagdo no Brasil.

Delimitamos nossas andlises as teses, dissertagdes e artigos, por serem trabalhos
cientificos que trazem o referencial tedrico bem explicitado, detalham as técnicas de coleta de
dados e, por isso, nos conduzem a um aprofundamento maior nas questdes tedricas e

metodoldgicas de cada tematica. Para Soares e Maciel (2000):

Essa compreensdo do “estado do conhecimento” sobre um tema, em determinado
momento, é necessaria no processo de evolugdo da ciéncia, a fim de que se ordene
periodicamente o conjunto de informacdes e resultados ja obtidos, ordenagdo que
permita aindicagdo das possibilidades de integracdo de diferentes perspectivas,
aparentemente autonomas, a identificacdo de duplicacdes ou contradicdes e a
determinagdo de lacunas ou vieses. (SOARES; MACIEL, 2000, p. 9, grifo do autor).

A aproximagdo com as pesquisas ja desenvolvidas serve como elemento norteador e
base de conhecimento sobre o que ja foi produzido em relagdo ao objeto a ser investigado,
além de proporcionar maior clareza sobre como nosso trabalho contribuird no campo dos

estudos da formacao continuada de professores.
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O periodo demarcado para a busca nas bibliotecas digitais foi entre os anos de 2008 a
2012. O ano de 2008 foi escolhido porque o Programa Prd-Letramento ficou consolidado em
pelo menos dois anos de aplicagdo pelo pais. O ano de 2012 nos deu uma margem de tempo
que consideramos pertinente ao nosso estudo. Nesse ano final de busca, somente estavam
disponiveis os trabalhos cadastrados nos bancos digitais da ANPEd.

As questdes norteadoras para o levantamento dos trabalhos cientificos foram: Como a
formagdo continuada e os programas, em especial o Pro-Letramento, ja foi estudado? Como
esses programas, ¢ em especial o Pro-Letramento, contribui para a formagdo e a pratica
pedagogica dos professores?

Essa busca foi orientada pela utilizagao dos seguintes descritores:

e Pro-Letramento

e Formagao de Professores da Educacdo Bésica
e Formacao de Professores

e Pritica Pedagogica e Alfabetizacdo

e Sistema de Escrita Alfabética

e [Escrita e Leitura.

Numa primeira busca aos bancos de dados digitais, elencamos 45 trabalhos entre teses,
dissertacdes e artigos publicados. Sistematizamos esses trabalhos individualmente, em tabelas
com as seguintes informagdes: ano de publicagdo da pesquisa, autor, titulo, palavras-chave,
objetivos, tipo de pesquisa, instrumentos de coleta de dados, resultados, institui¢do e nome do
banco de dados consultado. Tudo isso, a fim de obter uma organizagdo e seguir para uma
segunda etapa, que envolveu a leitura dos resumos e/ou a leitura completa de alguns dos
estudos, devido a relevancia para a nossa tematica.

Dessa maneira, identificamos e selecionamos 29 trabalhos cientificos, que estdo

listados no quadro a seguir:

Quadro 2 — Teses, Dissertacdes e Artigos selecionados para compor o Estado do
Conhecimento da presente pesquisa

Tipo de Ano de Base de

pesquisa Publicacao dados

Formagao de professores
alfabetizadores: efeitos do Programa Elianeth Dias
1 Letra e Vida em escolas da regido de Tese Kanthack 2008 CAPES
Assis Hernandes
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O tema alfabetizago na legislago

Orgides Maria

2 para fomagao de professqres Dissertacao da Silva Neta 2008 CAPES
alfabetizadores no Brasil
O que pensam e fazem duas Ana Catarina
3 professoras de alfabetizacdo e o que | Dissertacao Pereira Dos 2008 CAPES
seus alunos aprendem? Santos Cabral
Concepgdes de alfabetizagdo
construidas por professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental: as . ~ Ana Maria
4 praticas discursivas como eixo de Dissertacdo Moraes Scheffer 2008 CAPES
reflexdo
A mediag@o alfabetizadora na
produgdo de leitura e de escrita de A
5 géneros e suportes textuais: o desafio | Dissertacao Marla. LA D? 2008 CAPES
. . Araujo Grossi
de alfabetizar na perspectiva do
letramento
Analise das politicas publicas para
6 formagao continuada no Brasil, na Artigo Bernardete Gatti 2008 RBE
ultima década
Eliana Borges
Correia de
As préticas cotidianas de Albuquerque;
7 alfabetizacdo: o que fazem as Artigo Artur Gomes de 2008 RBE
professoras? Morais; Andréa
Tereza Brito
Ferreira
O carater simbolico e pratico da Marla. d~a
8 formagdo permanente para Artigo Conceigao 2008 ANPEd
Carrilho de (GTS)
professores .
Aguiar
Maria
As multiplas determinagdes na Aparecida Lapa
~ . . ANPEd
9 formacdo de professoras Artigo de Aguiar e 2008 (GT10)
alfabetizadoras Nilcea Lemos
Pelandre
Programa de formacao de
Professores Alfabetizadores Fabia Rodrigues
10 (PROFA): iniciativas derivadas do Dissertacao Da Fonseca 2009 CAPES
PROFA em dois municipios do Ferreira
estado do Rio de Janeiro
. . Georgyanna
11 e Perspectlva’do Dissertagao Andréa Silva 2009 CAPES
Letramento: um estudo etnografico .
Morais
Surgimento e apropriagdes do
12 letramento em discussdo: o que, para | Dissertagdo Robson Barb_o sa 2009 CAPES
Cavalcanti
que, como.
Formagao Continuada de professores Marcia
13 alfabetizadores: uma andlise critica | Dissertacdo Aparecida 2009 CAPES
do Programa Pro6-Letramento Alferes
A concepedo de formagao . .
14 continuada nos programas da unido e | Dissertagdo Lumeqe Martins 2009 CAPES
~ A .. Ferreira Rocha
repercussdes no ambito municipal
Novos sentidos da Formagao . Talita Vidal ANPEd
15 Docente Artigo Pereira 2009 (GT®)
As concepgdes de alfabetizagdo e
leitura do Programa de Formagao de . Fernanda ANPEd
16 Professores Alfabetizadores Artigo Zanetti Becalli 2009 (GT10)

(PROFA)
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Lilian Mara
o Dela Cruz
Uma possibilidade para superagao .
17 das dificuldades na aprendizagem da Artigo Vlegas. oAl 2009 LaNhES
, . . Maria do (GT10)
lingua escrita: o texto e sua reescrita .
Nascimento
Osorio
Alfabetizar Letrando: investigacdo- Giane Bezerra
18 acdo fundada nas necessidades de Tese . 2010 CAPES
~ Vieira
formacgao docente
Um estudo sobre a proposta para
19 formagao continuada de professores Tese Leoneide Maria 2010
de leitura e escrita no Programa Pro- Brito Martins CAPES
Letramento: 2005/2009
Formagao Continuada de Professores Priscila De
20 da Educagdo Basica: politicas e Dissertacao . 2010 BDTD
L Lima Verdum
praticas
Tecendo os fios da rede: O Programa
Pro-Letramento e a tutoria da . ~ Elizabeth
2l formacao continuada de professores Dissertacdo Orofino Lucio ZURL SaHES
alfabetizadores da educagao basica
Programa de formacdo continuada de Giovanna
22 professores: Pro-Letramento em Dissertagao Rodrigues 2010 CAPES
Agao Cabral
Avaliagdo de impacto de formacao
23 docente e servigo: o Programa Letra Tese Adriana Bauer 2011 CAPES
e Vida
Anadlise da qualidade da formacao
continuada de professores na . N Barbara Lima
24 . , Dissertagao N 2011 CAPES
perspectiva do Programa Pro- Giardini
Letramento
Formagao Continuada Pro-
25 ' Letramento: f:ll'fabetlzagao e e Ros.a Venice 2011 CAPES
linguagem e a pratica do professor — Curti Crozatto
um estudo de caso
A relagdo entre OCDE e a Politica de . Diana Lemes ANPEd
26 Formagdo Docente Brasileira Artigo Ferreira 2012 (GTY)
Ivania Pereira
Préticas de Alfabetizagdo e Midon de Souza ANPEd
27 Letramento: o fazer pedagdgico de Artigo e Cancionila 2012 (GT10)
uma alfabetizadora bem sucedida Janzkovski
Ampliagdo da escolaridade
28 obrigatoria: a'lfabetlzagao'e Artigo Ana Carqhne de 2012 ANPEd
letramento com criangas de seis anos Almeida
. (GT10)
no Ensino Fundamental
Os efeitos do Pro-Letramento na
formacgdo das professoras Lucimara de
29 alfabetizadoras do municipio de Dissertacao ~ : 2012 BDTD
. . Sao José
Conselheiro Lafaiete
Fonte: Pesquisa feita a partir dos sites <www.capes.gov.br>; <www.bdtd.ibict.br>;

<www.scielo.br> e www.anped.org.br

No quadro abaixo, temos o demonstrativo da quantidade de teses, dissertacdes e

artigos organizados por ano e por base digital:


http://www.bdtd.ibict.br/
http://www.anped.org.br/
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Quadro 3 — Total de trabalhos por ano e por base digital

2008 | 2009 2010 2011 2012
CAPES RBE ANPEd | CAPES ANPEd CAPES BDTD CAPES BDTD ANPEd
Teses 1 0 0 0 0 2 0 1 0 0
Dissertagdes 4 0 0 5 0 2 1 2 1 0
Artigos 0 2 2 0 3 0 0 0 0 3
5 2 2 5 3 n 1 3 1 3
Total/Ano ) 3

Fonte: Pesquisa feita a partir dos sites <www.capes.gov.br>; <www.bdtd.ibict.br>;
<www.scielo.br> e <www.anped.org.br>

Fizemos algumas ponderacdes em relacdo ao levantamento, sem perder de vista os
descritores ¢ o periodo. Primeiramente, chamou-nos a atencdo o fato de o numero de
pesquisas ter diminuido consideravelmente entre o periodo inicial e final do levantamento de
dados.

Outra constatacdo ¢ que no ano de 2008, apesar da quantidade maior de pesquisas
(nove) em relagdo aos demais anos e discussdes acerca das politicas publicas para a formagao
de professores, como ¢ o caso dos trabalhos de Gatti (2008) e Silva Neta (2008), registramos
apenas uma tese (HERNANDES, 2008) sobre um programa oficial do governo, e nenhum
trabalho que tenha se preocupado em analisar o Pro-Letramento.

Pensamos que, no caso desse ultimo registro, a recente implantagdo do Programa,
cujos efeitos ndo poderiam ser estudados com um periodo reduzido de aplicacdo, gerou esse
resultado. Predominaram, em 2008, os trabalhos acerca da pratica pedagogica do professor
alfabetizador.

Em 2009, a quantidade de trabalhos que tiveram como preocupac¢do a formagdo e a
pratica pedagogica de professores se reduziu ligeiramente a um total de oito, apenas dois dos
quais analisaram o Pro-Letramento (ALFERES e ROCHA).

Ja em 2010, houve uma diminui¢do no quantitativo de pesquisas em relacdo aos anos
anteriores para cinco, mas com um ligeiro aumento para trés que enfocaram o Pré-Letramento
(MARTINS, LUCIO ¢ CABRAL). O banco digital da ANPEd do ano de 2010 nio estava
disponivel no momento da nossa pesquisa.

No ano de 2011, obtivemos o menor numero de pesquisas: trés, duas das quais acerca
do Programa objeto de nosso estudo (GIARDINI e CROZATTO). Ainda encontramos, nos
bancos da ANPEd, artigos sobre os trabalhos de Cabral (2008), Bauer (2011) e Lucio (2010),

que nao entraram no computo da ANPEd porque optamos por deixa-los no da CAPES. Em


http://www.bdtd.ibict.br/
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2012 identificamos quatro trabalhos. Apenas um deles discute o Pré-Letramento (SAO
JOSE).

Portanto, sobre o Pro-Letramento, encontramos, nos bancos digitais pesquisados,
apenas oito pesquisas cadastradas, o que reforca ainda mais a importancia da presente
dissertacao.

Apo6s a selegdo e a leitura dos trabalhos mencionados, percebemos a existéncia de

certas similaridades entre os assuntos abordados, que agrupamos em trés categorias:
e Formagao Docente
e Leitura e Escrita

e Pro-Letramento

Para a categoria Formacao Docente, foram estes os trabalhos, por base digital:

Quadro 4 - Demonstrativo com o total de trabalhos da categoria Formac¢ao Docente

Categoria: FORMACAO DOCENTE

ANPEd
Teses 3 0 0 0
Dissertagdes 2 0 0 1
Artigos 0 1 3 0
5 1 3 1

10

Fonte: Pesquisa feita a partir dos sites <www.capes.gov.br>; <www.bdtd.ibict.br>;
<www.scielo.br> e <www.anped.org.br>

Os trabalhos dessa categoria trataram da formagdo de professores, mas nao
especificamente do Pro-Letramento. Sdo dez no total: trés teses, trés dissertagdes e quatro
artigos.

Trés desses trabalhos abordaram programas oficiais do governo, sendo um deles a tese
de Hernandes (2008), que teve a inten¢do de identificar os efeitos do Programa de Formacgao
de Alfabetizadores — Letra e Vida — em salas de aula da regido de Assis; como esses impactos
se traduziram em revisdo dos procedimentos didaticos das professoras; e quais os resultados
significativos detectados no processo de aprendizagem dos alunos.

Na andlise dos dados coletados, identificamos que, apesar das contribuigcdes
significativas para o processo de aprendizagem da base alfabética da escrita dos alunos,
decorrentes da participagdo das professoras no Programa, a carga horaria e o conteudo do

curso nao sao suficientes, por si sO, para garantir as docentes participantes a compreensao


http://www.bdtd.ibict.br/
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plena de como organizar novas situagdes de aprendizagens aos seus alunos, com base na
concepg¢ao construtivista.

Bauer (2011), em sua tese, analisou o impacto desse mesmo programa, o Letra ¢ Vida,
utilizando os resultados de desempenho dos alunos de 1* série mensurados por meio do
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do estado de Sao Paulo (Saresp), e também
seus possiveis efeitos sobre concepgdes e praticas de alfabetizagdo dos professores que dele
participaram. Concluiu que o Programa influenciou o discurso dos docentes, sobretudo em
sua concepcao de alfabetizacdo. Porém, a pesquisadora nem sempre percebeu, nas visitas as
escolas pesquisadas, evidéncias da transposi¢ao desse discurso para a pratica de sala de aula.

No que tange aos impactos do Programa sobre o desempenho dos alunos, Bauer
declarou que, em alguns contextos e em conjunto com outras caracteristicas estudadas, o Letra
e Vida se destacou na explicagdao dos resultados dos alunos mas, sozinho, ndo teve impactos
significativos.

Ja Ferreira (2009) teve como objeto de pesquisa as agdes de formagdo de
alfabetizadores derivadas do Programa PROFA, nos municipios fluminenses de Petropolis e
Mesquita. Concluiu que foi um modelo bem sucedido de formagdo continuada de
alfabetizadores, que se distinguia de outros por algumas caracteristicas: a duragdo prolongada
do curso, o respeito aos saberes dos professores cursistas, a base tedrico-metodologica
consistente, a integragdo entre a teoria e a pratica, o estimulo a reflexdo, e a viabilidade de os
professores experimentarem as situagdes de aprendizagem que iriam reproduzir nas salas de
aula.

Consideramos relevantes, também, trabalhos que discutem no ambito das politicas
publicas e legislacao para a formacao docente. Silva Neta (2008) investigou as concepgoes €
propostas de praticas relativas ao processo de alfabetizagdo presentes em documentos que
definem diretrizes, orientam e subsidiam, desde 1996, a formag¢do de professores
alfabetizadores. Os resultados obtidos revelaram que a legislagdo estd muito defasada em
relacdo as pesquisas sobre alfabetizacdo e sobre o trabalho de professores alfabetizadores e
que suas proposi¢des e recomendagdes a esse respeito sdo quase ausentes.

Silva Neta percebeu, também, a valorizagdo da pratica e do treinamento de
competéncias, em detrimento da formagdo tedérica dos futuros alfabetizadores, numa
concep¢do reducionista de formacao, segundo a qual a educacdo ¢ uma tarefa simples,
exigindo somente treinamento didatico.

Em artigo publicado na Revista Brasileira de Educagdo, Gatti (2008) discutiu a forma

como processos de educacao continuada, presenciais ou a distancia, t€ém sido implementados
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no contexto das politicas educacionais da Unido, de estados e municipios, na ultima década.
Mostrou a multiplicidade de iniciativas desenvolvidas em diferentes modalidades
metodoldgicas, visando a variados tipos de formacao, com foco em professores de diversos
niveis de ensino e suas especialidades.

A autora inseriu a questdo no contexto internacional, pela exposi¢do de varios
documentos de organismos internacionais, e discutiu o papel da legislagdo brasileira, o
impulso as iniciativas de educagdo continuada no Brasil, os problemas que emergiram e as
novas legislagoes.

Ainda em relagdo as politicas publicas para a formacdao de professores, o objetivo
principal da dissertacdo de Verdum (2010) foi analisar como um Centro de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educagdo, selecionado pelo edital SEIF/MEC n° 01/2003, para
implementa¢do da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores de Educagao
Basica (REDE), percebeu essa proposta e atuou no processo de formacdo continuada de
professores da educacdo basica, a partir da fala dos seus executores e da proposta pedagdgica.

Alguns importantes aspectos foram evidenciados em uma proposta como a da REDE,
entre eles: a consideracdo das necessidades dos professores na planificagdo das agdes; a
avaliagdo sistematizada da elaboracdo, execucdo e resultados das acdes; a profissionalizagdo
dos formadores.

Segundo Verdum, com a proposta da REDE, o governo federal acena com a pretensao
de criar melhores condi¢des para a tdo desejada associacdo teoria e pratica, por meio da
articulacdo entre as universidades e os Sistemas Publicos de Ensino.

No entanto, ressaltou que foram encontradas diversas dificuldades na construcao dessa
parceria. Por um lado, ha a inconstincia das politicas publicas: uma mudanca no cenario
politico pode mudar tudo o que estava sendo elaborado, construido; por outro, existem as
dificuldades da propria universidade, que ndo estd preparada para assumir a responsabilidade
da formagdo continuada dos professores da educacdo basica. Seus problemas vao desde
questodes de infraestrutura, falta de recursos humanos, até questdoes de ordem mais complexa,
como o modelo com o qual opera e a cultura que perpassa essa institui¢ao.

Ferreira (2012) estudou a Politica de Formagao Docente no Brasil, buscando mostrar a
relagdo existente entre as orientagdes da Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento
Economico (OCDE) e o processo de regulagdo da politica de formagao docente no Brasil a
partir dos anos 2000. O estudo sinalizou que a politica de formagdo docente no Brasil vem
enfatizando a agenda de desenvolvimento social, econdmico e educacional da OCDE. Para a

autora, a preocupacao do governo brasileiro com os professores eficazes, com escolas de
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sucesso ¢ o conteudo nelas transmitidos ocupa centralidade na agenda da politica educacional,
por meio da cultura dos resultados, via avaliagdes externas.

Vieira (2010) investigou necessidades de formacdo de professores do Ensino
Fundamental da escola publica acerca de conhecimentos subjacentes ao desenvolvimento de
uma pratica pedagogica de alfabetizagdo na perspectiva do letramento para (re)construir, com
os professores participantes da pesquisa, conhecimentos relativos ao processo de alfabetizar
letrando.

Utilizou, para a coleta de dados, observagdo participante nas atividades de sala de
aula; entrevistas semiestruturadas (individuais e coletivas) com professores e supervisora,
analise de documentos escolares e sessdes de estudos reflexivos que levaram a triangulagao
dos dados e a andlise de conteudo.

Concluiu com a assertiva de que a reflexdo dos professores sobre as suas proprias
necessidades de formagdo contribuiu para transformacgdes de suas concepgdes e praticas de
alfabetizacdo ¢ letramento, mesmo diante de dificuldades encontradas, tanto na formagao
quanto na organizagao do trabalho pedagogico.

O artigo de Aguiar (2008) trouxe algumas reflexdes sobre a formacgdo permanente
frente ao contexto das politicas de formagdo. A autora fez ponderagdes sobre a importancia da
reflexdo sobre a educacao brasileira na atualidade.

Segundo a pesquisadora, a precariedade, as dificuldades e os problemas estdo postos,
tanto em termos de um projeto social e politico que exclui e aliena, como também de praticas
educacionais ingénuas e muitas vezes reprodutivistas, que ndo percebem os professores como
sujeitos historicamente situados, condi¢do necessaria para a compreensao € a transformacao
desse contexto.

Os resultados dessa pesquisa enfatizaram a ideia de que a formagdo ¢ uma exigéncia
dos tempos atuais, e que ndo se pode admitir mais que ndo se privilegie a construgdo da
autonomia intelectual do professor. Além disso, a revalorizacdo da formagdo de professores
deve ser vista ndo s6 como eixo estratégico do desenvolvimento das Reformas Educativas,
mas também como instrumento de gestdo das carreiras e das praticas educativas.

A pesquisa apontou, ainda, que o processo de formagdo nos contextos de trabalho ¢
uma oportunidade de os professores viverem a profissao, refletindo e agindo para que,
coletivamente, produzam mudancas significativas em suas praticas. Na conclusdo, enfatizou a
relevancia da teoria das representacdes sociais como ferramenta apropriada para se
compreenderem os objetos educacionais como um todo e a formacdo dos docentes em

particular.
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Pereira (2009) analisou as propostas de formagdo docente em curso no Brasil na
ultima década, buscando identificar se elas representam, de fato, inovagdes capazes de alterar
a dindmica da escola tornando-a uma instituicdo mais democratica, ndo s6 em funcdo da
universalizacdo do acesso, mas principalmente porque oferecem condigdes para que a escola
se reorganize de forma a garantir a permanéncia de criangas e jovens, oferecendo uma
escolaridade de qualidade.

Como principais resultados, constatou que, sem atacar os problemas cronicos da
educagdo brasileira, que tem suas raizes estruturais no modelo de desenvolvimento, as
reformas educacionais e a formacdo oferecida aos docentes tendem a aprofundar esses
problemas, principalmente porque sdo elaboradas num contexto de aprofundamento das
contradigdes do proprio modelo de desenvolvimento social € econdmico, decorrentes do
esvaziamento do papel do Estado como institui¢do garantidora dos direitos sociais.

Com o exposto, percebemos que, para a categoria Formacido Docente, na qual
pensavamos encontrar os trabalhos que tratassem da formacdo inicial e continuada do
professor, tivemos acesso a distintos objetos de pesquisa. Em relacdo a implementacdo dos
programas oficiais, ora as pesquisas apontaram para resultados satisfatorios, como Ferreira
(2009), ora apontaram para o ndo suprimento das necessidades de formagao dos professores,
como as pesquisas de Hernandes (2008) e Bauer (2011).

Quanto aos textos que discutiram as politicas de formagao, os resultados registraram
problemas de diversas ordens, desde a defasagem das politicas para os alfabetizadores
(SILVA NETA, 2008), como a falta de uma regulamentacdo clara, principalmente das
politicas de formacao continuada a distancia (GATTI, 2008), a descontinuidade das politicas
de formacgdo continuada de professores (VERDUM, 2010) e o atendimento das politicas
educacionais brasileiras aos ditames dos organismos internacionais. (FERREIRA, 2012).

Quanto as questdes mais gerais sobre formacdo docente, encontramos, como no caso
de Aguiar (2008), uma defesa a0 modelo de formagdo hegemdnico na atualidade que diz
respeito a uma organizacao que privilegia a formagao para as demandas cotidianas. J& Pereira
(2009), em seu artigo, buscou localizar os processos de formagdo docente em curso em
rela¢do ao projeto neoliberal.

A tese de Vieira (2010) foi a que se diferenciou em grande medida das demais, por ter
como objeto a necessidade de formagao dos professores. Construiu sua pesquisa num enfoque
sobre a pratica pedagogica e trabalhou em agdes de formagdo continuada junto aos

professores durante a execug¢do do estudo, chegando a resultados que na visdo da
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pesquisadora sdo satisfatérios em relacdo as mudancas nas concepgdes e praticas desses
professores.
Para a categoria Leitura e Escrita, encontramos trabalhos especificos do campo da

alfabetizacdo, com quantitativo representado no quadro a seguir:

Quadro 5 - Demonstrativo com o total de trabalhos da categoria Leitura e Escrita

Categoria: LEITURA E ESCRITA
CAPES RBE ANPED
Teses 0 0 0
Dissertagoes 5 0 0
Artigos 0 1 5
11

Fonte: Pesquisa feita a partir dos sites <www.capes.gov.br>; <www.bdtd.ibict.br>;
<www.scielo.br> e <www.anped.org.br>

O quadro demonstra um total de 11 trabalhos nessa categoria, sendo, cinco
dissertacdes e seis artigos que, embora com diferentes enfoques, trataram das questdes sobre
os saberes dos professores alfabetizadores e suas praticas de alfabetizagao e letramento.

Cabral (2008) teve como objetivo investigar as concepcdes e praticas de alfabetizagdo
de duas professoras do 1° ano da rede municipal de Recife e analisar sua apropriagao das
inovacgdes surgidas no campo da alfabetizacado, a partir dos anos 1980.

Especificamente, o interesse estava em identificar e analisar quais atividades as
professoras investigadas utilizavam para que seus alunos se apropriassem do Sistema de
Escrita Alfabética (SEA)'® e avaliar os desempenhos das criangas quanto ao dominio da
escrita e sua possivel relacdo com o tipo de ensino recebido.

Foram utilizados, como procedimentos metodoldgicos, observagdo participante das
aulas ministradas pelas professoras (23 observagdes em cada turma), no inicio, no meio € no
final do ano letivo; entrevista semiestruturada, no inicio e no final do ano e aplicacdo de
sondagens com os alunos, também no inicio, no meio e no final do ano letivo.

A pesquisadora constatou que as praticas das professoras refletiam a necessidade de
criacdo de taticas para alfabetizar que eram construidas de acordo com as experiéncias vividas
pelas docentes, no contexto em que sua escola ou sala de aula estavam inseridas e que nem

sempre o que aparecia no discurso das professoras era colocado em pratica na sala de aula.

16 . . Y. ~ . ~ . .
O Sistema de Escrita Alfabético pressupde um sistema de representagdo que possui regras ortograficas e
relagdes biunivocas e ndo-biunivocas na notagdo da lingua escrita.
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Scheffer (2008), em sua dissertagdo, objetivou compreender as concepgdes de
alfabetizacdo construidas por professores alfabetizadores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a partir de suas praticas discursivas. O estudo fundamentou-se teoricamente na
concepeao de linguagem como constituidora da consciéncia e espago de inter-relagdes sociais,
tendo como aportes tedricos principais os estudos de Mikhail Bakhtin, sobre a filosofia da
linguagem e Lev Seminovich Vigotski, sobre a psicologia de base social.

A perspectiva historico-cultural orientou o desenvolvimento da pesquisa e as analises
sobre o material empirico produzido nas entrevistas coletivas. Os sujeitos foram seis
professoras que atuavam em duas escolas da rede municipal de Juiz de Fora, onde ja havia
sido implantado o Ensino Fundamental de nove anos.

A partir das andlises, foi constatada a influéncia do discurso pedagdgico dominante no
campo da alfabetiza¢do que privilegia a realizacdo de préaticas sociais de leitura e de escrita.
Segundo Scheffer, embora tenha havido tentativas de realizagdo de um trabalho pedagdgico
inovador, o que prevaleceu foi o desenvolvimento de um trabalho alfabetizador que visava,
fundamentalmente, ao dominio do SEA.

Grossi (2008) teve como objeto as praticas de alfabetizacdo desenvolvidas na
perspectiva do letramento, ou seja, que se utilizam de diferentes géneros textuais ou suportes
de textos na sistematizagdo do processo da aprendizagem da leitura e da escrita.

O estudo buscou mostrar que a utilizagdo de gé€neros textuais e de suportes de textos
na sala de aula produz uma aprendizagem mais significativa e abre a porta da escola para a
vida que acontece fora dela.

O artigo de Albuquerque, Morais e Ferreira (2008), publicado na Revista Brasileira de
Educagdo, analisou como as praticas de alfabetizagdo tém se caracterizado atualmente,
tomando como eixo de investigagdo a “fabricagdo” do cotidiano escolar por professoras do 1°
ano em uma escola municipal da cidade do Recife.

Para registrar como as professoras estavam fazendo a transposicdo didatica
relacionada a alfabetizagdo para as suas praticas de ensino € como fabricavam suas praticas
pedagdgicas cotidianas, foi feita a observagdo de aulas como procedimento metodologico.

As praticas das professoras quanto ao ensino do SEA foram classificadas em dois
tipos: sistematica e assistematica. Os dados analisados reforcaram o entendimento de que € na
dinamica da sala de aula que as professoras recriam as orientagdes oficiais e académicas.

O artigo de Aguiar e Pelandre (2008) teve como principal finalidade identificar e
analisar fatores que condicionam, impactam e intervém nas escolhas tedrico-metodologicas

nas praticas de professoras alfabetizadoras.
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Dentre os principais resultados, as autoras destacaram que discutir formagdo de
professores alfabetizadores na atualidade exige que se considerem a constituicao
multifacetada da profissionalidade docente, as formas de organizacdo das instituicdes
escolares, aspectos historicos do fendmeno alfabetizacdo em suas variadas acepgdes e as
politicas publicas para a educagdo demandadas por organismos internacionais com forte
influéncia sobre a agdo docente.

Concluiram enfatizando as particularidades da formagdo de professores, tanto no
inicio quanto na formacdo continuada, evidenciando a complexidade desse campo e, ao
mesmo tempo, o quanto ainda serd necessdrio caminhar em dire¢do a uma formacdo que
destitua a condicdo de soliddo dos professores, fazendo com que suas vozes sejam ouvidas, €
assim se constitua uma profissionalidade que abra espago para um processo coletivo de
formacao.

Becalli (2009) analisou os pressupostos tedricos que balizaram o modelo de ensino da
leitura do Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores (PROFA)', a concepcio de
alfabetizacdo que orienta o programa de formagdo e, também, a concepg¢ao de leitura.

Dentre os principais resultados, mostrou que a concepgao de leitura e de texto que
respalda o PROFA prejudica a formagdo da criticidade e, em decorréncia, ndo contribui
efetivamente para a formagdo de leitores que se relacionem ‘“responsivamente” com a
linguagem escrita nas suas diferentes formas de existéncia na sociedade, oferecendo suas
“contrapalavras” e imprimindo no produto da atividade interdiscursiva de producdo e sentidos
suas marcas e historias de vida. (BECALLI, 2009).

O artigo de Viégas e Osorio (2009) objetivou divulgar os resultados de uma pesquisa
de mestrado a respeito da aprendizagem da linguagem escrita por meio da produgdo da
reescrita de texto, desenvolvida com professoras alfabetizadoras que exerciam a docéncia com
turmas do primeiro ano do Ensino Fundamental, no ano de 2006, em escolas da Rede
Municipal de Ensino de Campo Grande/MS.

A investigagdo se deu por meio de entrevista semiestruturada e observacdes em aulas,
com o intuito de entender por que muitos alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental
apresentavam dificuldade no processo de aprendizagem da linguagem escrita, em particular
na producdo de textos.

Os resultados da pesquisa mostraram que mudangas significativas nas praticas

pedagbgicas sO6 ocorrerdo a partir do entendimento das concepgdes de linguagem que

' Inserimos esse artigo na categoria Leitura e Escrita porque esta cadastrado no GT10 de Alfabetizagdo,
Leitura e Escrita da ANPEd.
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subsidiam as agdes docentes, de modo que a linguagem se constitui num processo historico-
social e estd em continua transformagdo. Evidenciaram a compreensdo de que a linguagem
escrita ndo € um conjunto de signos e regras a serem seguidos; a aprendizagem da leitura e da
lingua escrita ocorre a partir do conhecimento de suas fungdes e usos nas praticas sociais.

Concluiram as autoras que pode haver a superacdo das dificuldades encontradas pelos
alunos na aprendizagem da linguagem escrita, principalmente na produ¢do de textos.

Morais (2009) propods-se a investigar as praticas de letramento desenvolvidas no
processo de alfabetizacdo de criangas, no contexto da escola publica, no municipio de
Caxias/MA.

Constatou, dentre outros aspectos, que a alfabetizagdo desenvolvida no ambito da
escola investigada esta pautada nos métodos tradicionais de aquisi¢ao do ler e do escrever, de
modo especifico no método silabico. Embora parecendo contraditdrio, apresenta marcas de
praticas pedagdgicas que visam ao letramento, suscitando as fungdes socioculturais da leitura
e da escrita.

A pesquisa de Cavalcanti (2009) investigou os elementos tedricos que sustentam as
multiplas possibilidades, facetas, modelos explicativos e tendéncias que embasam a
proposicao do letramento como alternativa para as dificuldades do ensino e da aprendizagem
da leitura e da escrita.

Estudou ainda quais estratégias os professores das séries/anos iniciais de escolaridade
tém utilizado para se apropriar do aparato tedrico-metodologico que compde o letramento.

Revelou que o fendmeno do letramento constituiu-se e constitui-se numa perspectiva
nao linear, ndo de causa e efeito, mas sob condi¢cdes de possibilidades multiplas. Nao
obstante, percebeu que o entendimento de muitos professores sobre o letramento se da no
ambito da militancia, fazendo com que, pensando estarem refletindo a partir de um novo
olhar, ndo consigam desvencilhar-se do lugar comum.

O objetivo do artigo de Almeida (2012) foi conhecer e analisar como os professores do
primeiro ano do municipio de Tiradentes/MG se apropriaram da politica de ampliagdao do
Ensino Fundamental de nove anos e quais concep¢des de alfabetizacdo e letramento
embasaram seus discursos e praticas.

Constatou que ha um processo de “desaprendizagem” das verdadeiras funcdes da
escrita que a escola impde, sobretudo as criangas das camadas populares que, com o Ensino
Fundamental de nove anos, tém chegado em maior numero as escolas brasileiras.
Simultaneamente, o processo de aprendizagem da escrita nega a funcionalidade dessa forma

de interlocucao quando privilegia praticas de memorizagao e a repeticao. (ALMEIDA, 2012).
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Souza e Cardoso (2012) procuraram evidenciar, por meio da experiéncia profissional
de uma alfabetizadora que tem sua pratica pedagogica considerada “bem sucedida” no
municipio de Varzea Grande/MT, os saberes norteadores de sua pratica de sala de aula no que
diz respeito a alfabetizagdo e letramento, interpretando-os a luz das pesquisas sobre o tema.

Concluiram que um dos motivos do éxito na alfabetizacdo e letramento nas praticas da
professora foi o fato de trabalhar as duas facetas da alfabetizagdo, apresentando
cotidianamente atividades voltadas tanto para o ensino do sistema alfabético de escrita quanto
para as praticas sociais. Concluiram ainda que as praticas pedagogicas construidas pela
professora tém dado certo porque t€m razdo de ser dentro de uma légica e de uma visdo de
mundo, proprias de sua profissdo e de sua vida.

Para as autoras, algumas atitudes foram decisivas para que seus alunos se sentissem
confortaveis e confiantes durante a aprendizagem da leitura e da escrita, dentre elas: a ideia de
que se aprende a ler e escrever escrevendo; o bom uso do tempo; o conhecimento dos niveis
psicogenéticos ¢ o uso de diagndsticos periddicos e agrupamentos produtivos; atividades
diarias envolvendo leitura de textos para as criangas, com as criangas ¢ pelas criangas;
produgdes periddicas de textos coletivos de géneros variados.

Outros dois elementos em particular, na opinido das pesquisadoras, desencadearam
todo o processo de ensino-aprendizagem, dando um carater significativo a pratica dessa
professora: o compromisso com a aprendizagem de todos os alunos e a expectativa positiva
em relagdo a sua aprendizagem.

Com o exposto, percebemos, por meio dos resultados de pesquisa da categoria Leitura
e Escrita, que existe uma predominancia de estudos voltados ao tema do letramento, o que
indica concepgdes, discussoes e praticas dominantes no campo da alfabetizagao.

Para a categoria Pré-Letramento, levantamos, nas bases digitais pesquisadas, o

seguinte quantitativo de trabalhos:

Quadro 6 - Demonstrativo com o total de trabalhos da categoria Pro-Letramento

Categoria: PRO-LETRAMENTO

CAPES | BDTD
Teses 1 0
Dissertagdes 5 2
Artigos 0 0
2

(o)}
(o]

Fonte: Pesquisa feita a partir dos sites <www.capes.gov.br>; <www.bdtd.ibict.br>;
<www.scielo.br> e <www.anped.org.br>
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O Quadro 6 mostra que s3o oito os trabalhos que trataram sobre o Programa Pro-
Letramento, sendo uma tese e sete dissertacdes, o que comprova o reduzido nimero de
pesquisas que tiveram o Programa como objeto de analise.

A pesquisa de Alferes (2009) foi realizada no municipio de Garuva/SC e teve como
proposta investigar os principais aspectos relacionados a concepgao e gestdo do Programa
Pro-Letramento e verificar em que medida e com quais perspectivas o Programa contribuiu
para atender as demandas que impulsionaram a sua formulagao.

A pesquisa chama a ateng¢ao, por envolver diversos procedimentos de coleta de dados
como: andlise de documentos oficiais e dos materiais didaticos do Programa, entrevista com
uma coordenadora pedagodgica do Programa, pesquisa de campo realizada em Garuva-SC
(entrevista com tutoras, observagoes de encontros de estudo e aplicagdo de questionarios para
professores cursistas), observacdo de um semindrio de avaliagdo do Programa e aplicacdo de
questionarios para professores cursistas de outros municipios.

Os dados revelaram que o Programa ¢ necessario, ¢ valido, porém, constitui-se em
uma medida especifica e pontual, que enfatiza a a¢ao individual dos professores. Dessa forma,
a autora considerou que o Programa nao ¢ suficiente, pois esta descontextualizado de outros
aspectos fundamentais para a promog¢ao de uma educacao de qualidade.

Esse trabalho tem especial relevancia porque, além de analisar aspectos relacionados
a concepedo e gestdo do Pré-Letramento, mostrou que os tutores, coordenadores e professores
cursistas envolvidos na pesquisa consideraram que os conhecimentos e praticas discutidos nos
encontros de estudo, o conteudo do material e o formato do Programa e das reunides levaram
a oportunidades de reflexdo e de aperfeicoamento das praticas na sala de aula dos professores
cursistas.

Todavia, a autora ponderou que, embora uma opinido positiva e otimista tenha sido
predominante nos dados coletados, ¢ importante indicar que a incorporagdo dos principios,
teorias e praticas que circulam nos encontros e atividades do Programa certamente ¢ variada.
Explicou que ndo se trata de desqualificar as opinides dos participantes da pesquisa, mas
buscar confronta-las com outras evidéncias.

Alferes (2009) ressaltou que a avaliacdo positiva apresentada tanto pelos professores
cursistas quanto pelos tutores precisa ser confrontada com dados de outra natureza, tais como:
investigacdes longitudinais sobre os avangos qualitativos na pratica docente dos professores
cursistas, melhorias observadas na aprendizagem dos alunos e nas taxas de aprovacdo, entre

outros.
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Isso se impde como um imperativo necessario, principalmente quando se considera
que as pesquisas sobre politicas educacionais devem interrogar, problematizar e analisar o seu
impacto do contexto da pratica, evitando a sua mera legitimagdo. Em face disso, fica
evidenciada a necessidade de aprofundar as discussdes sobre o Pro-Letramento e ampliar as
analises sobre o processo de formagao dos professores.

Rocha (2009) também se preocupou com questdes referentes a concepg¢dao dos
programas de formagdo continuada, tendo como objeto dois programas do MEC, o Pro-
Letramento ¢ o PRALER'®. Todavia, seus achados de pesquisa diferem dos da pesquisa de
Alferes (2009). Para Rocha, a concepcao de formagdo continuada e desenvolvimento
profissional dos programas fundamentam-se numa perspectiva de racionalidade prética'’,
buscando atender aos ditames do mercado.

Ja segundo os resultados da tese de Martins (2010), ao contrario do que se esperava
sobre a parceria entre 0 MEC, as universidades e os Centros de Pesquisa, estes contribuiram
para a legitimagao de politicas publicas de Formagdo de Professores que ainda se caracterizam
pelo retorno ao tecnicismo.

Martins (2010) buscou identificar e analisar os principios norteadores e conteudos que
orientam a proposta de formagdo continuada, mediante abordagem historica, centrada em
pesquisa documental e bibliografica. Realizou também uma analise dos sete fasciculos que
compdem o conjunto de material didatico da Cole¢ao Pré-Letramento na area de alfabetizagao
e linguagem.

Dentre os principais resultados, destacou a influéncia das concepgdes do professor
reflexivo como principio norteador da proposta de formagdo continuada de professores, que
da ao Programa um delineamento formativo que pretende atuar nos fazeres pedagogicos,

imprimindo um tom pragmatico ao curso.

" O programa de Apoio a Leitura e Escrita-PRALER ¢ uma iniciativa do Ministério da Educa¢io-MEC,
Secretaria de Educagdo Infantil e Fundamental-SEIF, Departamento de Politicas Educacionais-DPE e
Fundescola — em consonancia com as politicas educacionais de investimento no processo de alfabetizagdo no
inicio da escolarizagdo. Tem como objetivo oferecer um curso de formagdo continuada para professores das
séries iniciais, complementar as agdes ja em desenvolvimento pelas secretarias de educagdo. A finalidade do
programa ¢ dinamizar o processo educacional relativo a aquisi¢do e aprendizagem da leitura e escrita da lingua
materna. (BRASIL, 2007a, p. 5).

' A racionalidade pratica ¢ um modelo de formagdo que tem como expoente principal Donald Schén. Objetiva
superar a linearidade colocada pela racionalidade técnica entre conhecimento académico e a pratica escolar em
que o professor, ao encontrar situacdes divergentes em sua pratica, deve mobilizar o pensamento pratico. Esse
paradigma centra-se na a¢do e na pratica docente, por entender que a pratica produz conhecimento. Os casos sdo
entendidos como heterogéneos e as situagdes como Unicas, e, o professor deve buscar solugdes para resolvé-las.
O professor reflete sobre a sua pratica e investiga-a, sendo, portanto, entendido como produtor de
conhecimentos, reflexivo e pesquisador.
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J& os modelos tedricos encontrados na pesquisa foram o construtivismo, o
interacionismo e o letramento como fundamentos da proposta de ensino de leitura e escrita, o
que demonstra, segundo Martins (2010), um ecletismo ¢ um reducionismo tedrico.

Lucio (2010) também intentou compreender os principais aspectos relacionados a
concepgdo e a gestdo do Pro-Letramento. Investigou as concepgdes tedricas € metodologicas
que balizaram sua constitui¢do e que foram considerados pelo MEC adequados para sustentar
o trabalho dos professores alfabetizadores.

A pesquisa de Lucio (2010) se diferencia das demais citadas na categoria Pro-
Letramento, principalmente por dois motivos. Primeiramente, o seu foco foi a formagdo do
tutor; em segundo lugar, suas analises foram feitas por meio das contribui¢des da perspectiva
bakhtiniana de linguagem, dialogando com os discursos sobre a constituicdo da REDE e do
Programa Pro-Letramento, materializados nos documentos oficiais, fasciculos e videos do
Programa, a fim de compreender de que modo alguns dos principios a ele subjacentes
contribuiram para constituir tracos de uma formacao de tutores da area de alfabetizacdo e
linguagem.

Além de se basear em pesquisa bibliografica e documental, o estudo foi realizado num
encontro de formagao de tutores no estado do Rio de Janeiro, no periodo de 2008 a 2009, por
meio de questionarios e entrevistas.

Concluiu que, apesar dos imperativos neoliberais que permeiam a politica de formagao
a distancia e dos inumeros desafios que se impdem, formar, nessa modalidade, ¢ um
movimento que vem caminhando para a criagdo de um quadro de preparagdo de formadores
nas redes estaduais € municipais de ensino, contribuindo para a constituicdo de uma rede de
apoio local a formacao permanente de professores alfabetizadores.

Ainda concluiu que o trabalho do tutor se reveste de grande complexidade, pois sobre
ele recai a responsabilidade de articulagdo entre a teoria e a pratica dos conhecimentos da area
de alfabetizagdo e linguagem, sem, entretanto, que tenha participado da construgdo de
conteudos e métodos pelos quais o Programa se desenvolve.

Esses dados sdo relevantes, pois ficou explicitado, na pesquisa de Lucio, por meio dos
relatos dos proprios tutores, que a formagdo que recebem ndo os capacita a tirar as dividas
dos professores. Em face dessa realidade, pensamos que o fato de o Pro-Letramento auxiliar
no processo de constituir um quadro de formagdo de formadores, como Lucio defendeu, nao
significa dar a esses tutores uma formagdo que os instrumentalize com conhecimentos

teoricos e praticos suficientes para auxiliar os professores no seu processo de formacdo em
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servigo. Em nosso entendimento, esse pode ser um dos motivos pelos quais esses cursos tém
gerado poucos impactos positivos.

Cabral (2010) desenvolveu uma pesquisa que visou a compreender quais relagdes as
cursistas do Pro-Letramento estabeleciam com a leitura, tendo em vista suas trajetorias
escolares, as praticas de letramento literario na familia e na escola, procurando captar o
espago reservado a leitura no seu universo social; compreender e identificar em que ponto tais
vivéncias e experiéncias influenciavam suas praticas de formagao de leitores nas escolas onde
atuavam; descrever o desenvolvimento do Programa no municipio pesquisado e tracar o perfil
das cursistas participantes da pesquisa.

A coleta dos dados foi feita por meio da observagdo participante dos encontros
presenciais, a analise dos trabalhos elaborados pelas cursistas no decorrer desses encontros, a
consulta aos documentos oficiais de registro do curso e, por fim, o questionario aplicado ao
final do curso.

Quanto a politica de formacdo de professores, constatou que a implantacdo dos
programas de formacdo continuada, embora, segundo a autora, com excelentes materiais de
estudo, ndo tem atendido as reais necessidades dos sistemas de ensino.

Com relagdo as praticas de leitura de professores cursistas do Pré-Letramento, os
resultados indicaram a importancia da sua historia de leitura, que se reflete em suas praticas
de formacao de leitores na escola.

Concluiu, defendendo a necessidade de um planejamento adequado das praticas de
formacdo continuada de professores para que ultrapasse as ag¢des pontuais, solitarias e
desvinculadas das necessidades concretas dos docentes, permitindo-lhes uma apropriagao
critica dos conhecimentos e saberes necessarios para a melhoria de sua a¢dao pedagogica.

Giardini (2011), em sua dissertacdo de mestrado, fez uma andlise da qualidade da
formacao oferecida no Programa Proé-Letramento, por meio de uma pesquisa bibliogréfica-
documental. Objetivou especificamente apontar coeréncia e/ou incoeréncia interna no
Programa, buscando perceber o cumprimento dos seus objetivos, sua natureza e os elementos
da formagao que contribuissem para uma pratica docente de qualidade.

Em termos de resultados, Giardini destacou o cumprimento parcial dos objetivos
propostos pelo Programa, a incoeréncia interna e a natureza compensatdria do Pro-
Letramento.

No que se refere a qualidade do Programa, os documentos pesquisados apresentaram

elementos indicativos que podem favorecer um bom desempenho dos professores e contribuir



52

para melhorias na pratica pedagdgica, ao mesmo tempo em que had a presenga de aspectos
problematicos quando se pensa a qualidade da formagao como um todo.

Enfatizou ainda, que a valorizagdo e o incentivo ao processo de formagao dos
professores ndo sao um argumento forte no discurso do Programa, por apresentar contradigdes
em seus materiais que indicam tanto a desprofissionalizacdo quanto a desintelectualizagdo
docente.

Para Giardini, o Pro-Letramento ndo se desenvolve sob uma perspectiva de atualizagao
dos conhecimentos, como nao tem potencial para promover efetivamente uma reflexao sobre
a pratica, conforme descrito na sua proposta. Com uma conclusdo que se aproxima da de
Alferes (2009), Giardini enfatizou que, no Pré-Letramento, o desenvolvimento individual
docente ¢ muito mais evidente do que as praticas de trabalho em colaboragao.

Crozatto (2011) abordou o Programa Pro-Letramento no municipio de Ivaipord/PR,
com o objetivo de “[...] verificar as relagdes que os professores fazem com a proposta do
curso e as praticas do cotidiano escolar [...]” (CROZATTO, 2011, p. 20).

Evidenciou, nas conclusdes do trabalho, que os professores valorizam a formagao que
promove as referéncias do ser, saber ¢ fazer, relacionadas a pratica de sala de aula,
promovendo a reflexdo na acdo e sobre a a¢do. Registrou que os professores destacam que o
Pro-Letramento de que participaram incluiu a reflexdo da agdo pedagogica, instigando-os a
buscarem novas praticas para os processos de ensino e aprendizagem.

A pesquisadora salientou que os professores fazem referéncias a varios métodos e
técnicas aprendidos na formacdo continuada e que aplicam em sala de aula, relatando,
também, que, com o Programa, aprofundaram os conceitos de leitura e escrita, favorecendo
um redimensionamento da pratica a partir da ampliacdo dos conteudos de linguagem. Tais
resultados diferem, por exemplo, dos da pesquisa de Giardini (2011), o que nos faz questionar
se foi pelo fato de terem se utilizado de referenciais teoricos diferentes.

Sao José (2012) buscou analisar, em sua dissertagdo de mestrado, os efeitos do Pro-
Letramento para as praticas dos professores alfabetizadores que atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

A pesquisa, de natureza qualitativa, foi realizada, fundamentalmente, por meio do
levantamento e analise de relatos obtidos em entrevistas semiestruturadas desenvolvidas com
a tutora responsavel pelo curso de Alfabetizacdo e Linguagem do Pro-Letramento e com dez
professoras participantes do Programa de Formacgdo, implementado entre outubro de 2008 e

dezembro de 2010 em Conselheiro Lafaiete (MG).
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Também considerou os materiais que implementam e orientam a execu¢do do Pro-
Letramento, tais como o Guia Geral, os Fasciculos de orientagdo para os tutores ¢ a Colegao
didatica da area de Linguagem destinada aos cursistas. Além disso, aplicou questionarios,
respondidos pelos sujeitos da pesquisa.

Com relagdo aos efeitos do Programa para as praticas docentes, a autora identificou
trés situagdes particulares que caracterizam os tipos de apropriacdes que as professoras
realizaram a partir do curso de formacdo. A primeira se refere a mudangas produzidas no
trabalho docente em decorréncia da vivéncia de praticas sociais de leitura literaria,
organizadas nos encontros presenciais do curso de Alfabetizagdo e Linguagem.

A segunda diz respeito a contribui¢des mais gerais, que ndo sdo explicitamente
nomeadas pelas professoras, oferecidas pelo curso em decorréncia das trocas de experiéncias
e da interagdo vivenciada entre os sujeitos participantes da formacao.

A terceira indica efeitos associados ao conteido de um dos fasciculos da colecao
didatica do Pro-Letramento, ja que as docentes ressaltaram, em seus depoimentos, a
relevancia do fasciculo que trata da avaliacdo diagnostica da alfabetizacdo para sua formacao.
Apontaram o uso desse material em suas praticas avaliativas e explicitaram sua importancia,
relacionando-o ao contexto externo de realizagdo de avaliagdes sistémicas da alfabetizacdo
propostas pelos governos federal e estadual.

Sao José (2012) concluiu que a aquisi¢do de conhecimentos que os docentes efetuam a
partir de cursos de formagdo se concretiza em articulagdo com os saberes consolidados e
validados por eles em suas praticas profissionais; que os conteudos didaticos disponiveis nas
acoes de formacdo, ao serem incorporados pelos docentes, sdo por eles transformados e
ressignificados, com vistas ao atendimento de demandas identificadas no cotidiano escolar; e
que, de maneira geral, os resultados obtidos evidenciam que ¢ a logica pragmatica que define
e orienta as apropriacdes de conteudos realizadas pelos professores.

De forma geral, por meio da leitura das pesquisas, observamos que a maioria dos
trabalhos que tiveram como base o Pro-Letramento tendeu a discutir temas que se consolidam
no campo dos estudos sobre as concepgdes e pressupostos do Programa e o estudo dos seus
documentos, em que vemos revelada uma realidade que aponta uma valorizagdo da
epistemologia da prética.

Todavia, pensamos que as politicas de formagdo continuada sejam essenciais ao
estabelecimento dos processos de formagao para o exercicio da docéncia, se tiverem em seus

pressupostos acdes continuas para ir além do sentido de dar respostas aos problemas e
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necessidades imediatas, contrariando, dessa forma, a ideia de que o professor ¢ um mero
executor das politicas educacionais.

Em face do exposto, acreditamos que nosso trabalho contribui com os estudos acerca
do Programa Pré-Letramento, haja vista o propdsito de conhecer e analisar a politica de
formag¢do continuada instituida pelo Programa Pro-Letramento, como ja anunciamos
anteriormente, o que nés nao encontramos quando da busca aos bancos digitais no periodo
pesquisado. Diante disso, consideramos que nossa pesquisa podera auxiliar a (re)pensar sobre
as reais condigdes do conhecimento e da profissionalizagdo que esse Programa oferece aos
professores, se atende aos seus anseios, necessidades e dificuldades.

No préximo capitulo, faremos discussdes teoricas a respeito de conceitos que servem
de base para nossas reflexdes. Dessa forma, o capitulo fundamenta nossas analises ao longo

de todo o trabalho.



2 AS POLITICAS DE FORMACAO CONTINUADA NO BRASIL E AS
CONCEPCOES ACERCA DO CONHECIMENTO E DO TRABALHO DOCENTE

Este capitulo tem como objetivo apresentar aspectos conceituais e relacionais sobre
elementos importantes para o delineamento do nosso estudo, tais como: os determinantes
historicos sobre as politicas de formagdo continuada no Brasil; o conhecimento como
categoria fundamental do trabalho docente; e o papel da educagao e da escola.

Discutimos sobre uma tendéncia que vem se firmando na contemporaneidade, relativa
a desvalorizagdo do conhecimento e a valoriza¢do da epistemologia da pratica no ambito da
formagao continuada de professores que, a partir dos anos 1990, comecou a se configurar
fortemente no cendario educacional brasileiro. Em alguns momentos deste topico, trazemos
dados empiricos coletados junto as professoras alfabetizadoras participantes da nossa
investigagao.

Consideramos este capitulo essencial e relevante para esclarecer nossos
posicionamentos. Apesar de entendermos que a formacao continuada de professores nao ¢
uma questdo nova, pois tem sido recorrentemente discutida ao longo das duas ultimas
décadas, ¢ imprescindivel contextualizé-la e reconstitui-la por meio dos itens que se seguem,
que dao corpo e consisténcia as nossas reflexoes.

No primeiro topico, fazemos uma abordagem historica das politicas publicas para a
educacdo, mais especificamente no concernente a formacao continuada no contexto brasileiro
da reforma e do atendimento aos acordos propostos pelas agéncias internacionais

financiadoras da educacao.

2.1 Breve retomada sobre as politicas de formacao continuada no contexto brasileiro a

partir de 1990

No recuo historico acerca da definicao das politicas publicas para a educagao e como
se constituiram as politicas de formacdo continuada no Brasil, ndo temos a pretensdo de
discutir o tema exaustivamente, pois trata-se de uma tematica ja bastante explorada nas
diferentes pesquisas da drea educacional. Apenas julgamos importante retomar alguns
aspectos que ajudarao na compreensao do nosso trabalho como um todo.

Entendemos que as politicas de formagdo continuada no Brasil sdo uma constru¢do
social que se estruturam sobre as relagdes sociais € aos arranjos estruturais da sociedade.

Partirmos dessa premissa porque, segundo Brandao (1987), a educagdo se faz num contexto
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social, econdomico e politico, sendo, portanto, caracterizada por limites e possibilidades,
delimitados pelos interesses da sociedade e/ou de grupos sociais.

Sob essa perspectiva, a mudanga de paradigmas ocorrida no setor produtivo do sistema
capitalista tem influenciando de modo significativo os processos educacionais. Em
decorréncia, a escola tem a incumbéncia de desenvolver o movo perfil de trabalhador
demandado pelo mercado de trabalho, o que acarreta em acdes voltadas para tornar o
professor um profissional com caracteristicas ajustadas a esse perfil cada vez mais flexivel,
eficiente e polivalente, para atender as inovagdes exigidas pela sociedade.

Os novos padrdes exigidos dos trabalhadores demandam também, a aquisicao de
novas habilidades, o que explica, em parte, o fato de a educagdo ser o foco das atengdes da
sociedade contemporanea, em especial da classe que domina o poder econdmico e politico do
pais.

No entanto, a contradicdo se instaura, pois a necessidade de qualificar o trabalhador
ndo deve ultrapassar os niveis de conhecimentos necessarios a sua condi¢do. Saviani (1997)

faz a critica a essa questao, ao ponderar que

[...] os trabalhadores tém que ter instru¢do, mas apenas aquele minimo necessario
para participarem dessa sociedade, isto ¢, da sociedade moderna baseada na industria
e na cidade, a fim de se inserirem no processo de producdo, concorrendo para o seu
desenvolvimento. (SAVIANI, 1997, p. 115-116).

Sendo assim, o processo de humanizacao dos individuos, por meio dos conhecimentos
nas suas formas mais desenvolvidas, d4 lugar a um processo que prioriza a aquisicao de
habilidades, impactando diretamente na forma como os professores tém atuado. Isso tem
provocado a redugdo da sua autonomia no seu processo de trabalho, que se volta para a
adequagdo a reestruturacdo produtiva e a crise econdmica. (APPLE, 1995).

A vinculagdo educagdo e desenvolvimento instituiu o redimensionamento do papel da
educagdo e da escola, associando competitividade e empregabilidade™. A esse respeito,

Dourado (2001) escreve que:

20 termo empregabilidade pode ser entendido em sentido amplo, como a capacidade de o individuo manter-se
ou reinserir-se no mercado de trabalho, denotando a necessidade de o trabalhador agrupar um conjunto de
competéncias que o torne capaz de competir com todos os outros individuos que lutam por um emprego. Dessa
forma, os trabalhadores precisam se ajustar constantemente as modificagdes que vdo ocorrendo no setor
produtivo, adquirindo habilidades para ocupar um posto no mercado de trabalho. Assim, o conceito de
empregabilidade surge como instrumento de relativizagdo da crise do emprego, face a incapacidade do setor
produtivo de incorporar ou manter, no seu interior, 0 mesmo numero de trabalhadores. Surge como justificativa
para o desemprego em massa, atribuindo a ma qualificagdo dos trabalhadores a culpa por ndo atenderem as
novas exigéncias do mercado de trabalho. Nesse cendrio, o conceito de empregabilidade estd relacionado


http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/emp.html
http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/quarelsoc.html
http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/emp.html
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As agéncias educacionais passam a ser vislumbradas como um dos elos de
socializagdo dos conhecimentos técnico-cientificos historicamente produzidos pelo
desenvolvimento de habilidades, capacidades e competéncias sociais requeridas,
predominantemente, em sintonia com o setor produtivo. (DOURADO, 2001, p.49).

Para o mesmo autor, essa compreensdo de educagdo provoca o estabelecimento da
relacdo com as transformagdes ocorridas na sociedade e, particularmente, na conjuntura
educacional das ultimas décadas do século XX. Além da reestruturacao produtiva do capital,
envolveram a revolucdo técnico-cientifica e as profundas mudancas nos meios de
comunicag¢do, como também as formas de relacao e convivéncia das instituigoes.

Nessa mesma linha de pensamento, Falleiros (2005) chama a atengdo para o fato de

que

[...] a sociabilidade capitalista que despontou no Brasil nos anos 1990 vem
demandando uma educag¢éo capaz de conformar o “novo homem” de acordo com os
pressupostos técnicos, psicologicos, emocionais, morais ¢ ¢ético-politicos da
“flexibilizacdo” do trabalho e com um modelo de cidadania que nio interfira nas
relagdes burguesas fundamentais no contexto de ampliagdo da participagdo politica.
(FALLEIROS, 2005, p. 211, grifo do autor).

Essas agdes que visam a manter inalteradas as relagdes de poder dentro da sociedade
capitalista e entrelagam as transformagdes do mundo do trabalho com a educacao, fazendo
repercutir o debate ora sobre a educagdo como responsavel pela socializagdo dos
conhecimentos técnicos e cientificos historicamente produzidos, ora pelo desenvolvimento de
habilidades, competéncias e atitudes requeridas pela vida social e produtiva e que precisa,
para tal intento, de constante atualizacdo pela necessidade de ampliar a sua empregabilidade.

Diante disso, especialmente a partir dos anos 1990, a fim de superar o contexto de
crise e retomar o crescimento econdmico, o Brasil e outros paises em desenvolvimento se
submeteram a um conjunto de reformas que se caracterizaram pela abertura da economia ao
capital internacional, pela terceirizacdo, pelas privatizacdes e pela reducdo dos gastos sociais,
com sua regulacdo sendo feita pelo Estado em favor do mercado.

Um dos principais marcos a desencadear a Reforma do Estado Brasileiro foi a
Conferéncia Mundial Sobre Educagdo para Todos, em Jomtien, em 1990, financiada por
organismos multilaterais como o Banco Mundial (BM), pela Organiza¢do das Nagdes Unidas

para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Programa das Nagdes Unidas para o
desenvolvimento (PNUD) e pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), que

diretamente com as atividades de qualificacdo profissional e de valorizagdo da educagdo basica. (BRASIL,
1995b).


http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/quarelsoc.html
http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/edu.html

58

promoveu propostas de equidade social entre os paises mais pobres*' do mundo, por meio do
desenvolvimento econdmico no qual a educacao exerce papel central.

Esses paises comprometeram-se a propor politicas para melhorar a qualidade da
educagdo. Essas orientagcdes foram implementadas no Brasil no sistema publico de educagao
basica, seguindo os principios estabelecidos na Declaragdo de Jomtien’’, que marca a
consolida¢do das politicas neoliberais e intervengdo dos organismos internacionais de
financiamento.

Segundo Casassus (2001), as reformas educacionais, pautadas em documentos
internacionais diversos, focalizam a necessidade de melhorar a qualidade do ensino da
educacdo bdsica, proporcionando maior atengcdo aos processos de aprendizagem e
recomendando aos paises signatarios a atua¢do no curriculo, gestdo e avaliagdo dos sistemas
educacionais.

Dessa forma, os sistemas de ensino propdem agdes para atender a essa demanda,
fazendo reformas curriculares que afetam a necessidade de um novo paradigma na formagao
dos professores. A preocupagdao com a formagdo no contexto das reformas educacionais

aparece associada a dois movimentos destacados por Gatti, a saber

[...] de um lado, pelas pressdoes do mundo do trabalho, que se vem estruturando em
novas condi¢des, num modelo informatizado e com o valor adquirido pelo
conhecimento, de outro, com a constatagdo, pelos sistemas de governo, da extensdo
assumida pelos precarios desempenhos escolares de grandes parcelas da populagao.
(GATTI, 2008, p.62).

Diante dessas demandas e para o atendimento das orientagdes da Conferéncia
Mundial, foi elaborado em 1993 o Plano Decenal de Educagao, cujas metas principais foram:
a ampliagdo progressiva do gasto publico em educagdo com base no PIB, a fim de atingir o
indice de 5,5%, e a remuneragdo do magistério por meio de planos de carreira. Todavia, ¢

importante ressaltar que esse plano acabou nao sendo implementado.

I Destacamos 0s nove paises com maior taxa de analfabetismo do mundo: Bangladesh, Brasil, China, Egito,
India, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo, conhecidos como E9.

22 Segundo a Declaragdo de Jomtien, é necessario ampliar os meios e o raio de agdo da educagio basica ja que:
“A diversidade, a complexidade e o carater mutdvel das necessidades basicas de aprendizagem das criangas,
jovens e adultos, exigem que se amplie e se redefina continuamente o alcance da educagdo basica [...] Isto
implica cuidados basicos ¢ educac¢do inicial na infincia, proporcionados seja por meio de estratégias que
envolvam as familias e comunidades ou programas institucionais [...] A educacio fundamental deve ser
universal, garantir a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem de todas as criancas [...] As
necessidades basicas de aprendizagem de jovens e adultos sdo diversas, e devem ser atendidas mediante
uma variedade de sistemas [...]”. (UNESCO, 1990, p. 5, grifo nosso).
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Além disso, para tentar resolver os problemas da economia no Brasil, foi proposta a
Reforma do Estado Brasileiro (1995). Foi criado o Ministério da Administragdo e Reforma do
Estado (MARE), que organizou a condugado de todo esse processo.

A Conferéncia Mundial sobre Educacgao para Todos (e o documento que resultou dela,
a chamada Declaracio Mundial sobre Educa¢do para Todos) ¢ um dos marcos mais
importantes do protagonismo dos organismos internacionais, na atual configuracdo das
politicas educacionais no Brasil. A educagao deve ser a base que fomenta o desenvolvimento
econdmico e o desenvolvimento de competéncias para a atuacao no mercado de trabalho, e
deve estar focada nos resultados das avaliagdes externas baseadas em pardmetros de
aprendizagem internacionais.

Com isso, foram se consolidando, no decorrer dos anos 1990, as propostas
educacionais de mudanga, com acdes pautadas em indicadores de produtividade e
competitividade voltadas a superagcdo do fracasso escolar, diagnosticado pelos organismos
internacionais. Teve relevancia, nesse panorama, a criagdo e¢ o desenvolvimento dos
Programas de Formag¢ao Continuada no contexto educacional brasileiro.

Outro documento internacional importante também orienta um projeto de educacdo
mundial: o Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o
Século XXI, sob o titulo: Educa¢ao: um tesouro a descobrir (UNESCO, 1996), conhecido
como o Relatorio Jacques Delors.

O Relatorio reafirma e argumenta em prol do modelo de educagdo coerente com o
consenso estabelecido nos eventos promovidos pelos organismos internacionais e faz algumas
recomendacdes. Dentre elas, destacamos dois conceitos orientadores das reformas: a ideia de
educagdo permanente e ao longo de toda a vida, com caracteristica de flexibilidade e
diversidade em relagdo ao tempo e ao espago, resultando na valoriza¢do das trajetorias e
possibilitando novas formas de certificagio™; e os quatro pilares da educagdo, que constituem
a ideia do aprender a aprender: aprender a viver juntos, aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a ser. (UNESCO, 2010).

Além dos conceitos supracitados, do conjunto de propostas anunciadas para garantir a

efetivacdo das reformas, ha aquelas em que se descentraliza e aumenta a responsabilidade

ZFreitas (2003, p. 1116), ao se referir ao processo de certificagio, comenta: “Retinem um conjunto de
habilidades/capacidades/competéncias, centradas nos conhecimentos/contetidos que as criangas devem aprender
e que o professor deve ensinar. Nesta perspectiva restrita, reduzem o processo educativo ao processo de ensino-
aprendizagem, a instrugdo, limitando as enormes possibilidades de formagao de nossa infancia e nossa juventude
para seu desenvolvimento pleno e a produgdo de uma nova vida”.
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pela inovagdo dos processos de ensino de cada unidade escolar e a participagdo ativa dos
professores.

Comumente, a primeira proposi¢ao associa-se aos pressupostos teoricos que aludem a
escola como lécus de formacao, e aparece como recomendagdo nas politicas educacionais,
orientadas pelos organismos internacionais. A tomada da escola como foco principal nas
acOes decorrentes das reformas e politicas educacionais nos paises da América Latina, no

dizer de Aguiar, constitui-se

[...] na configuracdo de um novo formato organizacional nos sistemas de ensino e
nas escolas, contemplando estratégias de descentralizagdo com vistas & melhoria da
qualidade da educag@o. Os governos da regido admitem, de modo geral, que o
sucesso da condugdo dessas reformas depende, em parte, das formas de
implementagdo da gestdo em nivel macro ¢ nas unidades escolares. (AGUIAR,
2001, p.194).

No Artigo 12, incisos 1 a VI da LDBN n° 9394/1996, estdo estabelecidas as
responsabilidades das escolas brasileiras pautadas nos pressupostos acima mencionados.

A escola, nesse contexto de reforma, evidencia-se como o locus para a efetivagao dos
programas de formacdo continuada, cujas atribuigdes estdo detalhadas nos documentos de
adesdo acordados junto ao MEC. De acordo com essas premissas, alguns teéricos da area
educacional defendem essas ideias, conforme mostraremos a seguir.

Para Veiga (1996, p. 50, grifo do autor), “[...] a formacdo continuada deve estar
centrada na escola e fazer parte do projeto politico-pedagodgico [...]; o grande desafio da
escola, ao construir sua autonomia, deixando de lado seu papel de mera ‘repetidora’ de
programas de ‘treinamento’, ¢ ousar assumir o papel predominante na formagdo dos
profissionais”.

Noévoa (1997, p. 29) defende que as propostas de desenvolvimento profissional devem
prever mudancas na organizagdo e no funcionamento das escolas. Sustenta que “A formacao
deve ser encarada como um processo permanente, integrado no dia a dia dos professores e das
escolas, e ndo como uma fungdo que intervém a margem dos projetos profissionais e
organizacionais’.

A escola como locus de formagdo aparece, também, nos estudos realizados por
Candau (1996) e Brzezinski (2006), como uma tendéncia nas agdes e programas de formacao

continuada. Na opinido de Candau (1996)

[...] ndo € o simples fato de estar na escola e desenvolver uma pratica escolar
concreta que garante a presenca das condi¢cdes mobilizadoras de um processo
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formativo. Uma pratica repetidora, mecanica, ndo favorece esse processo. Para que
ele se dé é importante que essa pratica seja uma pratica reflexiva, [...] uma pratica
coletiva, uma pratica construida conjuntamente por grupos de professores ou por
todo o corpo docente de uma determinada institui¢do escolar. (CANDAU, 1996, p.
144).

Dentre os tedricos que defendem a escola como l6cus de formagdo, os citados acima
exemplificam o que nos parece ser o discurso hegemdnico sobre o papel da escola no
processo de formagdo docente. Esses pressupostos, em nosso entendimento, distanciam os
professores de uma formacao calcada na discussdo sobre os conhecimentos teoricos e
metodoldgicos, que deveria ser feita em parceria com as universidades. Voltam-se, ao
contréario, para as discussdes mais restritas e pertinentes ao cotidiano da sala de aula e do
Senso comum.

Alferes (2009) assevera que as proposi¢des da LDBN n°. 9394/1996 e do discurso de
alguns pesquisadores sobre a escola como locus de formagdo se distanciam, no que diz
respeito as finalidades, das discussodes e estudos entre os tedricos e associacdes de educadores
dos anos 1980. Uma escola autonoma elabora e efetiva seu projeto politico-pedagogico e €
capaz de organizar, por exemplo, um plano de formagdo continuada para os profissionais da
educagdo nela atuantes, solicitando, para tal tarefa, a colaboragdo das universidades, das
secretarias de educacdo e dos profissionais da propria escola.

Outra questdo a ser considerada ¢ que, sendo o objetivo anunciado pelas reformas
educacionais a melhoria da qualidade de ensino, os professores sdo primordiais para a
consolida¢do das mudancgas almejadas; a forma como irdo contribuir deve estar prevista nos
conteudos e nas formas de aplicagdo dos programas de formagao continuada governamentais.

Em consonancia com essas afirmagdes, de acordo com Soares (2008), as politicas
educacionais desenvolvidas a partir dos anos 1990 inserem o professor no centro do debate
educacional. Todavia, contraditoriamente, sua formacdo sofre um processo de aligeiramento,
fragmentacdo e esvaziamento de contetido. Isso ocorre, segundo a pesquisadora, devido a

associacdo da reflex@o sobre a pratica as competéncias. Ainda opina que

[...] na medida em que sdo fragilizados, precarizados, aligeirados e esvaziados de
conteudo os processos de trabalho e formacao dos professores, em especial daqueles
que atuam ou irdo atuar na escola publica, hda uma crescente e gradativa
desqualificacdo desses profissionais e, por sua vez, o enfraquecimento da
possibilidade da escola estar, de alguma forma, contribuindo para o fortalecimento
de um projeto contra-hegemdnico de sociedade. (SOARES, 2008, p. 140).

Isso indica uma forte tendéncia na valorizagdo de agdes formativas pautadas na pratica

imediata, no cotidiano escolar, na troca de experiéncias, na resolugdo de problemas
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manifestos no dia a dia da escola. H4, ao mesmo tempo, uma secundarizagdo da discussdo a
respeito da necessidade de os docentes adquirirem uma solida base tedrica que os leve a
compreender sua pratica e intervir conscientemente na realidade além do campo empirico.

Apesar de as recomendagdes explicitadas pelos organismos internacionais orientadores
das reformas educacionais convergirem para a necessidade de formagdo permanente, no
interior das escolas, elas divergem dos propdsitos defendidos pelo movimento dos professores
na luta pela formagao e pela profissionalizagdo do magistério, como a Associagdo Nacional de
Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), a Associagdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educagdo (ANPAE) e a Associagdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), associada a definicdo de uma politica ampla que
articule formacdo inicial, condi¢des de trabalho, valorizacdo salarial, plano de cargos e
carreira e formacdo continuada®®.

Soares (2008) ainda pondera que as politicas de profissionalizagdo docente sdo
desenvolvidas de uma forma especifica no campo da formagdo continuada dos professores,
calcadas em uma compreensdo determinada de trabalho docente, pragmatica e praticista,
provocando uma reduzida efetividade dos cursos ofertados, o que demanda uma maior
abordagem pela pesquisa educacional.

Na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional LDBN n°. 9.394/96, fica
evidenciado de forma expressiva o conjunto de reformas educacionais brasileiras
(DOURADO, 2001). Dentre os imperativos, distinguem-se os relacionados a implementacao
de reformas curriculares, a institui¢do de um sistema nacional de avaliagdo, a gestdo da escola
e as atribuigcdes dos profissionais da educagdo, que ampliam a compreensdo do trabalho
docente nao mais restrito a sala de aula, mas também a gestdo da escola, elaboracao de
projetos, debates e decisdes relativas ao curriculo e a avaliagdo institucional.

No caso brasileiro, foram criados, além dos diversos programas, politicas educacionais
e leis como, por exemplo, a Rede Nacional de Formag¢do Continuada de Professores de
Educagao Basica (REDE), em 2003; o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), em

2007; o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, promulgado pelo Decreto Lei

** Para exemplificar as divergéncias de projetos de educagdo, usamos as afirmagdes constantes no Capitulo 7 do
Relatorio Jaques Delors, de que a formagdo continuada ¢ tanto ou mais determinante na qualidade de ensino do
que a formacgao inicial, ou ainda que a formagao inicial aconteca pelo menos para os professores do secundario
em cursos superiores, nas universidades ou em contexto universitario. Essas caracteristicas contrapdem-se as
institui¢des citadas, principalmente porque, em primeiro lugar, a énfase dada para a formagdo continuada subtrai
das universidades parte da responsabilidade pela formagao de base teorica e pratica, uma vez que fica a cargo da
formagdo continuada complementar a formagao dos professores. Em segundo lugar, abre-se a possibilidade de os
professores da educagdo basica ndo terem formacao inicial superior, pois o foco das preocupagdes com esse tipo
de formacdo se direciona para os professores do ensino secundario.
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6.094/2007; o indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), aprovado pelo mesmo
decreto; o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educa¢ao (FUNDEB), criado pela Emenda Constitucional n® 53/2006 e
regulamentado pela Lei n°® 11.494/2007 e pelo Decreto n° 6.253/2007.

Em conformidade com a Constitui¢do Federal (1988) e com a LDBN n° 9.394/1996, as
propostas das politicas educacionais implantadas para a educagdo bésica sdo centralizadoras,
no que se refere a elaboracdao e avaliacdo das politicas educacionais na esfera federal, mas
promovem uma atuagao estatal que se desresponsabiliza pela manutencao e desenvolvimento
do ensino publico, transferindo parte dessa responsabilidade para a sociedade e para o setor
privado.

O processo avaliativo dessas politicas esta centrado em instrumentos de avaliacao, tais
como o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino
Meédio (ENEM), os quais, sob a perspectiva dos organismos internacionais, t€ém considerado
parametros curriculares tnicos.

Dessa maneira, a formagao continuada de professores, no contexto de adequagdo as
reformas, resulta, de forma geral, do conjunto de relacdes e proposicdes oficiais que foram
mencionadas neste topico. Também ¢ resultante das incumbéncias previstas na LDBN n°.
9.394/1996, direcionadas a reformulagdo do curriculo de formagao inicial de professores, em
que se viabiliza a forma aligeirada, complementada pelo oferecimento de a¢des de formacgao
continuada, considerada como mais rdpida e menos dispendiosa, sob a coordenagdo da
politica do Ministério da Educagdao (MEC), em parceria com os sistemas de ensino municipal

e estadual.

2.2 Inter-relacoes entre o conhecimento e o trabalho docente

A produgdo material da vida humana diz respeito a possibilidade, pelo trabalho, de os
seres humanos agirem sobre a matéria, transformando-a para atender a alguma necessidade
propria da sua existéncia. Dessa forma, o trabalho material refere-se a uma produgdo
humana concreta. Todavia, “[...] o trabalho instaura-se a partir do momento em que seu agente
antecipa mentalmente a finalidade da acdo. Consequentemente o trabalho nao ¢ qualquer tipo
de atividade, mas uma agdo adequada a finalidades. E, pois, uma agdio intencional”.
(SAVIANI, 2011b, p. 11).

Os seres humanos produzem ndo apenas a sua existéncia material, mas também

conhecimentos. Salientamos, por isso, a referéncia ao trabalho nao-material, que diz
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respeito a um determinado processo de trabalho ou a uma determinada praxis, que tem por
objeto ndo diretamente a matéria, mas conhecimentos, valores, ideias.

Para Saviani (2011b, p. 12), “[...] trata-se da producao do saber, seja do saber sobre a
natureza, seja do saber sobre a cultura, isto €, o conjunto da produ¢do humana. Obviamente, a
educagdo situa-se nessa categoria do trabalho ndo-material”’. Entendemos que a cultura
acumula atividade humana, sendo que a atividade diz respeito a “[...] tudo aquilo que o ser
humano produz em termos materiais ¢ ndo-materiais [...]” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p.
22).

No entanto, a producdo nao-material ndo ¢ jamais desprovida de materialidade, mas
refere-se as proprias caracteristicas do produto do trabalho. Qualquer trabalho, como
processo, exige e sO se realiza por ter materialidade. Porém, os resultados desse agir humano
podem ser materiais ou ndo-materiais. Entdo, afirmar a materialidade do trabalho docente nao
significa negar a natureza nao-material desse mesmo trabalho. Nas palavras de Saviani

(2011b, p. 106)

[...] quando nos distinguimos a produgdo material, de um lado, e a produg@o nao-
material, de outro, esta distincdo estd sendo feita sob o aspecto do produto, da
finalidade, do resultado. Quando noés falamos que a educa¢do ¢ uma produgdo nao-
material, isto significa que a atividade que a constitui se dirige a resultados que ndo
sd0 materiais, diferentemente da producdo material, que é uma agdo que se
desenvolve e se dirige a resultados materiais. E nesse sentido que estd posta a
distingdo.

O autor ressalta que a acao desenvolvida pela educagdo tem visibilidade. E, portanto,
uma ac¢ao que sO se exerce com base em um suporte material, que se realiza num contexto de
materialidade. Ou seja, o exercicio da atividade educativa sempre “[...] implica uma
materialidade, e esta materialidade condiciona o seu desenvolvimento. A acdo educativa,
portanto, desenvolve-se a partir de condi¢cdes materiais € em condi¢cdes também materiais”.
(SAVIANI, 2011b, p. 107).

Saviani (1996) considera, ainda, que o saber envolvido no processo educativo €

determinado pela necessidade dos proprios seres humanos em assimila-lo. A apropriagdao

desse conhecimento® historicamente produzido é condigio para a humanizagdo; ndo

 Entendemos o conhecimento conforme Saviani (2011b, p. 7, grifo nosso): “[...] a produgdo ndo-material, isto
¢, a producao espiritual, ndo é outra coisa sendo a forma pela qual o homem apreende o mundo, expressando a
visdo dai decorrente de distintas maneiras. Eis porque se pode falar de diferentes tipos de saber ou de
conhecimento, tais como: conhecimento sensivel, intuitivo, afetivo, conhecimento intelectual, l6gico, racional,
conhecimento artistico, estético, conhecimento axioldgico, conhecimento religioso e, mesmo, conhecimento
pratico e conhecimento tedrico [cientifico]. Do ponto de vista da educagdo, esses diferentes tipos de saber nao
interessam em si mesmos; eles interessam, sim, mas enquanto elementos que os individuos da espécie humana
necessitam assimilar para que se tornem humanos. Isto porque o homem néo se faz homem naturalmente; ele nao
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nascemos humanos, apenas o somos como espécie, mas tornamo-nos humanos pelo trabalho

educativo. Dessa forma,

[...] o saber que diretamente interessa a educagdo ¢ aquele que emerge como
resultado do processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo.
Entretanto, para chegar a esse resultado, a educagdo tem de tomar como referéncia,
como matéria-prima de sua atividade, o saber objetivo produzido historicamente.
(SAVIANTI, 1996, p. 147).

Diz ainda o autor que “[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens”. (SAVIANI, 2011b, p. 22).

O excerto acima define o trabalho educativo, situando-o numa concepgao
historicizadora da cultura humana, tendo como referéncia o processo de humaniza¢do do
género humano que alcanga sua finalidade quando cada individuo se apropria dos elementos
da cultura necessarios a sua formagdao como ser humano.

A necessidade de discutirmos a relacao entre trabalho e conhecimento relaciona-se a
questdo da materialidade que envolve a efetivagio do trabalho docente. Como ja
mencionamos, ¢ uma forma de produgdo ndo-material, que se articula ao ambito do
conhecimento e do saber produzido pelos seres humanos em sua producao e reprodugao das
condicdes materiais da sua existéncia.

Segundo Soares (2008, p. 54-55):

O problema do conhecimento se faz presente no processo de trabalho em geral de
dupla forma: em primeiro lugar, como sustentagdo para que o proprio processo se
desenvolva, ou seja, o conhecimento que o sujeito tem de ter para que suas agdes se
ponham em movimento para obter determinado fim: conhecimento da matéria sobre
a qual age intencionalmente; conhecimento acerca daquilo que se deseja idealmente
como resultado do processo de trabalho; conhecimento ja embutido na propria
construcdo e elaboragdo dos instrumentos de trabalho. Em segundo lugar, como
conhecimento resultante desse processo de trabalho, posto que o ser humano, na
medida em que transforma o meio, transforma também a si proprio podendo, em
certas circunstancias, a partir do processo de trabalho, alterar sua propria consciéncia
sobre a realidade, gerar novos conhecimentos.

Com base nos estudos de Soares (2008), frisamos que a categoria conhecimento ¢
fundamental para a compreensao adequada do que pressupde o trabalho docente, pois o

conhecimento ¢ indispensavel ao agir humano intencional. No processo de trabalho, quanto

nasce sabendo ser homem, vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e
sentir; para saber querer, agir ou avaliar € preciso aprender, o que implica o trabalho educativo”. Nesse sentido,
estamos considerando como cientificos aqueles conhecimentos necessarios a humanizagdo dos individuos e que
foram produzidos pela atividade humana de trabalho ndo-material sendo, portanto uma produgdo coletiva,
historica e social.
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mais conhecimentos o ser humano tem a respeito do seu objeto, mais se amplia a capacidade
de visualizagdo do campo de alternativas para a a¢do. Assim, o conhecimento amplia as
formas de acdo humana e propicia, por meio de sua concretizagao no trabalho, a ocorréncia de
novas objetividades.

Concordamos com Saviani quando se refere a educacgdo e ao papel da escola

[...] o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a identificagdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, & descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI, 2011b, p. 13).

Para o primeiro aspecto, é necessario distinguir o que € principal e o que ¢ secundario
em termos de educagdo escolar, dando énfase ao que é classico”® como primordial em termos
de conhecimento. Quanto ao segundo aspecto, real¢a-se a importancia da organizacdo dos
meios pelos quais cada individuo realiza seu processo de humanizagao.

A escola configura-se na dimensdo pedagogica das praticas sociais, cujo papel consiste
na socializacdo e elaboracdo do saber sistematizado, de forma a superar o conhecimento
espontaneo. Existe para dar lugar a aquisicdo dos instrumentos que ddo acesso ao saber
elaborado e/ou aos seus rudimentos, para fazer a mediagdo entre o que o aluno j& sabe pelo
senso comum ¢ os conhecimentos cientificos; dai a importancia da escola.

Saviani (2011b, p. 98) acentua que

[...] a escola tem uma fungo especificamente educativa, propriamente pedagdgica,
ligada a questdo do conhecimento; é preciso, pois, resgatar a importancia da escola e
reorganizar o trabalho educativo, levando em conta o problema do saber
sistematizado, a partir do qual se define a especificidade da educagao escolar.

Contrariamente a essas ideias, sublinhamos a énfase dada ao pragmatismo e o
principio da desvalorizagdo da teoria, que se reflete no entendimento, ao que parece
hegemonico na literatura especializada e nas praticas docentes no pais, do trabalho docente
calcado na logica da adaptagdo ao cotidiano imediato, as demandas do dia a dia, ou nas
palavras de Alves (2004, p. 245), “[...] a pedagogia do aprender fazendo”. E o trabalho
docente reduzido ao ambito pratico e sua formacao limitada as trocas de experiéncia entre os
professores, secundarizando a necessidade da compreensdao dos fundamentos tedricos,

epistemologicos a respeito do seu saber-fazer.

%% Para Saviani (2011b, p. 14), “[...] o classico ndo se confunde com o tradicional e também ndo se opde,
necessariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O classico ¢ aquilo que se firmou como fundamental,
como essencial. Pode, pois, constituir-se num critério util para a sele¢do de contetidos do trabalho pedagogico”.
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2.3 A desvaloriza¢do do conhecimento cientifico e a valorizacdo da epistemologia da

pratica: algumas ponderacdoes

A ampla divulgacdo da pedagogia do aprender a aprender, advinda do idedrio
construtivista, e que faz a critica a educagdo tradicional, tem se constituido como modelo
hegemonico de educagdo no Brasil. Essa teoria construtivista, ja que baseada no pragmatismo,
propoe que o cerne do conhecimento estd na acdo e ndo na percepgao, isto €, da énfase aos
procedimentos e a pratica, em detrimento aos processos de abstracao.

Dessa forma, ndo cabe ensinar ou transmitir os contetidos produzidos historicamente,
mas sim levar o individuo a desenvolver o raciocinio por meio da pratica, envolvendo-o
ativamente no processo pedagodgico, para que haja um processo de construcdo do seu
conhecimento.

O pesquisador suico Piaget (1988, p. 61), criador da epistemologia genética ou teoria

. . 27
construtivista™, concebe que:

O objetivo da educagdo intelectual ndo ¢é saber repetir ou conservar verdades
acabadas, pois uma verdade que ¢ reproduzida nido passa de uma semiverdade: ¢é
aprender por si proprio a conquista do verdadeiro, correndo o risco de despender
tempo nisso e de passar todos os rodeios que uma atividade real pressupoe.

A partir dessas premissas, e principalmente a partir dos anos 1990, comegaram a se
delinear as bases pedagogicas dessas ideias. Entre outras implica¢des, fomentaram a perda da
especificidade do trabalho do professor e do papel da escola, e orientaram as reformas e as
praticas educativas que provocaram o que entendemos como a desvalorizagdo do
conhecimento e a valorizagao da epistemologia da pratica.

Na visdo de Soares (2008) ha, na atualidade, uma mudanca radical na forma de se
compreender a ciéncia. Ao se fazer a critica ao positivismo € a objetividade no campo
cientifico e tentar fazer jus ao fendmeno da mudanga de paradigmas, acabou-se por migrar
para o campo da negacdo de um conhecimento objetivo acerca do mundo. Segue-se, desse

raciocinio que, se ndo se pode conhecer o mundo como ele ¢, também nao € possivel

*No Brasil, foi a partir do inicio dos anos 1980 que o modelo tecnicista de educagdo passou a ser
sistematicamente questionado, em decorréncia de novas demandas politicas e sociais que acompanharam
propostas de mudanga na educagdo, a fim de se enfrentar, particularmente, o fracasso da escola no concernente a
alfabetizagdo. Como proposta tedrica na busca de solugdes para esse problema, introduziu-se o pensamento
construtivista, uma teoria sobre o desenvolvimento do psiquismo humano que entende a aprendizagem pela via
biologica.
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transformé-lo, bastando entdo nos adaptarmos as demandas cotidianas. Dessa forma, avalia a

pesquisadora:

Na esteira do ceticismo epistemoldgico e da lida pragmatica em vigor, descarta-se a
necessidade humana de inquirir sobre questdes relativas a natureza do objeto e do
proprio conhecimento. Plasma-se o processo cognitivo no interior de limites que se
definem pela eficéacia, pela manipulagao do tépico e do imediato. Circunscreve-se o
conhecimento ao ambito da pratica imediata em detrimento da teoria. (SOARES,
2008, p. 102).

Sob essa mesma perspectiva, Moraes (2004a) ressalta que a produgdo cientifica acerca
da formacdao docente, apesar de ser abundante e abranger diferentes aspectos, como as
reformas e as politicas especificas da formacao docente, ndo tem considerado as questdes do
conhecimento objetivo, sua produ¢ao, apropriagdo e sistematizacao.

Ainda para Moraes (2004a), ¢ necessario considerar dois aspectos importantes: o
enaltecimento da sociedade do conhecimento e da informagao, e o fenomeno do ceticismo ¢
do predominio dos relativismos epistemoldgicos e suas repercussdes na formagao docente.

Com relagdo ao primeiro aspecto, testemunhamos uma valorizagdo extrema do
conhecimento e seus subprodutos tecnoldgicos (informética, midias, educagdo a distincia,
entre outros). Tem-se a no¢do de um progresso crescente baseado na ciéncia e na tecnologia,
fazendo com que os individuos que desejam ter empregabilidade busquem esses
conhecimentos e informagdes, que estariam em constante transformagdo em tempos de
mudancas cada vez mais aceleradas.

O segundo aspecto diz respeito ao ceticismo e ao relativismo epistemologico
decorrentes da visdo pragmatica da vida social que traz influéncias consideraveis sobre esse

movimento em que a teoria fica secundarizada

[...] a celebragdo do “fim da teoria” caminha pari passu com a promessa de uma
utopia educacional alimentada por um indigesto pragmatismo que se evidencia nos
critérios que t€m norteado a elaboragdo das prioridades educativas nas politicas de
formacdo, na elaboragdo de curriculos, na organizagdo escolar, em suma, em um
projeto politico que investe numa concepg¢do empobrecida de pesquisa e na
formacdo de um docente pouco adepto do exercicio do pensamento. (MORAES,
2004b, p.351-352, grifo do autor).

Instaurou-se, segundo Soares (2008, p. 102-103, grifo do autor),

[...] o ceticismo e o desencanto no terreno da epistemologia, expresso no advento
99 ¢

das correntes intelectuais intituladas “p6s”, “neos” e “anti”.... Nesta linha, passa-se a
crer que os textos e as interpretagdes ndo podem mais se aproximar da realidade,
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constituem-se “apenas” narrativas atreladas a pratica imediata/cotidiana - expressdes
de diferentes pontos de vista e, por isso mesmo, sempre validas.

A partir desse quadro, a sociedade mostra-se pretensamente esvaziada de conflitos,
portanto, harmoénica, positiva, pragmatica, tolerante e plural. No campo educacional, essas
premissas tém desencadeado um processo de desvalorizagdo do conhecimento
elaborado/cientifico, a0 mesmo tempo em que se elege a pratica imediata, cotidiana, como
centro do processo de formacdo dos docentes e eixo basilar da sua pratica. Essa perspectiva
inclui a negac¢do da cultura e do processo de desenvolvimento humano, que implicam a
formagdo da concepcao de mundo dos sujeitos. Para Saviani (2011a, p. 433-434, grifo do

autor):

Tais praticas se manifestam com caracteristicas /ight, espraiando-se por diferentes
espagos, desde as escolas propriamente ditas, passando por ambientes empresariais,
organizagdes ndo governamentais, entidades religiosas e sindicais, academias e
clubes esportivos, sem maiores exigéncias de precisdo conceitual e rigor tedrico,
bem ao gosto do clima pés-moderno.

Enfatizamos a relevancia de uma reflexdo tedrica e critica sobre a educacdo e seu
papel na sociedade e de se superarem as pesquisas em educag¢do que se centram no ambito
empirico ou da simples descri¢ao dos fendmenos, a fim de que se pense no desenvolvimento
de um projeto contra-hegemonico®® de sociedade.

A énfase na pratica cotidiana sobre a qual se firma o pragmatismo e, por sua vez, a
defesa de um professor pratico-reflexivo, investigador, pesquisador, tem intima relagdo com a
atual desvalorizagdo, na formacao dos professores, do necessario dominio dos conhecimentos
teoricos, cientificos, académicos. Nesse caso, a pratica imediata ¢ elevada ao estatuto de
verdade, a respeito de quais elementos devem ser considerados na formagdo e no
desenvolvimento do trabalho docente.

E com base nessa perspectiva que buscamos explicar um pouco mais a tendéncia da
valorizagdo da prética, que apresenta contornos especificos no trabalho e na formagao dos
docentes.

Duarte (2003) mostra que os escritos de Donald Schon, um dos autores que mais tém

sido citados no Brasil nos estudos do campo da formacdo de professores, se pautam numa

* Utilizamos o termo contra-hegemonia ao longo deste trabalho conforme Soares (2008): se as ideias
hegemonicas sdo ideias dominantes num determinado espago-tempo, uma proposta contra-hegemdnica de
sociedade refere-se, de modo geral, a critica a organizagdo social capitalista e a construg@o ou fortalecimento de
um projeto de sociedade fundado em bases efetivamente justas, humanas, igualitarias.
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epistemologia que desvaloriza o conhecimento cientifico/tedrico/académico e numa

pedagogia que desvaloriza o saber escolar

[...] os estudos realizados por Donald Schon, sobre os processos de formagao do
profissional reflexivo (Schon, 1987, 1997 e 2000), tornaram-se referéncia para
muitas pesquisas e propostas no campo da formacao de professores. No centro das
proposi¢des de Schon para a formacdo profissional encontra-se a distingdo entre o
conhecimento técito, o qual Schon denomina também como “reflexdo na acdo”, e o
conhecimento escolar. (DUARTE, 2003, p.602, grifo do autor).

Ao analisar criticamente as ideias de Schon acerca do conhecimento tacito e do
conhecimento escolar, Duarte (2003) remete tal critica aos pressupostos epistemologicos
hegemdnicos atuais no campo dos estudos sobre formacao de professores. O autor mostra que
a questdo da desvalorizagdo do saber tedrico estd presente em varios autores que se tornaram
referéncia no campo dos estudos sobre a formagdo de professores. (TARDIF, 2000;
PERRENOUD, 2002; LELIS, 2001; NOVOA, 1997, POPKEWITZ, 1997, PEREZ GOMEZ,
1997; KINCHELOE, 1997). Nao se trata, portanto, de um caso isolado, mas da tendéncia
dominante nesse terreno dos estudos educacionais. (DUARTE, 2003).

Em sua tese de doutorado, ao fazer o levantamento e a analise dos trabalhos
publicados na ANPEd no GT 08 (Formacdo de Professores) e no GT 09 (Trabalho e

Educacdo) entre os anos de 1998 a 2007, Soares (2008) mencionou que:

A obra de Donald Schén ¢é, sem divida, a base das discussdes sobre o professor
reflexivo no Brasil. E interessante levar em conta que em seus primeiros escritos
Schon ndo se preocupou com a formagdo de professores, mas com a formagdo do
profissional reflexivo (1998). Sua abordagem a respeito do conhecimento
profissional teria decorrido de seu trabalho como consultor industrial, diretor
técnico, urbanista, analista politico e professor em uma escola profissionalizante.
Devido a essas experiéncias ele teria se voltado para a questdo da “relagdo entre os
tipos de conhecimento respeitados academicamente e os tipos de competéncia
valorizados na pratica profissional”. (SHON, 1998, p. 09). No entanto, embora
Schon tenha tratado inicialmente de profissdes de modo geral, utilizando como
exemplos o trabalho do médico, do engenheiro, do administrador, sua obra sobre o
“profissional reflexivo™ encontrou fértil terreno para ser apropriada e desenvolvida
na area educacional gerando o professor reflexivo. (SOARES, 2008, p. 200, grifo do
autor).

A pesquisa de Soares (2008) revelou a influéncia da obra de Shon nas pesquisas
brasileiras. Na maior parte dos textos analisados, o tema sobre a constituicao do trabalho do
professor esta ligado as ideias relativas a reflexdo-agdo-reflexdo. O autor ficou entre os trés
mais citados nos GTs pesquisados.

A tese também trouxe dados comprovando que a compreensao de trabalho docente nos

textos analisados se baseia na epistemologia da pratica, na ideia de que a acdo docente
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competente ¢ capaz de responder as demandas do imediato e do cotidiano e que, portanto, a
concepgdo de formagdo de professores predominante € a do professor reflexivo.

Duarte (2003), critica essa epistemologia, porque Schon supervaloriza o conhecimento
tacito, o conhecimento adquirido por meio das experiéncias, e secundariza o conhecimento
escolar, tanto no que diz respeito ao processo ensino e de aprendizagem na relagdo professor
aluno, quanto na préopria formagdo dos docentes. Sob essa perspectiva, ndo se deveria
considerar o saber escolar superior ao saber cotidiano e sim valorizar as formas de percep¢ao

e pensamento proprios da pratica cotidiana:

Assim como Schon entende ndo haver progresso na passagem do saber cotidiano do
aluno ao saber escolar, também ndo haveria progresso na passagem do saber pratico
do professor ao saber cientifico e filosofico sobre a educac¢do. A formagdo de
professores deveria, ao invés de concentrar-se no dominio de teorias cientificas,
voltar-se para o saber experiencial do professor. (DUARTE, 2003, p. 618).

Contrariamente aos postulados de Schon, na concepgao de Saviani,

[...] promover o homem significa tornd-lo cada vez mais capaz de conhecer os
elementos da sua situag@o a fim de poder intervir nela transformando-a no sentido da
ampliagdo da liberdade, comunicagdo e colaboracdo entre os homens. E, para o
conhecimento da situa¢do, nos contamos hoje com um instrumento valioso: a
ciéncia. O educador ndo pode dispensar-se desse instrumento, sob o risco de se
tornar impotente diante da situa¢do com que se confronta. (SAVIANI, 2007b, p.61).

Concordamos com Saviani e defendemos que ¢ necessario passar aos estudos das
bases cientificas da educa¢do, tanto na formacdo inicial quanto no ambito da formacao
continuada. Conforme nos ensina Vigotsky (2009), a consciéncia reflexiva, que diz respeito as
percepcdes mais desenvolvidas do pensamento humano, desenvolve-se por meio dos
conhecimentos cientificos, e estes conduzem a percepgdes generalizantes € a formagdo de
conceitos que, por sua vez, sdo transferidos a outros conceitos e a outras areas do pensamento.
Entendemos, com essas premissas, que os conhecimentos cientificos constituem o meio no
qual o ser humano passa a dominar suas atividades intelectuais e sua relagdo com o mundo
cotidiano, agindo sobre ele.

Reafirmamos que o individuo s é capaz de intervir na historia, para transforma-la, se
tiver os instrumentos necessarios para tal. Ao nos reportarmos a formacao do professor, o que
queremos dizer ¢ que, sem que ele conheca o seu objeto de trabalho, que ¢ a educacdo em
suas multiplas determinacdes, fica inviabilizada a sua funcdo de ensinar ou transmitir os

conhecimentos culturais a outros individuos, que também deveriam se apropriar desses
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mesmos instrumentos necessarios ao desenvolvimento do seu intelecto e suas possibilidades
de interveng¢ao no real.

Diante do exposto, consideramos que a obra de Schon ¢ a base das abordagens na area
educacional a respeito do professor-reflexivo e, assim, direcionamo-nos aos escritos do autor
para melhor entender as bases da epistemologia da pratica.

Vemos que, embora ndo tenha inicialmente se dedicado ao caso dos professores como
profissionais reflexivos, como ja mencionamos, Donald Schon trata do assunto em um texto
com o titulo Formar professores como profissionais reflexivos, publicado no livro Os
professores e a sua formacao, organizado por Néovoa (1997).

Nesse texto, Schon critica as reformas educacionais dos anos 1990, especificamente
no que se refere a formacao de professores, estabelecendo que, de modo geral, as reformas
“[...] expressam uma regula¢do do centro para a periferia em que uma orientacdo politica
emanada do governo central para uma periferia de institui¢cdes locais ¢é refor¢ada através de
um sistema de prémios e puni¢des”. (SCHON, 1997, p. 79).

Assim, a discussdo a respeito do professor reflexivo fica permeada pela questdo das
competéncias e capacidades que os professores devem ter para desenvolver seu trabalho
eficazmente e qual ¢ a formagdo necessaria para o desenvolvimento de tais capacidades.

Nos anos 1990, segundo Schon (1997), as reformas educativas tiveram uma
oportunidade de rever essas questdes, pois o que acontece na educacao reflete o que acontece
em outras areas: “[...] uma crise de confian¢ca no conhecimento profissional, que acarreta a
busca de uma nova epistemologia da pratica profissional. Na educagdo, essa crise centra-se
num conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-agdo dos professores e alunos”. (SCHON,
1997, p. 80, grifo do autor).

O autor argumenta que a formacdo dos professores deve ocorrer segundo o modelo
que ele chama de practicum reflexivo, em outras palavras, uma formagdo baseada no
conhecimento advindo da reflexdo na pratica e sobre a pratica. Ao mesmo tempo em que
valoriza, na formag¢do profissional, o conhecimento tacito, advindo da experiéncia cotidiana
de trabalho, Schon desvaloriza o saber escolar, relacionando-o a perspectiva da racionalidade

técnica

Existe, primeiro que tudo, a nogao de saber escolar, isto €, um tipo de conhecimento
que os professores sio supostos possuir e transmitir aos alunos. E uma visdo dos
saberes como factos e teorias aceites, como proposi¢des estabelecidas na seqiiéncia
de pesquisas. O saber escolar ¢ tido como certo, significando uma profunda e quase
mistica crenga em respostas exactas. E molecular, feito de pegas isoladas, que
podem ser combinadas em sistemas cada vez mais elaborados de modo a formar um
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conhecimento avangado. A progressdo dos niveis mais elementares para os niveis
mais avancados ¢ vista como um movimento das unidades basicas para a sua
combinagio em estruturas complexas de conhecimento. (SCHON, 1997, p.81, grifo
do autor).

Dessa forma, nega o valor universal dos conhecimentos produzidos pela atividade
humana, e desloca-se da critica ao saber escolar a critica ao proprio conhecimento cientifico,
que, na opinido do autor, deveria ser substituido pelo saber tacito do cotidiano “[...] do tipo
revelado pela crianga que faz um bom jogo de basquetebol, que arranja uma bicicleta ou uma
motocicleta ou que toca ritmos complicados no tambor, apesar de ndo saber fazer operacdes
aritméticas elementares”. (SCHON, 1997, p. 82).

Portanto, a partir da critica ao saber escolar, o autor valoriza o saber tacito na
formag¢do e na pratica docente, com base na ideia geral de um profissional reflexivo. A
expressao professor reflexivo pressupoe um docente que fundamenta sua pratica na reflexao-

na-acio estabelecida em quatro momentos:

Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um professor reflexivo permite-se
ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento, reflete sobre esse
fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente,
procura compreender a razdo por que foi surpreendido. Depois, num terceiro
momento, reformula o problema suscitado pela situacdo; talvez o aluno néo seja de
aprendizagem lenta, mas, pelo contrario, seja eximio no cumprimento das
instru¢des. Num quarto momento, efetua uma experiéncia para testar a sua nova
hipotese; por exemplo, coloca uma nova questdo ou estabelece uma nova tarefa para
testar a hipotese que formulou sobre o0 modo de pensar do aluno. Este processo de
reflexdo-na-acio ndo exige palavras. (SCHON, 1997, p.83).

Na opinido de Soares (2008), a reflexdo-na-a¢do nada mais € do que a proposi¢do de
que o professor preste atencdo aos fatos que ocorrem em sua aula, ao comportamento dos
alunos, fatos estes que impulsionam o professor a uma resposta imediata. A reflexdo-na-agao
limita-se a intervencdo no campo empirico, da experiéncia sensivel; deve ser rapida e eficaz,
dar conta de resolver o problema imediatamente. A partir da reflexdo-na-a¢do, Schon
distingue a reflexdo sobre a reflexdo-na-acio, em que “[...] apds a aula, o professor pode
pensar no que aconteceu, no que observou, no significado que lhe deu e na eventual adogdo de
outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo-na-acdo ¢ uma agdo, uma observacdo € uma
descrigdo, que exige o uso de palavras”. (SCHON, 1997, p.83).

As ideias de Schon a respeito do professor reflexivo, além de desvalorizarem o saber
escolar, contribuem para estimular formacgdes docentes baseadas na observacdo da pratica
cotidiana, na troca de experiéncias, nos relatos e narrativas sobre suas praticas, como mostra

um excerto que retiramos do Fasiculo 5: O lddico na sala de aula: projetos e jogos, do
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Programa Pro-Letramento, que traz como proposta desencadeadora a narra¢ao da pratica de
uma professora alfabetizadora. Esse processo de fomento a reflexdo sobre a pratica ¢

constante em praticamente todos os fasciculos

[...] apresentei aos alunos a proposta do projeto, ou seja, a constru¢do do almanaque
que fosse elaborado por eles proprios, constando de tudo aquilo que uma crianga
gostaria de ver em um livro. Questionei se era do interesse deles participarem da
proposta de construcdo de um almanaque. Para isso, apresentei alguns almanaques e
mostrei que, diferente de um livro, o almanaque apresenta, também, além de textos,
algumas atividades atrativas, do tipo: caga-palavras, palavras-cruzadas, jogo dos sete
erros, ligue-pontos, etc. [...] O interesse em participar foi geral. Logo alguns alunos
comegaram a perguntar se, além de atividades, o almanaque podia também conter
textos diferentes do tipo: musicas, poesias, jogos, magicas, receitas, historias em
quadrinhos, etc. (BRASIL, 2008, p. 8).

Entendemos que o foco da ateng¢do na aprendizagem dos alunos, sobre como eles
aprendem, se estende também a aprendizagem do professor, ou seja, passam a ser valorizados
estudos sobre como aprendem os professores em sua pratica, como fica evidenciado no
excerto acima. Para Soares (2008), o problema central na obra de Schon é que o autor toma
uma das dimensdes da atividade humana, que é o conhecimento ticito, como se fosse a
dimensao constituinte e explicativa da atividade humana em sua totalidade. Dessa forma,
toma o conhecimento tacito, o saber advindo da experiéncia cotidiana de trabalho, como
sendo o todo.

Com o exposto, notamos que a obra de Schon desvaloriza o conhecimento cientifico,
buscando dar legitimidade aos conhecimentos da pratica que, segundo o autor, sofreram uma
desvalorizacdo ao longo da histéria. Schon desvaloriza, assim, também o saber escolar, o
papel da escola e a esséncia do trabalho docente, que € sempre intencional (SOARES, 2008).
Ele ndo apenas desvaloriza o conhecimento cientifico, mas desenvolve sua argumentagdo para
fortalecer outro tipo de conhecimento, uma epistemologia da pratica.

Sob essa perspectiva, hd, no trabalho e na formacdo de professores, uma ideia
exacerbada de reflexdo baseada no senso comum, no dia a dia, uma forma de reflexdo que
muito se distancia do que Saviani explicitou como reflexdo em sentido filoséfico. De acordo

com o autor:

A palavra vem do verbo latino “reflectere” que significa “voltar atras”. E, pois, um
re-pensar, ou seja, um pensamento em segundo grau. Poder-se-ia, pois, dizer: se toda
reflexdo ¢ pensamento, nem todo pensamento ¢ reflexdo. Este ¢ um pensamento
consciente de si mesmo, capaz de avaliar-se, de verificar o grau de adequagdo que
mantém com os dados objetivos, de medir-se com o real. Pode aplicar-se as
impressdes e opinides, aos conhecimentos cientificos e técnicos, interrogando-se
sobre o seu significado. Refletir ¢ o ato de retomar, reconsiderar os dados
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disponiveis, revisar, vasculhar numa busca constante de significado. E examinar
detidamente, prestar atengdo, analisar com cuidado [...] (SAVIANI, 2007b, p.20,
grifo do autor).

Portanto, ndo ¢ qualquer tipo de reflexdo, mas, antes, deve ser radical, rigorosa e de
conjunto (SAVIANI, 2007b): a radicalidade, no sentido de ir a raiz das questdes, aos seus
fundamentos, uma reflexdo em profundidade; a rigorosidade refere-se a sistematizagao
metodoldgica; e a visdo de conjunto, a relacdo do aspecto em questdo com os demais aspectos
do contexto.

Outro aspecto importante quanto as discussdes acerca do professor reflexivo ¢
abordado por Facci (2003), que defende que a bibliografia divulgada a respeito da formagao
de professores, que tem como principio a teoria do professor reflexivo, tem suas bases
tedricas nos pressupostos da pedagogia escolanovista®. Tal relagio acarretaria, nos processos
de formagdo de professores, uma supervalorizacdo da subjetividade do trabalho docente,
enfatizando a individualidade do professor em detrimento dos aspectos objetivos e coletivos.

A autora também analisa que a énfase na reflexdo sobre a pratica ¢ permeada pelas
ideias de aprender a aprender ¢ aprender fazendo, tanto em relagdo ao aprendizado dos
alunos, como também aos cursos de formacdo de professores, que visam a formar um
professor que aprenda refletindo sobre sua propria pratica, a partir dos problemas postos pelo
cotidiano escolar. (FACCI, 2003).

Isso fica explicito no caso do objeto de nosso estudo, o Pré-Letramento. No Programa,
sdo defendidos os pressupostos do professor-reflexivo e das trocas de experiéncias, como
base da proposta de formacao, utilizando uma estratégia de regulacido do trabalho do
professor por modelos didaticos, como demonstrado nas narrativas de algumas das

professoras cursistas:

[...] montamos histédrias, figuras, e ai montamos aventais de historinhas, fizemos o
bauzinho de leitura de curiosidade [...] Ir na biblioteca direto, né, que antes a gente
nem ia quase [...] (Entrevista Professora A).

[...] nés faziamos, muitas vezes as propostas, os jogos, as dancas, as musicas, 0s
teatros [...] dai, eu achava tao interessante que eu trazia pra sala, ja queria aplicar no
outro dia e eu fazia mesmo, assim. E foi incorporando. Hoje essas coisas estdo

* 0 movimento da Escola Nova comecou a se delinear no Brasil a partir de 1930. Em 1932 foi langado o
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova. Esse movimento atingiu seu auge em 1960. Jorge Nagle, ao analisar
os anos 1920, faz referéncia a duas categorias, que ele chama de entusiasmo pela educacio e otimismo
pedagoégico. Na fase do entusiasmo pela educagdo, via-se a escola como um instrumento de participacdo
politica. Com a Escola Nova, se iniciou uma fase de otimismo pedagodgico, em que se acreditava que os
problemas da sociedade poderiam ser resolvidos no plano interno das técnicas pedagogicas. (NAGLE, 2001).
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incorporadas ja na minha pratica, e eu fago questdo de usa-las sempre. (Entrevista
Professora C).

Entdo, mas melhorou bastante, assim, sabe, eu aprendi bastante. Aquilo que eu tinha
davida assim sabe, como eu trabalhar, eu me senti mais segura, de acordo com o
curso, né, que a gente foi aprendendo mais, no didlogo com as colegas, também né,
no convivio 14, né. Entdo a gente melhora bastante assim, a pratica. (Entrevista
Professora D).

Como vemos, nesse modelo formativo, pautado na vivéncia e nas trocas de
experiéncias, nao sao priorizados os conhecimentos cientificos, mas investe-se
primordialmente em ac¢des do dia a dia. Dessa forma, queremos ressaltar que, quando nos
posicionamos criticamente em relacdo a epistemologia da pratica, ndo estamos de modo
algum depreciando os conhecimentos de que o professor ¢ detentor, adquiridos em sua pratica
cotidiana. O que pretendemos ¢ alertar para a fragmenta¢do e a superficialidade que a
formagao continuada dos professores vem assumindo, pautadas no que o pensamento pos-
moderno proclama: que hd uma crise da ciéncia, dos paradigmas e da razdo que impede,
segundo Duarte (2006), qualquer captacdo do sentido da totalidade do real e da histdria,
abrindo espago para se romper com o cientificismo, que nessa ideologia ¢ considerado
ultrapassado.

Duarte (2006, p. 79) exemplifica essa realidade, dizendo que se mostra na

[...] importancia cada vez maior que vem sendo dada a chamada troca de
experiéncias em encontros da area educacional: em nome da valorizagdo da
experiéncia profissional de cada professor, o que acaba por existir ¢ a legitimagdo do
imediatismo, do pragmatismo e da superficialidade que caracterizam o cotidiano
alienado.

Sendo assim, em relacdo a teoria do professor reflexivo e a epistemologia da pratica,
estamos entendendo esses dois conceitos “[...] fortemente impregnados dos temas e das
abordagens proprios do universo ideologico neoliberal e pés-moderno®”<. (DUARTE, 2003, p.
611). Ao assegurar a importancia da teoria para o processo de desenvolvimento humano, nao
estamos defendendo um modelo de formagdo que primeiro apresente a teoria para posterior
aplicacdo, como ¢ o caso da racionalidade técnica.

Em verdade, entendemos a relagdo teoria e pratica sob o ponto de vista da perspectiva
da teoria dialética do conhecimento, compreendendo que tanto a descoberta de novos

conhecimentos como a sua transmissdo incluem um “[...] movimento que vai da sincrese (“a

3% Os termos neoliberal ¢ pés-moderno sio aqui entendidos conforme Duarte (2003, p. 612): “[...] o espirito
anticientifico e subjetivista da epistemologia pds-moderna e [...] o espirito pragmatico tipico da ideologia
neoliberal, isto ¢, a ideologia do capitalismo contemporaneo [...]”
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visdo caotica do todo”) a sintese (“uma rica totalidade de determinacgdes e de relagdes
numerosas’’) pela mediagdo da andlise (“as abstragdes e determinagdes mais simples”) [...]".
(SAVIANI, 2008, p. 74, grifo do autor).

O processo de conhecimento parte da pratica social, que ndo ¢ apenas o vivido e o
sentido pelos sujeitos, mas sim a expressao da pratica social geral. Teoriza-se sobre essa
pratica (além das aparéncias imediatas, buscando a esséncia dos fendmenos) e retorna a
pratica social para transforma-la (GASPARIN, 2013), revelando-se assim a no¢do de praxis
como unidade de teoria e pratica na busca da transformacao e de novas sinteses no plano do
conhecimento e da realidade histdrica.

Contrariamente a essas premissas, notamos que o Pro-Letramento se volta aos
conhecimentos tacitos, advindos da experiéncia cotidiana de trabalho, numa perspectiva de
que o desenvolvimento do raciocinio se d4 por meio da préatica. Isso mostra que o Programa
retoma as ideias deweyanas de que o conhecimento estd na acdo, promovendo uma formagao
baseada no pragmatismo e no dia a dia.

A seguir, temos indicios de qual foi a nocio de teoria no Pro-Letramento, por meio

das narrativas das professoras:

Elas [tutoras] mostraram tanto a teoria como fazer, na pratica, de uma forma
diferenciada e o resultado. Entdo, isso deu seguranca pra gente [...] ao refletir sobre
aquele ano de curso em Alfabetizagdo ¢ Linguagem, ao folhear o material guardado
para consulta, percebi que aprendizagens tedricas também aconteceram. Talvez nio
de uma forma que nos desse seguranga para criar estratégias, mas pelo menos, para
entendé-las [...] (Narrativa Professora C).

[no Programa] tinha teoria, a gente fazia também, praticava também, aplicava em
sala de aula o que a gente aprendia l4. A gente aplicava em sala de aula muita
leitura, contag@o de historias [...] (Entrevista Professora D).

E o Pro-Letramento serviu pra isso, pra trazer citagdes, apostilas pra trabalhar essa
teoria, pra gente entender um pouco também o que acontece na pratica. E outra coisa
que contribuiu, também, foi na questdo da rotina [...] Eu achei que foram os dois
[teoria e pratica], caminharam juntos, porque teve um momento que nds ficamos
muito na teoria, foi até o primeiro ano do curso, foi bastante em cima do livro, da
questdo de trazer apostilas, de leituras que eles [tutores] compartilharam com a
gente, entdo, assim, eu acho que foi bem os dois. Caminharam bem junto. Quando
eles traziam uma pratica, eles traziam respaldo primeiro daquela leitura e mostravam
como seria na pratica aquilo ali, at¢ mesmo ndo impondo, mas colocando como
sugestdes de leituras, colocando o que tal autor pensava, pra gente poder caminhar
mesmo e ir entendendo, também a pratica né, nao ficar uma préatica solta, mas ter
uma base aquilo ali. (Entrevista Professora E).

Entendemos, por meio das narrativas acima, que o Programa buscou discutir a pratica

pedagbgica, trazendo explicacdes acerca das atividades abordadas nos fasciculos. No
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entanto, a ideia de teoria ndo foi além dessa explicacdo sobre as atividades propostas, pois
ndo encontramos, nas narrativas das professoras, elementos tedricos apreendidos ou questdes
mais amplas no concernente a aprendizagem ou ao ensino.

O que demonstraram as respostas das professoras ¢ que o Programa investiu num
trabalho com vistas a aquisicdo de competéncias para o trabalho pratico, que se desenvolveu
por meio da explicitacdo e reflexdo de modelos a serem aplicados em sala de aula. No
entanto, observamos que, no dizer da Professora C, apenas essa exploragdo sobre a pratica
talvez ndo tenha sido suficiente para dar subsidios intelectuais que promovessem autonomia
para o trabalho docente.

Dessa forma, ao invés do ensino voltado para os conhecimentos e a ciéncia, o
Programa acabou por priorizar a aquisi¢cdo de habilidades, deixando de conduzir o processo
educacional as suas maximas potencialidades, por meio dos conhecimentos cientificos, que
sdo a via de acesso ao dominio pleno das atividades intelectuais, como afirma Vigotsky
(2009, p. 270): “[...] entre a aprendizagem e o desenvolvimento dos conceitos cientificos
existem mais relagdes complexas que entre a aprendizagem e a formacao de habilidades [...]”.
O autor deixa explicito que o desenvolvimento das fung¢des psiquicas mais desenvolvidas ndo
se da por meio da aquisicdo de habilidades, e sim por meio dos conceitos. Assim, quando

indagadas sobre os conceitos aprendidos no Programa, as professoras narram:

Nao digo que eu tive, assim, muita contribui¢do tedrica, mas pratica, porque apesar
de eu ter a teoria, de retomar a teoria, eu nido conseguia aplicar na pratica. Ndo
conseguia melhorar a pratica [...] No Proé [Letramento] era diferente, sempre havia
novidades, toda aula era uma surpresa, uma coisa nova ¢ nds conseguimos fazer
relagdo direta sempre, com a nossa pratica, com situagdes ¢ mudar ¢ melhorar e
comentar [...] Sempre tinha essa relagdo clara da teoria, pra justificar o porqué
daquela atividade, o porqué daquela pratica, né. (Entrevista Professora C).

Isso foi muito importante, o Pro-Letramento chamar a atengdo desse conceito para
nds, de noés sermos leitores primeiro, para depois nos tornarmos formadores de
leitores [...] Uma coisa que eu achei muito importante no Pré-Letramento, que
contribuiu pra mim, foi a questdo de Producdo de Texto, t4, porque eu tinha um
conceito de producgdo de texto [...] Era assim, eu olhava todos os erros dos alunos
[...] E eu aprendi no Pré-Letramento que ndo, nds temos que ver através da
capacidade da crianga, né, o que é possivel ela fazer [...] A [contribuigdo] tedrica
nem tanto, porque a tedrica a gente corre atras, mas na pratica [...] O que da certo, o
que nao dé certo, o que € bom, o que ¢ ruim. (Entrevista Professora F).

[Foram abordados conhecimentos] praticos, porque os tedricos foi assim, foi meio,
¢, passado as pressas, porque a gente tinha que fazer os trabalhos praticos, pra
aprender, pra levar pra sala de aula. Entdo, o que foi mais gravado, que eu aprendi
mais, foi o pratico na sala. (Entrevista Professora B).



79

Nenhuma das professoras mencionou os conceitos aprendidos. Destacaram ter sanado
duavidas sobre aspectos procedimentais da atuagdo cotidiana em sala de aula. Apesar disso,
quando questionadas sobre suas duvidas ao aplicar os conhecimentos adquiridos, percebemos
que algumas ainda permaneceram com essas duvidas no ambito da propria pratica. A seguir,

mostramos dois exemplos:

Eu tenho vérias davidas sim [...] meu Deus, que tipo de livro que ¢ esse, né? [...] que
tipo de género? (Entrevista Professora A).

Tenho muita diivida, muita mesmo. Inclusive assim, os eixos da Linguagem, né, que
¢ a leitura e a escrita, ai tem a linguistica. Entdo, na hora que eu vou fazer o meu
planejamento, eu fico em duvida: Serd que essa atividade é de leitura? Ou € de
escrita? Entendeu? Esta aqui, s6 é de linguagem oral? Mas se ¢ de linguagem oral, o
aluno leu o texto, ele esta recontando, mas eu ndo posso também analisar se ele vai
contar a histdria porque ele fez a leitura... Entendeu? Entdo, eu tenho ainda muita
duvida, eu acho que precisa [...] ter mais formacdo em cima disso, dos eixos pra
alfabetizagdo [...] (Entrevista Professora B).

Isso tudo nos faz entender que, mesmo que o Programa tenha buscado priorizar
questdes do dia a dia para serem refletidas, isso ndo foi suficiente para auxiliar os professores
no que diz respeito a sua autonomia intelectual.

Queremos comentar, ainda, algumas implica¢des relativas a pedagogia do aprender a
aprender. Como estd relacionada ao ambito da epistemologia da pratica, uma andlise mais
detalhada desse pressuposto pode nos auxiliar a melhor compreender a concepcao de
educagdo, aprendizagem, ser humano e de sociedade que lhe ¢ intrinseca. A atualidade do
tema acerca do aprender a aprender ¢ ressaltada devido a grande veiculagdo que a ideia teve
no meio educacional brasileiro nas ultimas décadas.

Para Duarte (2006), a defesa do aprender a aprender vem associada a desvalorizagao
da transmissdo do saber objetivo, eximindo a escola de sua fun¢do social na transmissao desse
saber e contribuindo para a descaracterizacao do papel do professor como o responsavel pelo
ato de ensinar.

O autor ainda narra que, ao se contrapor ao autoritarismo da pedagogia tradicional, o
aprender a aprender surgiu no centro de uma concepg¢do escolanovista de educagdo, com a

aparéncia de algo inovador. Contudo

[...] o lema “aprender a aprender”, ao contrario de ser um caminho para a superagao
do problema, isto ¢, um caminho para a formagdo plena dos individuos, ¢ um
instrumento ideoloégico da classe dominante para esvaziar a educagdo escolar
destinada a maioria da populagdo enquanto, por outro lado, sdo buscadas formas de
aprimoramento da educacdo das elites. (DUARTE, 2006, p. 08, grifo do autor).
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O aprender a aprender tem papel central no pensamento pedagdgico atual, o que se
constata no documento da UNESCO conhecido como Relatério Delors®!. Tal perspectiva
também estd presente na base dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) implementados
no Brasil em 1996, projeto que teve como assessor na sua elaboracdo o pesquisador espanhol
César Coll, que apresentou o aprender a aprender sob uma perspectiva construtivista.

Encontramos em Duarte (2006) quatro posicionamentos valorativos contidos no
aprender a aprender, que nos ajudam na sua compreensao: ¢ mais desejavel que o individuo
aprenda por si mesmo do que com a transmissdo de outrem; ¢ mais importante que o aluno
desenvolva um método de aquisigdo do que aprender os conhecimentos que foram
descobertos por outras pessoas; a atividade educativa deve ser direcionada pelos interesses da
propria crianca; a educagdo deve preparar o individuo para uma sociedade em constante
mudanca.

O primeiro posicionamento valorativo, que da a ideia de que aprender sozinho ¢ mais
valido do que aprender a partir da mediagao de outras pessoas, esvazia o papel mediador do
professor e acaba por negar a fun¢do da escola de ensinar ou de transferir/transmitir atividade
humana acumulada aos individuos. Acreditamos que ndo existe essa transferéncia sem a
mediagdo de outro individuo mais experiente.

Ao enfatizar o método em detrimento do conhecimento ou da transmissdo das sinteses
da atividade humana acumulada, dicotomiza a relacdo indissociavel conteudo/forma,
priorizando como aprender, em detrimento do que aprender e por que aprender. (SOARES,
2008).

Ao defender que os interesses do aluno sdo mais importantes, corremos o risco de
confinar a pratica pedagogica aos limites do cotidiano imediato dos alunos, restringindo a
ocorréncia de elevacao cultural e a universalizacdo dos conhecimentos em suas formas mais
ricas e desenvolvidas.

Deixamos de provocar nos alunos necessidades que eles ainda ndo tém. Os
conhecimentos escolares deveriam produzir nos individuos mudangas na sua visdo de mundo,
a fim de alcancarem niveis de compreensdo da realidade dos quais ndo possam retroceder.

Todavia, sem o processo de mediagdo, isso se inviabiliza.

*! O relatorio ressalta a exigéncia da educagdo ao longo de toda a vida, sendo que “[...] é desejavel que a escola
venha a incrementar, cada vez mais, o gosto e prazer de aprender, a capacidade de aprender a aprender, além da
curiosidade intelectual” (UNESCO, 2010, p. 12), isso para responder ao desafio de um mundo em rapida
transformagdo.
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Ao relacionar a educacdo a ideia de uma sociedade em constante transformagao,
alunos e professores precisam estar em constante processo de adaptagdo e, nesse caso, o
aprender a aprender veicula a ideia de se ajustar e de se conformar.

Nesse processo de adaptacao, o professor deve captar as novas formas de compreensao
sobre o trabalho docente, inclusive quando hé influéncias tedricas que concebem o seu papel
de ensinar como negativo ou, como no caso do Pré-Letramento, o papel do professor passa a
se subordinar a ideia de que deve assumir o papel de formador.

Isso se confirma nas palavras da Professora F: para se tornar uma “[...] formadora de
leitores, primeiro eu tenho que me formar [...]”. (Entrevista Professora F). Esse mesmo
direcionamento ¢ dado ao longo dos fasciculos que abordam, principalmente, o eixo da leitura
que “[...] para formar leitores, ¢ preciso que vocé se interesse por livros de tipos variados e
que compartilhe suas descobertas [...]”. (BRASIL, 2008, p. 26, Unidade II).

E necessario mencionar a questdo do Professor ¢ do Formador, pois percebemos que
essa inversdo afeta diretamente a forma como o professor assume seu papel no ambito do
ensino. Perrenoud (2002, p. 186-187) descreve as caracteristicas que distinguem o professor

do formador

[...] o professor da prioridade aos conhecimentos, ja o formador da prioridade as
competéncias; o professor concebe a aprendizagem como assimilagdo de
conhecimentos, ja o formador concebe a aprendizagem como transformagdo da
pessoa; o professor adota uma postura de sabio que compartilha seu saber, ja o
formador adota uma postura de treinador que orienta com firmeza uma
autoformagao; o professor parte de um programa, ao passo que o formador parte das
necessidades, praticas e problemas encontrados.

Observamos que as caracteristicas do formador também coadunam com os quatro
posicionamentos valorativos contidos na pedagogia do aprender a aprender, ¢ que essa
mudancga de enfoque dentro do contexto educacional provoca o distanciamento da educagao
respaldada pelos saberes elaborados e cientificos e se aproxima da ideia da construgdo do
conhecimento realizada pelo professor, claramente embasados na epistemologia da pratica e
do professor reflexivo.

Contrariamente a esses postulados, nosso pensamento segue a mesma linha de Duarte

(2006, p. 147), quando expde:

A educagdo enriquece o individuo fazendo com que ele se aproprie de determinados
conhecimentos fazendo com que essa apropriagdo, por sua vez, gere a necessidade
de novos conhecimentos que ultrapassem, cada vez mais, o pragmatismo imediatista
da vida cotidiana e aproximem o individuo das obras mais elevadas produzidas pelo
pensamento humano. A produgdo dessas necessidades ndo se realiza sem que o



82

processo educativo conduza o individuo para o interior do universo de determinado
conhecimento que se pretenda transmitir.

Sob essa perspectiva, o aprender a aprender nao significa, como poderia parecer a
primeira vista, a defesa de uma educagdo escolar que prima pela criatividade e a autonomia
intelectual, em oposicdo a uma educagdo pautada na reprodugcdo mecanica de contetidos. Na
verdade, contém uma atitude fundamentalmente negativa em relagdo a educacao escolar, o
que fica caracterizado nos quatro posicionamentos valorativos (DUARTE, 2006), que
atribuem valor negativo, também, em relacdo ao que Saviani (2011b) caracterizou como
classico na educagao escolar.

Com o exposto, deduzimos que a adesdo a pedagogia do aprender a aprender
pressupde um distanciamento de um projeto de escola preocupada com a transformacao
social. Para Saviani (2011a, p. 432, grifo do autor), “[...] na situagdo atual, o “aprender a
aprender” liga-se a necessidade de constante atualizacdo exigida pela necessidade de ampliar
a esfera da empregabilidade”. Segundo essa forma de pensar, o trabalhador em geral, e
também os professores, precisam desenvolver suas capacidades cognitivas para atender a
essas demandas.

Para Freitas (2003), essa ldgica promove a individualizagdo do trabalho docente e tem

suas raizes nos principios da competéncia, que deve ser analisada da seguinte forma:

A logica das competéncias individuais passa a conformar as subjetividades, via
formagdo de professores, e a educagdo das novas geracdes, a fim de inseri-las desde
a mais tenra idade na logica da competitividade, da adaptacdo individual aos
processos sociais e ao desenvolvimento de suas competéncias para a
empregabilidade ou laboralidade.

E este processo de regulacdo do trabalho, de habilidades, atitudes, modelos
didaticos e capacidades dos professores, que vem orientando as diferentes agdes no
campo da formagdo. (FREITAS, 2003, p. 1109, grifo do autor).

Assim, as politicas de formagao de professores implementam mudangas com vistas a
constru¢do de um professor com habilidades e competéncias que o capacitem a transmitir as
novas formas de laboralidade demandadas pelo capitalismo atual.

Kiienzer (2003, p. 22) denuncia:

No campo da formagdo dos profissionais da educagdo, estamos vivenciando o que
poderiamos configurar como o retorno as concepgdes tecnicistas e pragmatistas da
década de 1970, agora em um patamar mais avangado, deslocando o referencial da
qualificacdo do emprego — qualificagdo profissional — para a qualificagdo do
individuo.
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A autora acredita, ainda, que a concepcao neoliberal de competéncia tem levado a
centrar os processos de formagdo no desenvolvimento de competéncias comportamentais.
Basta analisar as Diretrizes Curriculares para a Formagao de Professores para a Educacao
Basica, onde se veem materializadas essas concepgdes do ponto de vista institucional e da
estrutura curricular.

Campos e Shiroma (2002) analisam a questdo das competéncias, estabelecendo um
paralelo entre as propostas da Escola Nova e as reformas atuais, que se assemelham, por
atribuir a escola uma funcdo socializadora. Sendo assim, pautada nessa concepgao de
educacdo, constroi-se a ideia de que a escola deve colaborar para a constru¢ao de
competéncias pautadas em situacdes praticas, como por exemplo, a pedagogia dos projetos ou
o método de resolucdo de problemas, procedimentos metodologicos muito valorizados pela
pedagogia escolanovista e que estdo sendo revitalizados nas propostas educativas e programas
atuais.

Lembram, porém, que, na contemporaneidade, as reformas educacionais dos anos
1990 sofreram uma atualizagdo em relagdo aos postulados escolanovistas, num contexto em
que o Estado se exime da responsabilidade pelas questdes sociais, marcadas pelas novas
formas de acumulagdo capitalista que tendem a aumentar a exclusdo social, provocando a
individualizagdo e a competi¢do entre os sujeitos da sociedade.

Sob essa perspectiva, o termo competéncia torna-se uma tendéncia bastante presente
no ideario pedagodgico atual. Busca-se substituir o conceito de qualificagdo pelo de
competéncia, cujo objetivo, segundo Saviani (2011a, p. 438), “[...] ¢ maximizar a eficiéncia,
isto €, tornar os individuos mais produtivos tanto em sua inser¢do no processo de trabalho
como em sua participagdo na vida em sociedade”.

E sob essa visdo que a pedagogia das competéncias se mostra como outra face da
pedagogia do aprender a aprender, cujo objetivo ¢ dotar os individuos de comportamentos
flexiveis, para que se adequem as condi¢cdes impostas pela sociedade, em que as proprias
necessidades de sobrevivéncia ndo sao garantidas. Tais necessidades, deixando de ser um
compromisso coletivo, ficam sob a responsabilidade dos proprios sujeitos. (SAVIANI,
2011a).

Nesse contexto, entram em cena os cursos de atualizacdo, que focam em aspectos
fragmentarios do trabalho docente, sempre aludindo a questdes da pratica cotidiana. Dessa
forma, ressaltam a conveniéncia de um professor com capacidade de se ajustar, flexivel,
adaptavel, que, a partir de uma formacao inicial aligeirada, ird prosseguir sua qualificagdo por

meio da reflexdo sobre sua propria pratica, com a ajuda dos eventuais cursos ou oficinas para
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adquirir as habilidades e competéncias imprescindiveis ao seu processo de trabalho. E nesse
sentido que entendemos que ocorre a desvalorizagdo do saber cientifico e se procura uma
solucao calcada na epistemologia da pratica.

Ao finalizar esse capitulo, reforcamos que nossa ideia foi trazer nossas concepgdes
tedricas por meio da revisdo bibliogréfica, entrelacando a elas alguns dados empiricos. Por
meio desse processo, compreendemos o conhecimento como uma categoria fundamental do
trabalho docente. Pensamos, ainda, que tal dimensao acabou por constituir a no¢ao que temos
dos demais elementos que trouxemos para esta discussao, uma vez que as politicas de
formagao continuada e o enaltecimento da epistemologia da pratica em detrimento da teoria se
subordinam ao papel que se atribui ao conhecimento.

Dessa forma, acreditamos que os topicos apresentados nesse capitulo sdo aspectos
interdependentes e fazem parte de uma totalidade, que ¢ a educacao em sentido amplo, mas

também nos ajudam a pensar o Programa objeto de nosso estudo, o Pro-Letramento.



3 O PRO-LETRAMENTO: ASPECTOS SIGNIFICATIVOS DO CONTEXTO DE
CRIACAO, DO GUIA GERAL E DOS FASCICULOS DO PROGRAMA

Com vistas a conhecer e analisar as concepgdes, orientacdes e diretrizes do Pro-
Letramento, mostraremos e analisaremos neste capitulo algumas das facetas do Programa, a
fim de apreender os aspectos politicos, econdmicos e sociais que envolveram sua criagdo e
implantacdo como uma politica nacional para formacao de professores da educagdo bésica.

Apresentaremos o contexto de criagdo do Pro-Letramento e algumas das
normatizacdes que o caracterizam. Posteriormente, trataremos também da sua estrutura e
organizagao por meio do Guia Geral, um dos documentos norteadores do Programa.

Faremos, também, uma abordagem sobre as concepg¢des subjacentes aos Fasciculos do
Pro-Letramento, utilizando algumas pesquisas académicas que tiveram seu enfoque na analise
desse material, buscando inter-relacionar com os dados empiricos advindos das entrevistas e
das narrativas das professoras alfabetizadoras que participaram do Programa no municipio de
Campo Grande/MS.

Para introduzir o capitulo, apresentaremos, de maneira breve, um panorama da
alfabetizagdo no Brasil, considerando principalmente alguns aspectos, tais como: a
compreensdo sobre a importancia estratégica da alfabetizagdo no atendimento das demandas
econdmicas, sociais e culturais e dos acordos com o0s organismos internacionais; a
consideracdo dos diferentes paradigmas que se explicitaram por meio dos diferentes métodos
para alfabetizar; e a sua relevancia no concernente a implementacgao das politicas de formagao
continuada de professores. Isso tudo, ancorados no fato de o Pro-Letramento ser um programa

cujo contetdo estd delineado pela tematica da alfabetizagao.

3.1 A alfabetizacio como foco das politicas educacionais e da proposta do Programa

Proé-Letramento: um panorama da sua constituicfio historica

Desde o estabelecimento do regime republicano no Brasil, a partir de meados do
século XIX, que influenciou na organizagdo de um sistema educacional publico para
incorporar o ideario dessa nova ordem politica e social, foram sendo criadas estratégias para
que todos os individuos tivessem acesso a cultura letrada num mesmo espago e tempo.

A escola, que nessa nova constitui¢do politica passou a ser obrigatoria, gratuita e laica,

consolidou-se como o locus que deveria preparar as novas geragdes por meio do ensino
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sistematico da leitura e da escrita, constituindo, dessa forma, a alfabetizac;ﬁo3 2 como objeto de
ensino e de aprendizagem escolarizavel, ou dizendo de outra forma, tecnicamente ensinavel
para suprir as demandas de preparacdo de profissionais especializados, nesse momento
histoérico.

A alfabetiza¢do, ndo so6 se tornou o principal indicador de eficiéncia da educacdo
escolar, como também representava a complexa relagdo entre a educacdo e o progresso,
devido ao seu papel estratégico na constituicao da sociedade moderna.

Observamos que, tanto no ambito nacional como internacional, houve uma tendéncia
em entrelacar a alfabetizacdo com o desenvolvimento social, cultural, econdmico e politico
que, no século XX, acarretou em atitudes de discriminagdo e marginalizagdo em relagdo aos
analfabetos, considerados incapazes.

J4 nos primeiros censos populacionais®, havia a finalidade de conhecer o namero de
pessoas que estavam ou ndo alfabetizadas, em razdo das mudangas nas condigdes culturais,
sociais e politicas do pais, que modificaram as definigdes de alfabetizacdo e também os

critérios para se considerar um individuo alfabetizado:

De um modo geral, nos censos populacionais realizados até 1940, esse critério se
baseava na declaragdo das pessoas a respeito da sua capacidade de ler e escrever (o
proprio nome); a partir do censo de 1950, o critério passou a se basear em uma
definicdo mais ampliada de alfabetizado: pessoa capaz de ler e escrever um bilhete
simples no idioma que conhecesse; aquela que soubesse apenas assinar seu nome
ndo era, portanto, considerada alfabetizada. No censo de 2000, “considerou-se como
alfabetizada a pessoa capaz de ler e escrever um bilhete simples, no idioma que
conhecesse. Aquela que aprendeu a ler e escrever, mas esqueceu, € a que apenas
assinava o proprio nome foram consideradas analfabetas”. (MORTATTI, 2004, p.
19, grifo do autor).

Desde a criagdo da UNESCO, ha mais de meio século, essas definicdes vém sendo
revisadas no tocante aos critérios para se medir a alfabetizagdo e o analfabetismo, a fim de
fazer a comparagdo entre os diferentes paises. Também foram estabelecidas correlagdes entre
o analfabetismo e outros indicadores de cariter econdmico, social, demografico e
educacional. Emergiram outras estratégias de medi¢cao do analfabetismo e alfabetismo, como
as pesquisas por amostragem em domicilio, as avaliagdes do sistema educativo e das

competéncias dos estudantes, como ¢ o caso do Programa Internacional de Avaliacdo de

32 E importante lembrar que o termo alfabetizagdo comegou a ser utilizado no final dos anos 1910 para se referir
ao ensino inicial da leitura e da escrita (MORTATTI, 2000).
33 Os censos no Brasil comegaram a ser realizados em 1872.
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Estudantes (PISA)*, ¢ no Brasil, do Indicador Nacional de Analfabetismo Funcional (INAF)
a partir de 2000, do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Basica (SAEB), do Provao
para o ensino superior, ¢ do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), a partir dos anos
1990, portanto, ja se falando do Brasil no contexto das reformas educacionais.

Todavia, os dados dos censos brasileiros, que historicamente evidenciam o problema
do analfabetismo,” mostram também que ha um processo de desaceleracdo desse fendmeno
no pais neste século XXI, influenciado pela ampliagao do atendimento escolar. A escolaridade
média da populagao brasileira na faixa dos 7 aos 14 anos aumentou expressivamente, para em
torno de 96%.

No entanto, alguns indicativos mostram que ha um déficit qualitativo em relagdo ao
ensino fundamental, como ¢ o caso dos dados levantados pela UNESCO, de que o Brasil ¢ o
primeiro lugar em repeténcia escolar, em torno de 24% (entre 1998 e 1999); os dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2001 revelam que 35% dos
analfabetos ja frequentaram a escola; os dados recentes de pesquisa realizada pela UNESCO e
OCDE localizaram o Brasil no ano de 2013 no 58° lugar dos 65 paises comparados no PISA,
no que se refere as competéncias de jovens de 15 anos de idade para leitura, matematica e
ciéncias.

Em 2003, a UNESCO ja orientava que o Brasil se engajasse na Década das Nacdes
Unidas para a Alfabetizacio, lancada em Nova York em fevereiro do mesmo ano, que
visava a reduzir, em ambito internacional, o analfabetismo, por meio do slogan Alfabetizacio
como Liberdade.

Sob essa perspectiva, € com base na ideia de que a alfabetizacdo ¢ uma ferramenta do
desenvolvimento, que liberta os individuos da ignorancia, incapacidade e exclusdo e promove
acdo e participagdo efetiva da vida social, foi lancado no Brasil, em setembro de 2003, o
Programa Brasil Alfabetizado, cuja meta era alfabetizar 20 milhdes®® de pessoas até 2005,

mediante convénios com governos estaduais € municipais, organizagdes ndo governamentais,

O PISA é um exame internacional que vem sendo aplicado a estudantes de 15 anos de idade, em média a cada
trés anos, com o objetivo de produzir indicadores dos paises envolvidos, referentes as areas de conhecimento da
leitura, matematica e ciéncias, tidas como pardmetro de desempenho exigido pela sociedade globalizada,
coordenado internacionalmente pela (OCDE), um organismo internacional.

% Para maiores detalhamentos, ler Mortatti (2004), onde é possivel encontrar um apanhado dos censos
brasileiros desde 1872 até o ano 2000.

%% 0s dados do IBGE no ano 2000 apontavam que havia 16.294.889 de individuos analfabetos no Brasil. No
entanto, no ano de 2003, Cristovam Buarque, ao assumir o Ministério da Educacdo durante o governo do entdo
presidente Luiz Inacio Lula da Silva, escreveu um artigo dizendo que o Brasil ainda possuia 20 milhdes de
analfabetos. (MORTATTI, 2004). Vale ressaltar que Cristovam Buarque foi Ministro da Educacdo de 2003 a
2004.
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empresas e entidades civis. As aproximagdes entre a alfabetizacdo e o desenvolvimento foram

ficando mais claras, e isso se deu

[...] tanto no sentido propositivo de universalizar a alfabetizagdo por meio da
universalizacdo da educagdo escolar, quanto no sentido de “denunciar” a forte
correlacdo entre a persisténcia do analfabetismo, a persisténcia do “fracasso escolar”
e os problemas de desenvolvimento da nacdo. (MORTATTI, 2004, p. 28, grifo do
autor).

A mais recente definicdo de alfabetizagdo, advinda do relatorio de uma reunido de
especialistas sobre Avaliagao e Alfabetizacdo, foi publicada pela UNESCO em 2005, com

énfase no contexto ¢ na utilizacao:

A alfabetizagdo ¢ a habilidade de identificar, compreender, interpretar, criar,
comunicar e assimilar, utilizando materiais impressos e escritos associados a
diversos contextos. A alfabetizacdo envolve um continuum de aprendizagem que
permite que os individuos atinjam seus objetivos, desenvolvam seus conhecimentos
em potencial e participem plenamente na sua comunidade e na sociedade em geral.
(UNESCO, 2009, p. 17).

Este conceito, ampliado, segundo o proprio documento, evoluiu em funcdo das
mudancgas dos padroes de comunicacao e das demandas do trabalho que, ao invés de assumir
uma divisdo entre alfabetizado e analfabeto, propde um continuum, com diferentes graus e
usos da leitura e da escrita, de acordo com o contexto.

Sob essa concepgdo, ndo ha uma nog¢do Unica da alfabetizacdo como uma habilidade
que as pessoas tém ou ndo, mas sim multiplos niveis de leitura e escrita. Institui-se o conceito
de Alfabetizacdo Situada, que se volta para o0 modo como o contexto social, cultural e
politico molda as formas de as pessoas se alfabetizarem e utilizarem a leitura e a escrita.

No contexto brasileiro, os problemas do analfabetismo e do fracasso escolar em
fun¢do do desenvolvimento do pais, principalmente a partir dos anos 1990, foram e continuam
sendo objeto de diferentes explicacdes, iniciativas e tentativas de solucdo, seja por meio de
politicas publicas da Unido ou das esferas estaduais e municipais, que ora focam o problema,
em relagdo aos métodos de ensino para leitura e escrita, ora a formagdo dos professores, ora
0s processos cognitivos dos alunos, ora a estrutura e o funcionamento do sistema de ensino.

Trata-se de um problema que acompanha a historia do pais e que ganhou visibilidade,
principalmente, a partir da escola republicana, ja que ¢ a partir dela que houve a busca da
disseminagdo da instrucao elementar. No entanto, passou a ser o foco das politicas publicas
no aAmbito dos programas de formacao continuada principalmente a partir dos anos 1990,

haja vista os acordos firmados junto aos organismos internacionais, financiadores da
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educacdo, que tém evidenciado, nas avaliacdes em larga escala, o fracasso da escola publica
brasileira em cumprir com essa tarefa historica de alfabetizar.

No século XXI, essa problematica ¢ ainda amplamente discutida e tem sido reputada
como uma das demandas mais urgentes a mobilizar administradores publicos, legisladores do
ensino, intelectuais de diferentes areas de conhecimento, educadores e professores, tornando
ndo somente acirradas como também contraditorias as discussdOes sobre a tematica da
alfabetizacao.

Paralelamente, existem os debates que nao envolvem os problemas estruturais que o
Brasil sofre e que certamente implicam o problema do analfabetismo no pais, mas que se
encaminham para outra face do problema: as disputas historicas sobre os métodos de
alfabetizacdo que se exibem como promotores de solugdes revolucionarias, porque baseados
nos estudos mais recentes, para substituir o que ¢ considerado antigo e ultrapassado. Para

Mortatti (2008, p. 94, grifo do autor):

Em cada momento histdrico, a mudanga exigiu (e continua exigindo), dos sujeitos
promotores dessa querela, opera¢des de diferenciacdo qualitativa, mediante
reconstituicdo sintética do passado (e, em particular, do passado recente, sentido
como presente, porque operante no nivel das concretizagdes), a fim de homogeneiza-
lo e esvazia-lo de qualidades e diferencas, identificando-o como portador do antigo
— indesejavel, decadente e obstaculo ao progresso —, buscando definir o novo —
melhor e mais desejavel — ora contra, ora independente em relagdo ao antigo, mas
sempre e inevitavelmente a partir dele.

Para a autora, a consequéncia mais visivel dessas disputas ¢ que se funda a cada
momento histérico uma nova tradicio, que se torna hegemonica, ja que oficial, mas nem por
isso Unica ou homogénea, nem tampouco isenta de resisténcias, mediadas em especial pela
velada utilizagdo de antigos métodos e praticas alfabetizadoras, por meio principalmente da
utilizacdo de cartilhas, instrumento privilegiado de concretizagdo dos métodos de
alfabetizagao.

Nos anos 1970, durante o regime militar iniciado em 1964, a forte tendéncia em
considerar a educagdo como pega chave para o desenvolvimento econdmico do pais se
consolidou por meio da teoria do capital humano de Theodore Schultz, que difundiu
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, com o minimo de gastos possivel, com
predominancia, portanto, de uma visdo produtivista de educacdo (SAVIANI, 2011a), trazendo
para a alfabetizacdo um modelo de pratica embasado nas ideias da racionalidade técnica.

Essa tendéncia buscou padronizar os individuos, por meio de praticas disciplinadoras

que objetivaram e simplificaram o trabalho do professor, que passou a restringir sua agao a
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executar funcgdes técnicas, aos moldes do trabalho fabril, perdendo, dessa forma as
especificidades da educacdo. (SAVIANI, 2011a).

Em termos metodologicos, Mortatti (2008) esclarece que, até o final dos anos 1970,
tornou-se hegemoénica a utilizagio do método misto®’. O éxito ou o fracasso do processo de
alfabetizagdo eram explicados pelo fato de a crianga estar ou ndo madura, sob o ponto de vista
psicolégico.

Assim, a atividade de ensino dependia do desenvolvimento psicologico espontaneo
que precederia a aprendizagem da leitura e da escrita. Isso significa que, embora fossem
empregados métodos de alfabetizagdo, isto é, métodos de ensino, ja se verificava a
desvalorizacdo da atividade de ensinar, que seria levada as suas ultimas consequéncias pelo
construtivismo.

A partir do inicio dos anos 1980, essa tradicdo (MORTATTI, 2000) passou a ser
sistematicamente questionada, em decorréncia do fracasso da escola no concernente a
alfabetizagdo. Surgiu, entdo, um ntimero consideravel de propostas teéricas para a educagdo, a
fim de solucionar esse problema.

Uma das propostas introduzidas no Brasil foi o pensamento construtivista sobre
alfabetizacdo, resultante das pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita, conduzidas pela
estudiosa argentina Emilia Ferreiro e colaboradores, que tiveram como base a obra de Jean
Piaget.

Essa teoria desloca as discussdes dos métodos de ensino para o processo de
aprendizagem da crianga, em que o construtivismo se mostra ndo como um método novo, mas
como uma revolugdo conceitual, demandando, dentre outros aspectos, que sejam abandonadas
as teorias e praticas tradicionais e também os métodos no processo de alfabetizacgdo,

questionando, ainda, a necessidade das cartilhas. (MORTATTI, 2000).

37 Na categoria de métodos tradicionais, Mortatti (2000) engloba o método sintético, o analitico e o misto. O
método misto se originou no interior da pedagogia nova, permanecendo até a pedagogia tecnicista. Todos esses
métodos foram utilizados, respectivamente, nessa ordem — sintético, analitico ¢ misto — durante décadas, para
ensinar as criancas a ler e escrever, sendo que um caia no descrédito quando outro se firmava entre os
educadores e isso acontecia a cada nova ideia e concepcdo tedrica. A seguir, uma breve descri¢do desses
métodos: Método sintético: utilizava a soletragdo e a silabacdo para o ensino da leitura. Comecava pelo ensino
das letras do alfabeto, para depois ensinar a formagdo das silabas. Todo esse processo era conduzido em voz alta
e cantado, até que o aluno decorasse. Permaneceu nas escolas brasileiras até o final do século XIX, sendo
substituido pelo método analitico. Método analitico: esse método vigorou entre 1890 e 1920. O ensino da
leitura ocorria por meio da cartilha analitica, que era organizada em palavras, sentengas e historietas, modelo este
considerado cientificamente verdadeiro. Método misto ou analitico-sintético: perdurou mais fortemente entre
1920 e 1970. Consiste na ideia de que ndo se deve descartar a validade do método analitico nem o progresso que
representa no ensino da leitura, além de se utilizarem também as vantagens de outros métodos e processos. Esse
método ganhou adeptos rapidamente e se estende até os dias atuais. (MORTATTI, 2000).
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O fracasso escolar ¢ atribuido aos métodos tradicionais considerados mecanicos e
técnicos, portanto, responsaveis pela ndo aprendizagem das criangas. Para as pesquisadoras
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999), a producao do conhecimento depende de cada

individuo

[...] no lugar de uma crianga que espera passivamente o refor¢o externo de uma
resposta produzida pouco menos que ao acaso, aparece uma crianga que procura
ativamente compreender a natureza da linguagem que se fala a sua volta, e que,
tratando de compreendé-la, formula hipoteses, busca regularidades, coloca a prova
suas antecipagdes e cria sua propria gramatica (que nao ¢ simples copia deformada
do modelo adulto, mas sim cria¢@o original). No lugar de uma crianga que recebe
pouco a pouco uma linguagem inteiramente fabricada por outros, aparece uma
crianca que constréi por si mesmo a linguagem, tomando seletivamente a
informagdo que lhe prové o meio [...] (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 24,
grifo nosso).

Sendo assim, a teoria construtivista concebe que o processo de alfabetizacdo ¢ uma
construgdo psiquica individual, em que a crianga ¢ o centro do processo educativo e a
aprendizagem ¢ resultante de um desenvolvimento psicolégico espontaneo. Com isso, a
atividade educativa da escola fica subordinada a esses processos psicologicos espontaneos.

Esse momento historico ¢ chamado por Mortatti (2000, p. 251) de “desmetodizagdo da
alfabetizacdo”, decorrente da énfase em quem aprende e o como aprende a lingua escrita,
gerando certo consenso de que a aprendizagem independe do ensino. Estabeleceu-se uma
disputa entre os partidarios do construtivismo e os ainda defensores dos métodos tradicionais,
gerando um tipo de ecletismo em alfabetizacdo. Quanto aos métodos para alfabetizar, foram
produzidas cartilhas construtivistas ou socio-construtivistas ou construtivistas-interacionistas.
(MORTATTI, 2006).

Ainda nos anos 1980, houve a emergéncia do pensamento que ficou conhecido como
interacionista, que se baseia na ideia de que o texto (discurso) ¢ a unidade de sentido da
linguagem e deve ser tomado como objeto de leitura e escrita, estabelecendo-o como
conteudo de ensino que conduz a um processo de interlocucao real entre professor e alunos e
impede o uso de cartilhas para ensinar a ler e escrever.

Geraldi (1981), apesar de ndo tratar especificamente sobre alfabetizag¢do, faz uma
abordagem questionadora das bases teodricas que tradicionalmente vinham sendo discutidas
para o ensino da lingua no Brasil. Propde o deslocamento do eixo das discussdes de como
para por que ¢ para que se ensina e se aprende a lingua portuguesa, a necessidade de
conciliar pressupostos tedricos e procedimentos metodoldgicos, ressaltando a posi¢do politica

do professor. (MORTATTI, 2000).
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Dentro dessa concepg¢do interacionista, Smolka (1988) propds uma abordagem que
confrontava com os resultados de Emilia Ferreiro, trazendo a alfabetizagdo como um processo
discursivo, enfatizando como fundamentais as relagdes de ensino como produgao de sentido™®.

Essa tendéncia foi ganhando destaque e gerando certa disputa entre seus defensores e
os do construtivismo. Todavia, essa nova disputa foi ficando enfraquecida, a medida que se
tentou aproximar as duas teorias’’.

Outra proposta que se propagou no Brasil nos anos 1980 diz respeito aos estudos que
abordam partes do extenso conjunto de trabalhos elaborados pela corrente da psicologia
soviética, autodenominada Historico-Cultural, cuja referéncia principal ¢ a obra de Lev
Vigostski®.

As pesquisas de Vigotski e colaboradores comprovaram, contrariamente ao que o
construtivismo defende, que ¢ indispensavel, para o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores (FPS), um ensino escolar que se organize de maneira a promover esse
desenvolvimento. Ou seja, € necessario atuar nao naquilo que a crianca ja é capaz de fazer,

mas no que ela pode vir a fazer com a ajuda de um parceiro mais experiente, porque,

segundo Vigotski,

[...] o desenvolvimento mental da crianga ndo se caracteriza s6 por aquilo que ela
conhece mas também pelo que ela pode aprender. O simples fato de que a crianca
pode facilmente aprender algebra é importante para o desenvolvimento mental. O
estudo pedoldgico ndo s6 determina o nivel de desenvolvimento atual da crianga, ou
seja, o nivel das fun¢des amadurecidas, mas também sonda as fungdes que ainda nao
concluiram o seu desenvolvimento e se encontra na zona do desenvolvimento
imediato [proximo], ou seja, em maturagdo. (VIGOTSKY, 2004, 537, grifo nosso).

¥ Segundo Mortatti (2000), fundamentada na relagio entre pensamento e linguagem e pautada nas teorias de
Vigotski, Bakhtin e Pécheux: “A abordagem proposta por Smolka contribui, mediante sua disseminag@o a partir
do final da década de 1980, para o delineamento de uma tendéncia verificada nas tematiza¢des, normatizagdes ¢
concretizacdes relativas a alfabetizagdo: o gradativo deslocamento para o “discurso interacionista”, decorrente de
certo esgotamento e questionamento do “discurso construtivista” — sem, no entanto, que se o desconsidere e sem
que se abandone a abordagem psicolinguistica -, processo do qual acaba por resultar um outro tipo de ecletismo,
sintetizado nas expressdes ‘“‘socioconstrutivismo” ou “‘construtivismo-interacionista””. (MORTATTI, 2000, p.
276, grifo do autor). Ressaltamos, ainda, uma interpretacdo de Duarte (2006), de que podem ser consideradas
apropriagdes pos-modernas da teoria vigotskiana aquelas que procuram o autor para uma defesa da centralidade
das interagdes discursivas (a linguagem) na constitui¢do do ser social, por oposi¢do a concepgdo marxista, para a
qual o trabalho ¢ o principio fundante do ser social.

% E de suma importancia registrar que o interacionismo “[...] é um modelo epistemoldgico que aborda o
psiquismo humano de forma bioldgica, ou seja, ndo da conta das especificidades desse psiquismo enquanto um
fendmeno historico-social [...]”. (DUARTE, 2007, p. 84). Dessa forma, o interacionismo ¢ calcado em bases
biolégicas de cunho positivista, que ndo se aproximam das bases historico-culturais da escola de Vigotski, que é
uma abordagem historico-social do psiquismo humano de base marxista.

A referéncia principal ¢ a obra de Vigotski, mas fazem parte da mesma escola nomes como Leontiev, Luria,
Galperin, Elkonin, Davidov, Zapordzhets, entre outros. Também, esclarecemos que “[...] o nome Vigotski ¢
encontrado, na bibliografia existente, grafado de varias formas: Vigotski, Vygotsky, Vigotskii, Vigotskji,
Vygotski, Vigotsky. Optamos por empregar VIGOTSKI, mas preservamos, nas indicagdes bibliograficas, a
grafia adotada em cada uma delas”. (DUARTE, 2007, p. 75).
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Para Vigotski, a aprendizagem dos conceitos, isto ¢, “[...] a aprendizagem de
conhecimentos cientificos pode efetivamente desempenhar um grande papel no
desenvolvimento da crianga. Pode-se dizer que os conceitos cientificos ampliam o circulo da
ideia na crianca [...]". (VIGOTSKY, 2004, p. 544, grifo nosso). De acordo com a perspectiva
historico-cultural, “[...] a aprendizagem ¢, na idade escolar, o momento decisivo e
determinante de todo o destino do desenvolvimento intelectual da crianca, inclusive do
desenvolvimento dos seus conceitos”. (VIGOTSKY, 2009, p, 262). Assim, depreendemos que
uma das premissas principais da teoria historico-cultural ¢ a de que o conhecimento
impulsiona o desenvolvimento intelectual da crianca. Os conteudos escolares (conhecimentos)

e a mediagdo do professor sdo primordiais, pois:

O desenvolvimento do conceito cientifico de carater social se produz nas condi¢des
do processo de ensino, que constitui uma forma singular de cooperagdo sistematica
do pedagogo com a crianga. Durante o desenvolvimento desta cooperagdo
amadurecem as fungdes psiquicas superiores da crianga com a ajuda e a participacao
do adulto. Na esfera que nos interessa, isto encontra sua expressdo na crescente
relatividade do pensamento causal ¢ no fato de que o pensamento cientifico da
crianga avanga até alcancar um determinado nivel de voluntariedade, nivel que é
produto das condigdes do ensino. A singular cooperagdo entre a crianga e o adulto ¢
o aspecto crucial do processo de ensino, junto com os conhecimentos que sdo
transmitidos a crianga segundo um determinado sistema. (VYGOTSKI, 2001, p.
183, grifo do autor).

Essa nova configuracdo tedrica muda radicalmente a visdo sobre o desenvolvimento
da linguagem escrita da crianca nos primeiros anos da escolaridade e, consequentemente, as
praticas pedagodgicas, haja vista a defesa de que o desenvolvimento intelectual na idade
escolar, para Vigotski, ndo se da pelo desenvolvimento natural e espontaneo da crianca, mas
pelo desenvolvimento das suas fungdes psiquicas, levando em consideracdo o carater
essencialmente social do processo de formagao das funcgdes psicologicas superiores. A relagao
entre os conceitos espontaneos e cientificos ndo se da de forma espontanea nem tampouco
uniforme para todas as situagdes, por isso € vital a mediacdo do professor. Dessa forma,

passam a ser valorizadas

[...] a apropriagdo, pelo individuo, da experiéncia histérico-social, dos
conhecimentos produzidos historicamente e ja existentes objetivamente no mundo
no qual o individuo vive [...] os processos de aprendizagem conscientemente
dirigidos pelo educador como qualitativamente superiores aos processos
espontaneos de aprendizagem. (DUARTE, 2007, p. 91).

A relevancia de trazer essa abordagem ¢ justificada, ndo porque tenha se configurado

em um novo método, mas porque, além de alterar a forma como se entende a aprendizagem,
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retoma o papel e a fun¢do da escola como instituicdo responsavel pela disseminagdo do
conhecimento historicamente acumulado e também reestrutura o papel do professor, como
parceiro principal na transmissao desses conhecimentos.

Durante os anos 1980, o Brasil passou pela abertura democratica, o que criou um
espaco no campo educacional brasileiro para a inser¢ao das pedagogias contra-hegemodnicas
que ndo postulavam, necessariamente, propostas especificas para a alfabetizacdo, mas a
envolveram.

Saviani (2011a) diz que essas pedagogias podem ser agrupadas em duas modalidades:
uma centrada no saber do povo e na autonomia de suas organizagdes, que preconizava uma
educacdo auténoma e a margem da estrutura escolar, e outra que era pautada pela centralidade
da educagdo escolar, valorizando o acesso das camadas populares ao conhecimento
sistematizado.

Citamos, como exemplos, a Pedagogia da Educa¢do Popular, a Pedagogia da Prética, a
Pedagogia Critico-Social dos Conteudos e a Pedagogia Historico-Critica, esta ultima
fundamentada no materialismo histérico dialético, “[...] tendo fortes afinidades, no que se
refere as suas bases psicologicas, com a psicologia histdrico-cultural desenvolvida pela Escola
de Vigotski [...]”. (SAVIANI, 2011a, p. 421).

Além, das tendéncias ja citadas, foi no final dos anos 1990 que o termo Letramento
comecou a ser utilizado por especialistas da area de Educagdo e da Linguistica. No entanto,
uma das primeiras ocorréncias do registro do termo ¢ encontrada em 1986, no livro de Mary
Kato, intitulado No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, cujo objetivo ¢
ressaltar aspectos de ordem psicolinguistica envolvidos na aprendizagem da linguagem.

Outros pesquisadores, como Leda V. Tfouni (1988), Angela Kleiman (1995) e Magda
Soares (1995), Vera Masagao Ribeiro (1999) e Marlene Carvalho (2005), s6 para citar autores
nacionais, desenvolveram diferentes estudos acerca do letramento, mas ainda ndo ha um
consenso sobre sua definicdo de forma definitiva no discurso académico. Na atualidade, a
ideia mais divulgada sobre o termo ¢ proposta por Magda Soares “[...] o que mais
propriamente se denomina leframento, de que sdo muitas as facetas — imersdo das criangas na
cultura escrita, participagdo em experiéncias variadas com a leitura e a escrita, conhecimento
e interacdo com diferentes tipos e géneros de material escrito [...]”". (SOARES, 2004, p.15,
grifo do autor).

O trabalho pedagogico na perspectiva do letramento se volta para as praticas sociais da
leitura e da escrita, direcionando o trabalho docente para as funcdes da escrita da realidade

social do aluno.
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Para Soares (2004), a alfabetizacdo diz respeito a aquisicao da tecnologia da leitura e

da escrita. Letramento e alfabetizacdo sdo processos interdependentes e indissociaveis

[...] a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais de
leitura e de escrita, isto ¢, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, s6
se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes
fonema—grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo [...] (SOARES, 2004,
p-14, grifo do autor).

No Brasil, apos a entrada do fendmeno do letramento no discurso pedagogico, houve
certo desprezo as praticas sistematizadas de alfabetizacdo®', ja que se passou a entender que,
ao lancar mao das praticas de letramento e ao se colocar os alunos em contato com material
escrito, seria suficiente para alfabetiza-los, uma vez que se estaria partindo de praticas sociais
pertencentes ao universo desses individuos.

No entanto, em 2004, A Revista Brasileira de Educagdo trouxe um artigo de Magda
Soares, intitulado: Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas, em que a autora busca
recuperar a evolucao dos conceitos de alfabetizacdo e letramento, informando que, no cenario
nacional, hd& um movimento de inven¢do da palavra letramento ¢ desinvengdo da palavra
alfabetizacao.

Para a autora, a alfabetizacdo perdeu suas especificidades, o que teve como
consequéncia o precario dominio da lingua escrita em ciclos e séries iniciais do ensino
fundamental. Dessa forma, considera fundamental a recuperagdo da especificidade da
alfabetizacdo em suas multiplas facetas, e sua integracdo com o processo de letramento, ou
seja, deve-se alfabetizar letrando (SOARES, 2004), sendo que ¢ essa a proposta que norteia
todo o trabalho do Programa Pré-Letramento.

Mesmo diante de todo esse arcabougo tedrico e metodologico, no inicio do século
XXI, os percalgos relativos a alfabetizagdo permanecem. Os dados das avaliagdes de
instituicdes e organismos nacionais € internacionais que verificam o desempenho dos alunos
do ensino fundamental e médio t€ém apontado resultados insatisfatorios, o que faz com que os
pesquisadores busquem novas explicagdes e propostas para a nova crise da educacdo
brasileira.

Diante disso, algumas propostas tém sido elencadas, como, por exemplo, o livro

Alfabetiza¢io: método fonico de Alessandra e Fernando Capovilla*. Para Mortatti (2008):

*! Esse fendmeno da ndo sistematizagdo do ensino comegou a se delinear a partir do construtivismo.
* Esse livro j4 teve quatro edigdes, sendo a primeira delas em 2002.
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Embora os autores a anunciem como uma “boa-nova”, ndo se trata de uma proposta
nem “nova”, nem “pioneira”, nem “solugdo cientifica efetiva”, com “demonstrada
eficacia, cientificidade e atualidade”.

Como ja informei, o método foénico ¢ um método de alfabetizacdo caracterizado por
marcha sintética conhecido no Brasil desde pelo menos o século XIX. (MORTATTI,
2008, 102-103, grifo do autor).

Para a autora, a auséncia de uma didatica construtivista ¢ que vem abrindo espago para
a tentativa, por parte de alguns pesquisadores, de apresentar novas propostas de alfabetizagao
baseadas em antigos métodos. (MORTATTI, 2006).

De qualquer modo, temos, hoje, a institucionalizagdo, em ambito nacional, do
construtivismo em alfabetizacdo, pelo menos no que diz respeito aos documentos oficiais do
Ministério da Educacdo (MEC), verificavel, por exemplo, nos Pardmetros Curriculares
Nacionais. (BRASIL, 1997).

Em face do exposto, no movimento historico apresentado, ndo compreendemos a
alfabetizagdo no Brasil sob uma perspectiva neutra, a-historica ou desvinculada das questdes
politicas, econdmicas e sociais. As disputas entre os diferentes paradigmas e também entre os
diferentes métodos para alfabetizar sdo apenas uma das facetas desse complexo tema que ¢ a
alfabetizagdo. Além disso, em termos de abordagem teodrica e pratica, as diferentes mudancas
passaram por referéncias tradicionais e, por vezes, demonstraram sua continuidade.

Contudo, a alfabetizacdo foi em todos os periodos e continua sendo uma 4area
estratégica para a objetivagdo de projetos politicos decorrentes das demandas econdmicas,
sociais e culturais, o que evidencia ainda mais sua complexidade, na medida em que ¢ tomada
como fator primordial para o desenvolvimento do pais.

Assim, a luz das orientagcdes dos organismos internacionais, no que diz respeito as
politicas publicas da Unido, para que o Brasil saia da condicdo de um dos paises com pior
desempenho nas avaliacdes internacionais, € que emerge fortemente a proposta que prima por
investir em agdes de formacao do professorado, dotando-o das competéncias essenciais para
que seja melhorada a qualidade da educacdo brasileira, demonstrada especialmente por meio
dessas avaliagdes.

Para atender a essa demanda, o governo instituiu uma das politicas publicas mais
expressivas para a educacdo, que foram as Politicas de Formacao Continuada de Professores,
implementadas por meio dos Programas, em especial para aqueles (professores) que tém a
tarefa de alfabetizar e preparar as novas geragdes para um “[...] mercado em constante

mudancga”. (UNESCO, 2009, p. 22).
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Tais politicas se explicitam, mediante um modelo ideoldgico de formacao atrelado aos
preceitos e determinagdes advindas dos organismos multilateriais, nos conteudos que serdo
objetivo das avaliagdes externas, utilizando-se de parametros internacionais como indicadores
de aprendizagem, nos métodos de ensino para alfabetizagdo e no desenvolvimento de
competéncias.

Além disso, ha um processo de aligeiramento da formagao inicial, ja que prescinde de
maiores investimentos economicos, ¢ um enaltecimento da formag¢ao continuada, mais barata,
pragmatica, que pode ser oferecida basicamente na modalidade a distancia.

Ao concluir este topico, queremos lembrar que, no caso do Programa Pro-Letramento,
como ja abordamos no Estado do Conhecimento da presente pesquisa, Martins (2010),
concluiu que os modelos tedricos encontrados na andlise sobre o Programa sdo o
construtivismo, o interacionismo e o letramento como abordagens epistemologicas para o
ensino da leitura e da escrita.

Diante disso, fica como indicativo que o Programa Pré-Letramento possui uma
proposta de alfabetizagdo pautada, predominantemente, em pressupostos de base bioldgica do
desenvolvimento humano, se distanciando, portanto, de uma alfabetizacdo de base historica e
social do psiquismo humano. Esta Gltima prima pela apropriacao desse instrumento cultural, a
linguagem escrita, por meio da a¢do mediadora do professor e das formas mais desenvolvidas
de conhecimento que foram produzidas pelo homem.

No espaco deste texto, ndo temos a inten¢do de aprofundar as discussdes acerca das
teorias do desenvolvimento humano. Nao obstante, queremos ressaltar nossa defesa a
superagdo das tendéncias biologizantes que estdo oficializadas pelas politicas publicas
brasileiras. Compreendemos que se deva assumir o principio da historicidade, especialmente
no que se refere ao desenvolvimento cultural e social das relagdes entre pensamento e
linguagem, que fazem parte dos estudos da Escola de Vigotski, para pensar em propostas para

alfabetizacdo coerentes com essa base historica e cultural do desenvolvimento.

3.2 Fatores que contribuiram para a criacio do Programa Pro-Letramento

O objeto de nosso estudo, o Pro-Letramento, ¢ um dos programas oficiais do MEC
cujo conteudo esta delineado pela alfabetizagdo. Institui uma politica de formagao continuada
de professores no Brasil a partir da implementacdo de um conjunto de agdes governamentais e

leis que emergiram no movimento dos consensos criados pelos acordos com os organismos
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internacionais, que se iniciaram no final dos anos 1990 e se estendem até o presente momento
historico.

Os principais fatores para a definicdo dessas politicas foram: os resultados
insatisfatorios do SAEB nas avaliacdes de 2001 e 2003, respectivamente, quando 22,2% e
18,7% dos alunos da 4* série obtiveram um desempenho muito critico e apenas uma pequena
parcela apresentou um desempenho adequado®, resultados pautados em pardmetros
internacionais de avalia¢dao educacional; a criagdo da Rede Nacional de Formac¢ao Continuada
de Professores de Educagao Bésica (REDE), em 2003, e o lancamento do PDE, em 2007.

Convém lembrar que a criagdo do Pré-Letramento também estd relacionada aos baixos
resultados de estudantes brasileiros apresentados pelo Programa Internacional de Avaliagao
de Estudantes (PISA), como ja frisado anteriormente, que colocou o Brasil, desde a sua
primeira participacdo no ano de 2000, entre os ultimos lugares no ranking dos paises
avaliados. Isso implicou intervengdes da Unido nas séries iniciais do Ensino Fundamental, em
especial na alfabetizagdo, para tentar melhorar os resultados nessa avaliagdo internacional.

O PISA ¢ coordenado no Brasil desde o ano 2000 pelo Instituto de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP) e se baseia na amostra do Censo Escolar sobre o rendimento e
evasdo escolar dos alunos do ensino fundamental e médio, juntamente com outras avaliagdes,
como por exemplo, a Prova Brasil, utilizadas para o calculo do Indice de Desenvolvimento da
Educacao Bésica (IDEB).

Inferirmos que foi para atender as demandas e exigéncias dos organismos
internacionais que o governo brasileiro investiu em agdes para aprimorar o desempenho dos
alunos no Ensino Fundamental, a fim de melhorar os indices do Brasil nessas avaliagdes.

Foi sob essa perspectiva que a Unido, levando em consideracdo esses parametros
internacionais de educacdo para a politica educacional do pais, voltou-se para acdes que
elevassem os resultados de aprendizagem nas areas de Alfabetizagdo e Linguagem e também
Matematica.

Assim, o Pro-Letramento faz parte da politica governamental influenciada pelos
organismos internacionais, que se instituiu por meio de processos mais amplos de avaliagdo,
diante de um cenario educacional de baixos resultados nas avaliagdes externas. Insere-se no
contexto brasileiro como uma politica do governo, configurada num programa que propoe

uma acdo emergencial para minimizar os problemas referentes as d4reas de

* Dados disponiveis em <http://www.inep.gov.br/sacb>.


http://www.inep.gov.br/saeb
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alfabetizagdo/letramento e matematica, envolvendo, para o desencadeamento de tal proposta,
as universidades que integram a Rede Nacional de Formag¢ao Continuada (REDE).

Na criagdo do Programa Pro-Letramento, € significativo considerar, ainda, que durante
o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC)* foi criado, em 2001, o Programa de
Formagdo dos Professores Alfabetizadores (PROFA), para dar ao professor dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, da Pré-escola ¢ da Educagdo de Jovens ¢ Adultos um acesso
qualificado a conhecimentos em alfabetizacdo. (BRASIL, 2001). O Programa se organizava
sob uma abordagem construtivista e era desenvolvido pelo MEC, em parceria com as
secretarias estaduais e municipais de educagdo e as universidades.

Entretanto, pelos estudos de Alferes (2009) em relagdo ao Programa Pré-Letramento,
o processo de decisdo e formulagdo foi influenciado por um conjunto de fatores inter-
relacionados. O primeiro se refere ao inicio, no ano de 2003, de uma nova gestdo do governo
federal em que a vitoria do Partido dos Trabalhadores (PT)* nas elei¢des de 2002 fomentou o
desenvolvimento de novas politicas.

Na area de educacdo, ¢ um ponto relevante o documento do programa de governo do
PT, denominado “Uma escola do tamanho do Brasil” (PT, 2002)*°, que reconhece a educagio
como um direito inalienavel da populagdo e assume um compromisso com uma escola publica
de qualidade social*’, que garanta a todos os cidaddos a satisfagdo da necessidade de um
continuo aprendizado.

Para alcangar tal objetivo, o documento indica como prioridade a expansdo do sistema
educacional e a elevacdo de seus niveis de qualidade. Para o atendimento dessa dimensao
social, ¢ preciso ampliar os “[...] programas de renda minima e outras agdes destinadas a
geragdo de emprego e renda [...] para que as familias tenham condi¢des de manter as criangas

na escola, e jovens e adultos, condi¢des de nela permanecer”. (PT, 2002, p. 7). Tudo isso,

* Fernando Henrique Cardoso foi presidente por dois mandatos consecutivos (de 1995 a 1998 e de 1999 a 2002)
pelo PSDB.

* Luis Inacio Lula da Silva assumiu a Presidéncia da Repiiblica e ficou por dois mandatos, de 2003 a 2011.

* O documento é a proposta do Partido dos Trabalhadores para a educagio. Foi elaborado e apresentado nas
elei¢des de 2002 para a Presidéncia da Republica.

*" A qualidade social da educacio, explicitada na proposta do PT, “[...] pressupde uma organizagdo curricular
baseada na interdisciplinaridade, participa¢ao e competéncia técnico-politica. A pratica social e a experiéncia de
vida dos alunos devem ser incluidas, como elementos fundamentais, na organizacdo do conhecimento e da
cultura”. (PT, 2002, p. 9). Segundo Camini (2001), uma educagdo publica de qualidade social compromete-se
com: a democratizagdo do acesso; a democratizacdo do conhecimento; a democratizacdo da gestdo; o
financiamento e regime de colaboragdo; a valorizagdo dos trabalhadores em educagdo. Para Belloni (2003), a
educagdo de qualidade social como direito de cidadania inclui trés dimensdes especificas e complementares: o
acesso a educacdo, a permanéncia no sistema ou em atividades educativas e sucesso no aprendizado. A educagao
de qualidade social ¢ comprometida com a formag@o do estudante com vistas & emancipagdo humana e social;
tem por objetivo “[...] a formacdo de cidaddos capazes de construir uma sociedade fundada nos principios da
justica social, da igualdade e da democracia”. (BELLONI, 2003, p. 232).


http://pt.wikipedia.org/wiki/1998
http://pt.wikipedia.org/wiki/1999
http://pt.wikipedia.org/wiki/2002

100

como medida de combate a exclusdo social; programas de formagdo profissional e de
educacdo de jovens e adultos, dada a precaria situagdo de escolaridade dos trabalhadores
brasileiros; o investimento em pesquisa ¢ desenvolvimento; a universalizagdo da educagao
basica e a ampliacao significativa da educacao superior. (PT, 2002).

No inicio do governo do PT, em junho de 2003, na gestdo do Ministro Cristovam
Buarque, o MEC procedeu a distribuicdo do documento “Toda crianga aprendendo”
(BRASIL, 2003a), relevante para o entendimento de como o Programa Pro-Letramento foi
originado. Nesse documento, ficaram evidentes as politicas determinadas pelo MEC que
seriam desenvolvidas em parceria com as esferas Municipais e Estaduais de Educagdo. Foram

estabelecidas quatro politicas bésicas:

1) a implantac@o de uma politica nacional de valorizagdo e formagdo de professores,
a comegar, em 2003, com o incentivo a formagdo continuada dos professores dos
ciclos ou séries iniciais do ensino fundamental; 2) a ampliagdo do atendimento
escolar, por meio da extensdo da jornada ¢ da duracdo do ensino fundamental; 3) o
apoio a construgdo de sistemas estaduais de avaliagdo da educagdo publica, também
focalizando, em 2003, o alunado dos ciclos ou séries iniciais do ensino fundamental.
4) a implementacdo de programas de apoio ao letramento da populacdo infantil.
(BRASIL, 2003a, p. 197-198).

No entanto, Saviani (2011a), ao analisar as politicas implementadas pelo governo do

PT, esclarece que

[...] os primeiros movimentos do novo governo, logo apds a posse em 1° de janeiro
de 2003, foram deixando claro que as linhas basicas da a¢do governamental, tanto
no dmbito da politica econdmica como das politicas sociais, ai incluida a politica
educacional, ndo seriam alteradas. Nessas circunstiancias, obviamente as medidas
tomadas pelo Governo Lula, ainda que contenham alguma inovag¢ao, seguem no
fundamental, 0 mesmo espirito que presidiu as iniciativas da reforma educativa
desencadeadas sob a administracdo de Paulo Renato Costa Souza, ministro da
Educagao nos dois mandatos presidenciais de FHC. (SAVIANI, 2011a, p. 451, grifo
Nnosso).

Essa nova configuragdo politica estabelecida no documento Toda crianca
aprendendo ressaltava a importancia da formac¢do de professores e incluia agdes como piso
salarial e carreira, Exame Nacional de Certificacdo de Professores e Bolsa Federal de
incentivo a formacao continuada.

Mencionava, ainda, a criacdo da Rede Nacional de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educagdao (REDE), em que se apoiaria a pesquisa na area educacional para a producao de
material didatico e de cursos a distancia de formacao inicial e continuada de professores. As

areas de pesquisa aplicada que seriam apoiadas eram alfabetizacdo e letramento, educacdo



101

matematica e cientifica, ensino das ciéncias humanas, artes e educacao fisica, tecnologias de
gestdo e avaliagdo em educacdo. (BRASIL, 2003a).

Ainda diante do resultado insatisfatorio do SAEB em 2001, citado no préprio
documento Toda crian¢a aprendendo, as duas gestdes do PT que se seguiram no Ministério
da Educacao, Tarso Genro® e Fernando Haddad49, foram marcadas pela criagdo de um
conjunto de politicas™. Uma das a¢des iniciadas na gestio de Cristovam Buarque que se
encontra em execucao ¢ a criacao da Rede Nacional de Formag¢ao Continuada de Professores
da Educacdao Basica (REDE), a qual o Programa Pro-Letramento estd ligado. (ALFERES,
2009).

3.3 Contexto em que o Pro-Letramento foi criado e suas normatizacoes

A implementacdo da Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores de
Educagao Basica (REDE), por meio da Portaria Ministerial 1.403/2003 que instituiu o
Sistema Nacional de Formacao Continuada e Certificacdo de Professores, foi fundamental
para a criagdo do Programa Pro-Letramento. No mesmo ano, o Edital n.° 01/2003/SEIF-MEC
criou os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo. Segundo o Edital, as acdes dos

Centros sao:

a) desenvolvimento de programas e cursos de formagdo continuada de professores e
gestores para as redes de Educagdo Infantil e Fundamental, a distdncia e
semipresenciais, incluindo a elaboragdo de material didatico para a formagdo
docente (livros, videos e softwares);

b) desenvolvimento de projetos de formagdo de tutores para os programas e cursos
de formacgao continuada;

* Tarso Genro foi Ministro da Educagio em 2004.

* Fernando Haddad foi Ministro da Educagio entre os anos de 2005 e 2012, este ultimo ja no governo de Dilma
Rousseft.

> Como politica nacional de valorizagio e formagdo do professor, distingue-se a Rede Nacional de Formagio
Continuada de Professores da Educag@o Béasica (REDE). No que se refere as politicas de formacdo inicial e
continuada de professores, os programas sdo: Pro-Letramento, Pro-Licenciatura, Pro-Infantil, Programa Etica e
Cidadania e Programa de Incentivo a Formacdo Continuada dos Professores do Ensino Médio. Em relagdo a
formagao dos funcionarios das escolas, o Pro-Funcionario e a Politica de Valorizagdo dos Funcionarios. Quanto
a ampliacdo do atendimento escolar, o Ensino Fundamental de nove anos. Como politica de avaliagdo para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, o Provinha Brasil. No fortalecimento institucional e da gestdo educacional,
o Programa Nacional de Capacitacdo de Conselheiros Municipais de Educagdo - Pro-Conselho; Programa de
apoio aos Dirigentes Municipais de Educacdo - Pradime; Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para
Acompanhamento e Avaliacdo do Plano Nacional de Educacdo e Correspondentes; Programa de Fortalecimento
Institucional das Secretarias Municipais de Educagio do Semi-Arido - Proforti; Programa Nacional Escola de
Gestores da Educag@o Basica; Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares; PDE Escola;
Programa de Apoio aos Movimentos Estudantis. Em relagdo a concessio de bolsas de estudos integrais e parciais
a estudantes de baixa renda para cursarem o Ensino Superior, o ProUni; na Constru¢do de Escolas Infantis, o
Pro-Infancia.
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c) desenvolvimento de tecnologia educacional para o Ensino Fundamental e a gestao
de redes e unidades de educacgéo piblica;

d) associagdo a instituicdes de ensino superior e outras organizagdes para a oferta de
programas de formacao continuada e a implantagdo de novas tecnologias de ensino e
gestdo em unidades e redes de ensino. (BRASIL, 2003b, p. 3).

Ao mesmo tempo em que o objetivo do edital foi normatizar os critérios de
funcionamento dos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo, esse texto também
incorporou que as agdes de formagdo continuada e desenvolvimento de tecnologia
educacional executadas pelos centros digam respeito, exclusivamente, & educagdo infantil e
fundamental. Isso demonstra que houve, inicialmente, uma limitacdo no atendimento dos
niveis de ensino, do qual se excluiu o Ensino Médio ¢ a Educagdao Superior. (ALFERES,
2009).

A proposta da REDE visa a articular os gestores educacionais com a finalidade da

qualidade na educagdo. E formada pelo MEC, pelos sistemas de ensino e pelos Centros de

Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo. Os objetivos da REDE sao:

a) institucionalizar o atendimento da demanda de formagdo continuada;

b) desenvolver uma concepgdo de sistema em que a autonomia se construa pela
colaboragdo, e a flexibilidade encontre seus limites na articulagdo e na interagao;

c) contribuir com a qualificacdo da agdo docente no sentido de garantir uma
aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade para todos;

d) contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional dos
docentes;

e) desencadear uma dindmica de interacdo entre os saberes pedagdgicos produzidos
pelos Centros, no desenvolvimento da formagdo docente, e pelos professores dos
sistemas de ensino, em sua pratica docente;

f) subsidiar a reflexdo permanente sobre a pratica docente, com o exercicio da critica
do sentido ¢ da génese da cultura, da educac¢do e do conhecimento, e subsidiar o
aprofundamento da articulagdo dos componentes curriculares e a realidade socio
histoérica;

g) institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de reflexdo teorica e
construcdo da pratica pedagogica. (BRASIL, 2005a. p. 22).

Fica explicito o carater normativo da politica nacional de formagdo de professores,
pois o documento de orientacdo sobre a REDE traz um conjunto de fins e objetivos a serem
atingidos, focalizando a formag¢do continuada como uma exigéncia da atividade profissional
docente, que deve ter como referéncia a pratica pedagdgica e o conhecimento tedrico.

Algumas consideragoes de Alferes (2009), obtidas por meio da sua pesquisa,
demonstram que a REDE indica a primordialidade de uma politica de formacao e valorizagao
dos professores da Educacao Bésica que inclua, de forma articulada e prioritaria, a formagao
inicial e a formagdo continuada. Porém, ndo associa a formagdao a outros fatores, como

condicdes de trabalho, salario e carreira.



103

No caso da formacao inicial, o MEC apoia programas desenvolvidos pelas secretarias
municipais e estaduais para a qualificacio de professores leigos. Para promover essa
formacgao, os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagao implementaram programas
como o PRO-INFANTIL (nivel médio, modalidade normal, com habilitagdo em Educagio
Infantil), o PRO-FORMACAO (nivel médio, com habilitagio ao magistério) e o PRO-
LICENCIATURA (oferecido aos profissionais que exercem a fun¢do docente nos anos finais
do ensino fundamental e no ensino médio, sem habilitacdo especifica na area de atuacgdo
(licenciatura)).

A criacdo de tais programas evidencia que, apesar de o Edital 01/2003 prever que as
acoes a serem executadas pelos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo sejam
exclusivamente para a Educagdo Infantil e Ensino Fundamental, o Ensino Médio ¢ a
Educagao Superior também tiveram agdes de formacao inicial.

Segundo dados do MEC, a REDE esta organizada em cinco areas. Cada uma delas ¢

formada por Centros de Formagao Continuada de diferentes universidades:

1. Alfabetizacdo e Linguagem: Universidade Federal de Pernambuco, Universidade
Federal de Minas Gerais, Universidade Estadual de Ponta Grossa, Universidade de
Brasilia e Universidade Estadual de Campinas.

2. Educag¢ao Matematica e Cientifica: Universidade Federal do Para, Universidade
Federal do Rio de Janeiro, Universidade Federal do Espirito Santo, Universidade
Estadual Paulista e Universidade do Vale do Rio dos Sinos.

3. Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais: Universidade Federal do Amazonas,
Universidade Federal do Ceara ¢ Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais.
4. Artes e Educagdo Fisica: Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo e Universidade Federal do Rio
Grande do Sul.

5. Gestdo e Avaliacdo da Educacdo: Universidade Federal da Bahia, Universidade
Federal de Juiz de Fora e Universidade Federal do Parana. (BRASIL, 2005a, p. 28).

O MEC, além de ser o financiador da REDE, tem o papel de induzir a formulacao e a
institucionalizagdo de uma politica nacional de formagdo continuada, em que os sistemas de
ensino estaduais e municipais, juntamente com os Centros de Pesquisa, sdo os executores.
Estes ultimos, além da implementacdo da formacao, ainda elaboram os materiais que depois
sao adquiridos pelos sistemas de ensino.

Com abrangéncia nacional, a REDE ¢é responsavel por grande parte do
desenvolvimento e da oferta de programas de formagdo permanente e pela implantacdo de
novas tecnologias de ensino e de gestdo em unidades escolares e sistemas municipais e
estaduais. Santos (2008) opina que a criagdo da REDE foi uma tentativa de superar a

descontinuidade das atividades de formagdo continuada de professores, com o desafio de

institucionalizar o atendimento a demanda desse tipo de formacgao no pais.
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Elenca, em suas andlises, a questdo da construgdo de parcerias entre universidades e
secretarias de educacdo. Segundo a pesquisadora, essa parceria “[...] ¢ utilizada como uma
possibilidade emergente de colaboragdo, cooperagdo, partilha de compromissos e
responsabilidades”. (SANTOS, 2008, p. 144). Contudo, acrescenta que, ao se considerar que
tal pratica estd carregada de fungdes decisivas na implementacdo de politicas oficiais em
educacdo, “[...] € possivel constatar que sua realizagdo por si s6 ndo garante a
profissionalizacdo dos professores” (SANTOS, 2008, p. 144), visto que muitas vezes a
formagdo ¢ realizada para responder as necessidades dos 6rgdos publicos de fazer reformas
mais imediatas.

Foi a partir da REDE, em parceria com as universidades que a integram que, em 2005,
o MEC criou o Programa Pro-Letramento. Como ja mencionado, o MEC coordena os
programas que fazem parte da REDE, elaborando diretrizes e critérios para a organizagdo dos
cursos ¢ a proposta de implementagdo. Além disso, garante os recursos financeiros para a
elaboracdo e a reproducdo dos materiais e a formagao dos professores orientadores de estudo
ou tutores.

A busca pela qualidade do ensino ¢ evidenciada nos documentos do Programa Pr6-
Letramento. Também ¢ explicito o entrelagamento dos contetidos a serem estudados no
Programa com os PCN e as Matrizes de Referéncia’'. Entendemos que o Programa se utiliza
desse entrelagamento como uma estratégia para trabalhar, com os professores, os contetidos
que serdo cobrados nas avaliacdes externas.

Com relagdo ao papel das universidades que integram a REDE nas dareas de
Alfabetizagdo, Linguagem e Matematica, sdo responsaveis pelo desenvolvimento e produgdo
dos materiais para os cursos, pela formacao e orientagdo do professor orientador/tutor, pela
coordenacdo dos semindrios, pela certificacdo dos professores cursistas e pela avaliagdo do
Programa. (BRASIL, 2012).

A estrutura organizacional do Programa Pro-Letramento ¢ de colaboracdo entre as
instancias de governo federal, estadual e municipal. Segundo Alferes (2009), o principio de
participagdo ¢ comum na gestdo do Programa, pois se refere a uma gestdo voltada para a
constru¢do de espagos de aproximagdo entre a pesquisa realizada pelas universidades e a
realidade vivida pelos professores.

Todavia, ressaltamos que a proposta da REDE apenas menciona a importancia de se

realizar uma consulta aos professores sobre as dificuldades vivenciadas na sala de aula.

' A Matriz de Referéncia pressupde um referencial curricular minimo para avaliar (nas avaliagdes em larga
escala) cada disciplina e série, informando as competéncias e habilidades esperadas dos alunos.
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Acreditamos que essas informagdes seriam relevantes para o estabelecimento de uma
articulacdo teorica e pratica no plano de formacao continuada proposto pelo Pro-Letramento,
assim como dos materiais a serem estudados pelos professores cursistas do Programa. No
entanto, as universidades reinem especialistas que elaboram o material sem a participagao dos

2
professores”.

3.4 Caracterizacao do Pro-Letramento, sua estrutura e organizaciao: analise do Guia
Geral

Algumas pesquisas recentes (ALFERES, 2009; MARTINS, 2010; GIARDINI, 2011)
analisaram documentos do Programa Pré-Letramento, como o Guia Geral e os Fasciculos.
Traremos, neste topico, informagdes que consideramos relevantes, com base nas contribui¢des
das pesquisas, a fim de ampliar nossa perspectiva de analise.

O documento em que estdo descritos os principios e as orientagdes gerais do Pro-
Letramento intitula-se Guia Geral’®. Trata-se de um caderno sucinto, com oito paginas, em
que estdo contidas as informagdes de ordem organizacional do Programa.

O documento determina que, para que se atinjam as metas, o Programa Pro-
Letramento se estruturard de forma integrada e em parceria entre o MEC, as universidades da
Rede Nacional de Formagao Continuada (REDE) e as Secretarias Estaduais ¢ Municipais de
Educacdo. Porém, o documento ndo aborda quais seriam as atribuicdes de cada instancia
(federal, estadual e municipal) e a forma de trabalho integrado a ser realizado para a
concretizacdo dos objetivos do Programa.

Define cinco profissionais que serdo responsaveis pela execucdo das agdes nos
Estados:

Coordenador Geral do Programa: profissional vinculado a universidade parceira,

responsavel pela implementacdo do Programa.

>*Para Martins (2010), “[...] a forma de organiza¢do e desenvolvimento do programa Pré-Letramento vem
confirmar o que Mortatti (2010) apresenta como “novas formas de parcerias entre Estado e subsetores ptblicos”,
por meio de convénio entre 0 MEC e as Universidades e Centros de Pesquisa € Formagdo de Professores, o que
tem contribuido para legitimar politicas publicas de formacgdo de professores que ainda se caracterizam pela
“racionalidade técnica” e retorno ao “tecnicismo”, cujo discurso académico encontra-se subsumido no discurso
oficial por meio dos materiais didaticos (fasciculos), em contradicdo ao que a universidade deve representar
como instituicdo autdbnoma de producdo de conhecimento, responsavel pelo desenvolvimento profissional dos
professores em suas multiplas dimensdes, ¢ como espago de reflexdo critica e de pluralidade de idéia”.
(MARTINS, 2010, p. 118, grifo do autor). Para saber mais, consultar MORTATTI, Maria do Rosario Longo.
Alfabetizag@o no Brasil: conjecturas sobre as relagdes entre politicas publicas e seus sujeitos privados. Rev.
Bras. Educ. [on line], v. 15, n. 44, p. 329-341, maio/ago. 2010. Disponivel em:

< http//www.scielo.br/pdfirbedu/v15n44/v15n44a09.pdf>. Acesso em: 02 jun. 2012.

>3 Para esta dissertagfio, utilizamos a versdo de 2012.
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Formador: preferencialmente vinculado a universidade formadora e responsavel pela
formacao dos orientadores de estudos.

Coordenador Administrativo do Programa: profissional da Secretaria de Educacao,
responsavel pela organizagdo do Programa no municipio e pela articulagdo entre a Instituigao
de Ensino Superior (IES) e a Secretaria de Educagao.

Orientador de Estudos: professor efetivo do municipio, que devera ser indicado pela
Secretaria de Educagao, de acordo com a sua experiéncia profissional e formagdo académica.

Professor Cursista: professor das séries/anos iniciais do ensino fundamental (1* a 4°
série ou 1° ao 5° ano), que esteja atuando em sala de aula.

De forma geral, o documento explicita que o Pro-Letramento foi criado para atender a
uma demanda de formagao de professores que estdo no exercicio da atividade docente, nos
anos iniciais do ensino fundamental de escolas publicas, visando a melhoria da qualidade de
aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica nos anos iniciais do ensino fundamental.
As concepcdes que embasam a proposta do Programa, no entanto, sdo comentadas de forma
bastante resumida.

O documento ainda traz descritas as diretrizes do Pro-Letramento, quais sejam:

A formacdo continuada ¢ uma exigéncia da atividade profissional no mundo atual
ndo podendo ser reduzida a uma agdo compensatoria de fragilidades da formacdo
inicial. O conhecimento adquirido no inicio da formag&o se reelabora e se especifica
na atividade profissional para atender a mobilidade, a complexidade e a diversidade
das situagdes que solicitam interven¢des adequadas. Assim, a formagdo continuada
deve desenvolver uma atitude investigativa e reflexiva, tendo em vista que a
atividade profissional é um campo de producdo do conhecimento, envolvendo
aprendizagens que ultrapassem a simples aplicagdo do que foi estudado. A formacao
continuada de carater reflexivo considera o professor o sujeito da agdo, valoriza suas
experiéncias pessoais, suas incursdes tedricas, seus saberes da pratica e possibilita-
lhe que, durante o processo, atribua novos significados a ela, compreenda e enfrente
as dificuldades com as quais ird se defrontar no dia a dia. E importante que nio se
perca de vista a articulagdo entre formacdo e profissionalizagdo, na medida em que
uma politica de formagdo implica agdes efetivas, com a finalidade de melhorar a
qualidade do ensino, as condi¢des de trabalho e ainda contribuir para a evolugdo
funcional e o aprimoramento das competéncias dos professores. (BRASIL, 2012, p.

1.

A proposta do Proé-Letramento prevé que o Programa deve se constituir em um dos
elementos que contribuem para a efetivacdo das orientagdes previstas nos relatorios
internacionais para a educagdo, que versam sobre a profissionalizacdo docente, para valorizar
os saberes de que o professor ¢ detentor, visando a sua capacitagdo por meio das trocas entre
seus pares, com o compromisso de intervir nas diversas situagdes do cotidiano, isso tudo

embasado na ideia do professor como sujeito que investiga e reflete a sua propria pratica.
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Shiroma e Evangelista (2004) entendem a discussdo sobre a profissionaliza¢do

4 ros -
docente®* de forma critica. Na visdo das autoras:

Na esteira do Relatério Delors (1996) uma seqiiéncia de documentos foi insistente
em afirmar os riscos e a vulnerabilidade a que estariamos expostos no século XXI.
Contraditoriamente, diante da ampliacdo da miséria, a escola criticada era
recomendada como panacéia para retirar os chamados “grupos de risco” da situagdo
de exclusdao social, promovendo a inclusdo e a coesdo social. Atribuiu-se ao
professor o papel de responsavel pelo éxito escolar, induzindo o raciocinio segundo
o qual dirimindo-se as desigualdades educacionais estar-se-ia coibindo as
desigualdades sociais ¢, mesmo, as economicas.

Nesse plano, a profissionalizacdo docente vem sendo apresentada como imperativa
para a constru¢do de um novo perfil de professor: competente, performatico,
criativo, inovador, que respeita a diversidade dos alunos. Recondicionar o professor
¢ operacdo necessaria para adequa-lo a “sociedade do conhecimento”; apds um up
grading  poder-se-ia  denomind-lo  professor-profissional. (SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2004, p. 528-529, grifo dos autores).

Para nos, o excerto acima deixa claro o tom otimista sobre a profissionalizagdo
docente que orienta os professores a se adequarem a um perfil de profissional que precisa
formar as novas geragdes para suprirem as necessidades do mundo contemporaneo. Dessa
forma, legitimam-se as mudangas propostas para a educagdo, ¢ o professor ¢ tido como o
protagonista da reforma.

Convém ressaltar, ainda, no tocante a ideia da reflexdo, contida no Guia Geral, que
ndo encontramos referéncias que teorizassem sobre como ela ¢ concebida no Programa.
Dizemos isso pois j4 nos posicionamos sobre esse conceito ao longo do capitulo anterior,
quando trouxemos para a discussao a ideia do professor reflexivo.

Os objetivos do Programa constam do Guia Geral:

Oferecer suporte a agdo pedagogica dos professores dos anos ou séries iniciais do
ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da
aprendizagem de lingua portuguesa e matematica; propor situagdes que incentivem a
reflexdo e a construgdo do conhecimento como processo continuo de formagdo
docente; desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensao da matematica
e da linguagem e de seus processos de ensino e aprendizagem; contribuir para que se
desenvolva nas escolas uma cultura de formagdo continuada; desencadear ag¢des de
formag@o continuada em rede, envolvendo Universidades, Secretarias de Educagéo e
Escolas Publicas das Redes de Ensino. (BRASIL, 2012, p. 1).

>* Shiroma e Evangelista (2004) tém discutido os efeitos do discurso da profissionalizagdo a partir do contexto da
reforma educacional como um processo de proletarizagdo e desintelectualizacdo docente. A proletarizagdo pode
ser entendida como a redugdo da autonomia do professor, processos de intensificagdo do trabalho, condigdes
inadequadas para exercé-lo, baixa valorizagdo profissional que efetivam o controle sobre suas praticas; ja a
desintelectualizagdo, refere-se a formagdo de professores como técnicos e despolitizados.
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A partir desses objetivos, o Pro-Letramento estrutura-se em cursos oferecidos aos
tutores e aos cursistas (professores), desenvolvidos na modalidade semipresencial, portanto,
com atividades presenciais e a distancia, tendo uma etapa inicial e outra de revezamento™ .

Entendemos que a tendéncia das politicas educacionais no Brasil de adotar a
modalidade a distancia contribui para criar um imobilismo no processo de profissionalizacao
docente, ja que claramente implantada para aumentar o contingente de professores
certificados. Acreditamos que a certificacdo massiva que se materializa pela via dos cursos a
distancia se dé prioritariamente com o proposito de ampliar o acesso da populacao a
educacdo, para atender as demandas econdmicas do mercado.

Em outras palavras, como ¢ preciso capacitar recursos humanos com um minimo de
gastos, uma das estratégias viadveis ¢ a educacdo a distdncia, que resolve até mesmo os
problemas derivados da extensdo territorial do Brasil. Para Freitas (2003), um agravante a

respeito desse assunto € que

[...] imprime uma concepgdo de desenvolvimento profissional a esses professores —
das séries iniciais do ensino fundamental —, para os quais bastariam cursos a
distancia, orientacdo de tutores e acesso a material didatico. A proposta de novos
“meios de formagdo”, formagdo de tutores para programas de formagao continuada,
a distancia e semipresencial, e producdo de material didatico, reduz a perspectiva de
aprimoramento e superagdo profissional aos cursos ¢ o monitoramento do trabalho
dos professores, pelos tutores, objetivando alcancar a meta de elevacdo do
porcentual de certificagdo dos profissionais de educacgdo (inciso iii, p. 6, Edital n°
01/2003) [...] (FREITAS, 2003, p. 1115, grifo do autor).

Em se tratando do Pro-Letramento, percebemos que faz parte das politicas de
formacao que se enquadram nas caracteristicas acima mencionadas por Freitas (2003), devido
a proposta de deixar a cargo dos tutores e do material didatico a formagao docente. Isso, em
nosso entendimento, caracteriza um processo de desarticulagdo e fragmentacdo do
conhecimento, ja que pretere uma formacao solida no que diz respeito aos aspectos tedricos e
metodologicos numa area historicamente estratégica, que € a alfabetizagao.

Contrariamente a esse processo, Freitas (2003) defende que precisamos avangar para
formas de desenvolvimento da formacdo de professores fundado num projeto emancipador
centrado na concepcdo “[...] omnilateral das multiplas dimensdes da formag¢do humana:
cognitiva, ética, politica, cientifica, cultural, ludica e estética”. (FREITAS, 2003, p. 1119,

grifo do autor). Prossegue a autora:

> “Revezamento: apés a realizacdo da etapa anterior havera um revezamento de areas entre os professores
cursistas. A partir da estrutura montada, os professores cursistas que fizeram o curso de Matematica participardo
também do curso de Alfabetizagdo e Linguagem e vice-versa. Isso contribuird para que se desenvolva nas
escolas a cultura de formacéo continuada, que ¢ um dos objetivos do Pro-Letramento”. (BRASIL, 2012, p. 4).
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Além de ndo avangar na formagdo e profissionalizacdo do magistério em nosso pais,
a idéia de certificagdo dos professores pode vir a ser, no que diz respeito a avaliagdo
do trabalho docente, profundamente danosa no processo de flexibilizagdo do
trabalho e de desprofissionalizagdo dos professores-educadores, reforgando a
competitividade e aprofundando, na sociedade, o clima de individualizagdo e
responsabilizagdo de cada professor sobre o sucesso e o fracasso dos estudantes.
(FREITAS, 2003, p. 1114, grifo do autor).

Acreditamos que uma das implicagdes relacionadas ao excerto acima € que essa énfase
no processo de certificagdo acaba por desmobilizar os professores e afastd-los das suas
organizagdes sindicais pela busca de melhores condigdes de trabalho e de carreira.

Constatamos que, no caso do municipio de Campo Grande, a certificagdo dos
professores cursistas foi feita pelas universidades parceiras da prefeitura no desenvolvimento
do Programa. Entre os anos de 2008 e 2013 foram as seguintes: Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e Universidade de
Brasilia (UnB).

O debate sobre a certificagdo tem trazido a tona a perspectiva produtivista de
educacdo, segundo a qual é desejavel que os professores participem do maior numero possivel
de cursos, sob o risco de seus conhecimentos ficarem anacronicos. Apesar de vermos como de
fundamental valor o processo de atualizacdo profissional, haja vista o acesso a novos
conceitos e a possibilidade de ressignificacdo da pratica pedagdgica, ndo concordamos com
essa visao produtivista de formagdo dos professores. O que temos percebido ¢ que as
discussdes nao tém se encaminhado segundo a perspectiva da atualizacdo profissional, mas
estdo limitadas as ideias da produtividade e da competéncia. E nesse sentido que a certificagio
contribui para a transferéncia da responsabilidade aos professores pelo fracasso ou sucesso
dos alunos, adequando a formacao as exigéncias dos sistemas de avaliacao. Sobre isso, Freitas

(2003) menciona que:

No ambito das politicas de formagao de professores mudancas significativas foram
implementadas, objetivando a construgdo de um professor com habilidades e
competéncias capazes de torna-lo a correia de transmissdo, na escola e na sala de
aula, das novas formas de laboralidade demandadas pelo nivel de desenvolvimento
do capitalismo na atualidade. (FREITAS, 2003, p. 1097, grifo nosso).

Essa mesma linha de pensamento ¢ defendida por Kiienzer (2003), que denuncia o
processo de formacdo dos profissionais da educacdo dentro da concepgdo neoliberal de
competéncia, que deixa a cargo do proprio sujeito seu processo de adaptacdo e de

flexibilizagdo as demandas de formagdo exigidas pelo mercado.
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Nessa logica do desenvolvimento de competéncias individuais, o professor ¢
diuturnamente cobrado em relacdo aos resultados educacionais, mesmo que imerso em
histéricas condi¢des inadequadas de trabalho, extensa jornada, salarios defasados e uma
formacgao inicial e continuada que caminha cada vez mais para o aligeiramento. O professor

esta, como dizem Evangelista e Shiroma (2005, p. 9):

Assolado por cobrancas de produtividade, -eficiéncia, empreendedorismo,
criatividade, compromisso com a escola, o professor ¢ obrigado a desenvolver um
senso de sobrevivéncia que, ndo raro, o transforma em um sujeito competitivo que
investe suas energias na tentativa de superar a soliddo, a culpa, o fracasso, a
impoténcia, a incompeténcia, as incertezas. Nessa seara, a logica da produtividade
encontra respaldo dando lugar a ideia de que os bons resultados escolares
independem da qualidade da formagdo e dos salarios dos professores da Educacdo
Basica.

Dessa maneira, percebemos que a proposta de certificagdo pela via da modalidade a
distancia, no ambito do Pré-Letramento, estd inserida na perspectiva da produtividade. Esse
pressuposto ja ¢ um processo que parece estar naturalizado nas concepcdes das professoras
participantes da nossa pesquisa. Nenhuma delas, quando indagadas sobre suas condigdes
profissionais e de trabalho, questionou o atual modelo de formacgdo e de certificacdo, o que
nos da margem para inferir que os professores tém assumido o papel de meros receptores das
politicas educacionais.

Ao retomar as etapas do Programa, constatamos que as atividades presenciais do
revezamento, desde que o municipio tenha interesse de participar, sdo obrigatdrias para os
orientadores de estudos. Assim, caso tenha disponibilidade para desenvolver as tarefas
solicitadas, o professor orientador de estudos de Matematica podera participar como cursista
no curso de Alfabetiza¢do e Linguagem e vice-versa, na fase do revezamento.

No Guia Geral do Programa (BRASIL, 2012) encontramos descritas cinco etapas para
a adesdo dos Sistemas de Ensino ao Pro-Letramento:

I- Apresentacio do Programa: momento em que os Secretarios de Educagdo e
Coordenadores do Programa entram em contato com a dindmica do Programa.

II- Seleciao dos Orientadores de Estudos: devem ser escolhidos mediante sele¢do
publica que considere o curriculo, a experiéncia e a habilidade didatica dos candidatos. O
orientador de estudos também deve ter reconhecimento por parte do grupo de professores do
municipio. O processo de selecdo leva em conta, ainda, o conhecimento do orientador de

estudos acerca do material do Pro-Letramento e do Guia Geral do Programa. O municipio
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deve indicar o mesmo numero de orientadores de estudos para a area de Alfabetizacdo e
Linguagem e para a area de Matematica.

Para participar do Programa como Orientador de Estudos, o professor deve atender aos
seguintes requisitos: ter formagdo em licenciatura na area especifica em que for atuar (Letras
ou Matematica) ou ter nivel superior em Pedagogia; ser professor do quadro efetivo do
magistério da rede publica de ensino na data da adesdo do estado, Distrito Federal ou
municipio ao Programa e manter-se como tal durante a realizagdo do curso; ter experiéncia
minima de cinco anos no magistério do servigo publico na data da adesdo do estado, Distrito
Federal ou municipio ao Programa; ter o seu curriculo cadastrado na Plataforma Freire.

III- Adesao: periodo em que o Secretario de Educagdo adere ao Programa pelo PDE
Interativo e assume os compromissos indicados na Resolugdo do Programa.

IV- Formacao dos orientadores de estudos: o curso tem a duracdo de 180 horas,
distribuidas da seguinte forma:

Formacgao Inicial: Seminario Inicial do Programa, no qual os orientadores de estudos
tém participacdo obrigatéria. A partir desse semindrio, estdo aptos a iniciar a formagdo dos
cursistas em seu municipio. A carga horéria da formacdo inicial ¢ de 40 horas, realizadas em
cinco dias de encontro. A ndo participagdo do orientador de estudos nesse encontro, segundo
determinagdes do Programa, inviabiliza a formacao das turmas de cursistas a ele vinculadas
no municipio ou no estado. A Universidade pode realizar uma segunda chamada para a
formacao inicial quando o niimero de orientadores faltosos exceder 30%. Cada orientador de
estudos trabalha com até 25 cursistas.

Semindrios de Acompanhamento: apds a formagao inicial, os orientadores de estudos
retornam para seus municipios e iniciam a formacdo dos cursistas. Sdo realizados dois
seminarios de acompanhamento junto a Universidade Formadora.

Esses encontros tém por finalidade o acompanhamento do trabalho realizado pelos
orientadores pelas universidades, esclarecimentos de duvidas quanto aos cursos ministrados e
continuagao da formagdo iniciada nos encontros anteriores. A carga horaria de cada semindario
de acompanhamento ¢ em média de 28 horas, divididas em trés dias e meio de encontro.

Seminério de Avaliacdo Final do Programa: destinado as apresentacdes dos trabalhos
realizados e a entrega dos relatdrios finais, com carga horaria de 24 horas, distribuidas por trés
dias de encontros.

V- Formacao dos Cursistas: a formacdo dos cursistas é dividida em 84 horas

presenciais e 36 horas a distancia, totalizando 120 horas. O cursista participa de uma area de
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formacgdo por vez, frequentando a outra area na etapa do revezamento. Deve ter no minimo
75% de frequéncia nos encontros presenciais com o orientador de estudos.

Os cursos de Alfabetizagdo e Linguagem e de Matematica sdo desenvolvidos
paralelamente, num periodo de até 12 meses para a fase inicial e até 10 meses para a fase do
revezamento.

Vale observar que, para serem incluidas como parceiras no Pro-Letramento, as
universidades participam de um processo de selecdo, por meio de edital publicado pelo MEC
e Secretaria de Educacao Basica (SEB). No entanto, segundo Martins (2010), as universidades
conveniadas ndo participam da elabora¢do da proposta de formagao continuada, no que se
refere a4 sua concepcdo e estruturagdo. Fica especificamente as universidades a
responsabilidade pela elaboracdo dos materiais didaticos, a formagdo e a orientacao de
tutores, ¢ a avaliacdo e o acompanhamento dos cursos oferecidos entre os formadores de
tutores e os tutores. A participagdo das universidades fica limitada a execug¢do do Programa
previamente formulado e planejado na esfera do MEC.

O Guia Geral traz indicacdes técnicas sobre o pagamento das bolsas para os
orientadores de estudos e a substituicao desses profissionais em caso de necessidade; aborda a
avaliacdo dos professores cursistas e menciona os modelos de relatérios que devem ser
enviados ao MEC pelas universidades conveniadas a Rede.

Notamos que o Guia Geral tem uma configuragdo resumida, que busca citar os passos
para a implementa¢do do Programa Pro-Letramento. Na avaliagdo de Alferes (2009, p. 82)
“[...] por ser bem sucinto [...] ndo possui a clareza necessaria para que seja entendido
completamente, por apresentar frases curtas e algumas vezes sem ligacdo com o restante do
paragrafo”.

Na verdade, esse Guia Geral tem caracteristicas parecidas as de um manual: ndo traz
um aprofundamento tedrico e metodoldgico para guiar o desenvolvimento do Programa. Nem
mesmo as concepcoes de homem, de escola e de educacdo sdo encontradas no documento,

questdes que, para nds, sao a base para a compreensao do Programa como um todo.

3.5 Uma abordagem critica acerca dos fasciculos do Programa Pro-Letramento e das

narrativas de professores

Outro documento importante para andlise do Programa Pro-Letramento na éarea de
Alfabetizacdo e Linguagem sdo os fasciculos que estdo reunidos num tUnico caderno. Os

temas abordados e as universidades responsaveis pela escrita estdao no quadro a seguir:
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Linguagem e as universidades responsaveis pela escrita desses fasciculos

UNIVERSIDADES/
FASCICULOS TEMAS CENTROS DE PESQUISA
FASCICULO 1 Capacidades linguisticas: alfabetizagio e UFMG/CEALE
letramento
FASCICULO 2 Alfabetizagdo e Let;anlento: questdes de UFMG/CEALE
avaliacdo
FASCICULO 3 A organizagdo do tempo pedagégico ¢ 0 UNICAMP/CEFIEL
planejamento do ensino
FASCICULO 4 Organizacdo e uso da b1b1.10teca escolar e das UNICAMP/CEFIEL
salas de leitura
FASCICULO 5 O ludico na sala de aula: projetos e jogos UFPE/CEEL
. O livro didatico em sala de aula: algumas UFPE/CEEL;
FASCICULO 6 reflexdes UFMG/CEALE
FASCICULO 7 Modos de falar/Modos de Escrever UnB/CFORM
Alfabetizagdo e linguagem: Fasciculo
complementar [Relatos docentes] UEPG/CEFORTEC
FASCICULO
COMPLEMENTAR SAEB — Prova Brasil: Matriz de referéncia: 4*
série do ensino fundamental: Lingua INEP/SAEB
portuguesa

Fonte: BRASIL, 2008.

Esse material ¢ distribuido a cada um dos professores cursistas, e aos orientadores de
estudos, que recebem também DVDs para complementar os momentos presenciais.

Como ja mencionamos quando da analise do Guia Geral, uma abordagem detalhada
desses fasciculos ja foi feita em trabalhos como de Alferes (2009), de Martins (2010) e
Giardini (2011). Por isso, faremos ponderacdes acerca dos fasciculos que abordam mais
diretamente a tematica da alfabetizacdo (1, 2 e 5), além do fasciculo complementar, no tépico
que trata da Prova Brasil, buscando entrelacar, complementar ou até mesmo confrontar os
resultados obtidos nessas pesquisas. Utilizaremos, para tal intento, o nosso referencial tedrico
e as narrativas das professoras participantes da nossa pesquisa.

Submetendo os fasciculos de Alfabetiza¢do e Linguagem a uma analise, constatamos
que, em relagdo aos fundamentos e concepcoes sobre os temas Alfabetizacdo e Letramento,
encontrados no fasciculo 1, inicialmente ¢ feito um apanhado histérico dos termos e, em

seguida, ¢ feita a distin¢do entre eles
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[...] entende-se alfabetiza¢do como o processo especifico e indispensavel de
apropriagdo do sistema de escrita, a conquista dos principios alfabético e ortografico
que possibilita ao aluno ler e escrever com autonomia. Entende-se letramento como
o processo de insergdo e participacdo na cultura escrita. Trata-se de um processo que
tem inicio quando a crianga comega a conviver com as diferentes manifestagdes da
escrita na sociedade (placas, rotulos, embalagens comerciais, revistas, etc.) e se
prolonga por toda a vida, com a crescente possibilidade de participagdo nas praticas
sociais que envolvem a lingua escrita (leitura e reda¢do de contratos, de livros
cientificos, de obras literarias, por exemplo). Esta proposta considera que
alfabetizacdo e letramento sdo processos diferentes, cada um com suas
especificidades, mas complementares e inseparaveis, ambos indispensaveis. Assim,
ndo se trata de escolher alfabetizar ou letrar; trata-se de alfabetizar letrando.
(BRASIL, 2008, p. 12-13, grifo do autor).

O grupo de autores do CEALE, que produziu esse fasciculo, defende, portanto, que
alfabetizagdo e letramento sdo processos diferentes, que tém suas peculiaridades, mas que
devem ser conciliados. Propdem, como desafio para os primeiros anos do ensino fundamental,
o fomento de praticas que conduzam tanto a aquisi¢do do Sistema de Escrita Alfabético

(SEA) quanto ao uso da lingua escrita e da leitura nas praticas sociais, como no seguinte

excerto:

Nossa vida social se organiza em torno da escrita. No dia a dia dos cidaddos, as
praticas de leitura e escrita estdo presentes em todos os espagos, a todo momento,
cumprindo diferentes fungdes.

Ha escritas publicas, que funcionam como documentos (a carteira de identidade, o
cheque, as contas a pagar), outras que servem como formas de divulgagdo de
informagdes (o letreiro dos Onibus, os rdétulos dos produtos, os avisos, as bulas de
remédio, os manuais de instru¢do) e outras que permitem o registro de
compromissos assumidos entre as pessoas (0s contratos, os cadernos de fiado) [...]
(BRASIL, 2008, p. 20, grifo do autor).

Dessa forma, enfatiza-se “[...] que a acdo pedagogica mais adequada e produtiva €
aquela que contempla de maneira articulada e simultanea, a alfabetiza¢do e o letramento”
(BRASIL, 2008, p. 13), ficando explicito que o referido grupo se pauta essencialmente nas
ideias da pesquisadora Magda Soares, que ja expusemos brevemente no topico 2.1.

O principio do alfabetizar letrando ¢ um elemento recorrente ndo apenas nos
fasciculos, como também nas narrativas das professoras. Quando lhes perguntamos sobre suas
concepgdes de alfabetizacdo, obtivemos respostas que ndo estio no ambito conceitual
propriamente dito, mas fundamentadas em inferéncias sobre o estado que o individuo deve
apresentar para ser considerado alfabetizado, trazendo explicacdes que se aproximam, na

maioria das vezes, das concepgoes do alfabetizar letrando:
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Compreendi, com o curso Pro-Letramento, que alfabetizagdo, para mim, ¢ um
processo lento, onde a crianga vai compreender pelos passos certos que eles sdo
sujeitos capazes de expor, argumentar, escutar, opinar. (Narrativa Professora A).

Alfabetizagdo ¢ colocar o aluno, €... na frente de um texto, e ele saber ja, ler as
palavras e entender o que ele esta lendo. Conhecer as letrinhas, o alfabeto, saber
juntar silabas e saber formar as palavrinhas. (Entrevista Professora B).

Pra mim, alfabetiza¢do é... Quando a pessoa esta alfabetizada, ela ja consegue
compreender o uso da escrita, porque € que escrevemos, né, assim como o uso da
leitura, porque eles passam por uma fase de saber ler, saber decodificar ou codificar,
eu me confundo, mas ndo sabem para que que serve aquilo, ndo sabe porqué: Eu sei
ler pra qué? Nao sabem fazer uso da leitura. Entdo, quando eles comecam a ter essa
propriedade de buscar, através da leitura, uma resposta e, da mesma forma, utilizar a
escrita pra se comunicar. Entdo, saber fazer uso. Isso pra mim é alfabetizagio. E
quando eles estdo alfabetizados, né... Estou me confundindo [risos]. (Entrevista
Professora C).

Eu acredito que alfabetizar é ensinar a crianga a ler e a escrever, né. E alfabetizar
para que ela possa fazer o uso dessa escrita, porque ndo adianta ela so ler, né, ela
tem que saber utilizar essa leitura, né, a leitura para a vida, para o dia a dia dela.
Porque tem crianga que 1€, mas ai vocé fala pra ela escrever um texto, escrever um
bilhete, uma carta, ela ndo consegue escrever, né. Entdo, ela tem que estar preparada
para os dois casos né, para ler, escrever e saber utilizar essa escrita na vida, a leitura
e escrita juntas, né. (Entrevista Professora D).

[...] pude compreender que a alfabetizacdo vai muito além de aprender a ler e
escrever, mas fazer o uso competente e frequente da leitura e da escrita para atingir
diferentes objetivos. (Narrativa Professora D).

[...] a discussdo sobre a alfabetiza¢do, que permitiu consolidar os conceitos ja
formados, como por exemplo, a alfabetiza¢do ndo termina apenas na capacidade de
codificar sinais graficos e sons da fala, mas também fazer o uso social da leitura e
escrita, ou seja, alfabetizar e letrar ao mesmo tempo. (Narrativa Professora E).

Eu entendo que ¢é ensinar o codigo né, da leitura e da escrita para os alunos e eles
entenderem eu estar passando esse cddigo para eles. (Entrevista Professora F).

Ao serem questionadas sobre o que concebem por leitura, também nao se voltam para
os aspectos conceituais da temdtica. Demostram uma preocupagdo com as questdes que
envolvem a compreensiao sobre o que se l€, deixando explicito que ndo se trata de um

processo de decodificagdo apenas:

Ler [pausa], ler é conseguir decifrar, é conseguir entender, né, aquilo que esta
escrito, né, hoje uma atividade de uma aluna que ndo... ela é... [pausa] ia falar pré-
silabica, ela estd assim, estd entrando na silabag@o! SO que ela entendeu os codigos
de escrita [...] (Entrevista Professora A).

[...] € interpretar a escrita, o que estd escrito por tras das palavras, tem que saber o
significado daquela palavra, o que tem por tras daquilo, o que que estd querendo
dizer aquela palavra. (Entrevista Professora B).
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Ler é... [pausa longa] Bom..., o que ¢ ler? E dificil, porque a gente 1¢ tanta teoria,
mas eu sempre tento relacionar com pratica. Eu acabo ndo armazenando esse tipo de
conceito, assim, porque eu prefiro a compreensdo do que guardar o conceito. Mas
ler, ler é vocé compreender um texto, ¢ poder buscar uma informagdo através da
leitura. Ir até o mercado e descobrir uma promocdo, isso tudo se faz através de
leitura, né? (Entrevista Professora C).

Ler, o que que ¢ ler... ah... E saber decodificar, é saber interpretar, ¢ saber explicar
aquilo que foi falado. Ela leu, ela vai comentar, eu li isso, explicar. (Entrevista
Professora D).

Ler [pausa] é vocé compreender, compreender o que estd escrito, compreender a
mensagem, a finalidade daquela leitura, daquele texto que vocé propds ao aluno [...]
O uso da propria leitura é ele compreender a utilidade no dia a dia daquele texto.
Nos textos, o que estd ao seu redor, e ndo simplesmente ele decodificar e ndo saber
nem mesmo pra que que serve aquela leitura ou aquele texto que ele fez, né. Porque
leitura, de repente, ndo precisa ser apenas um texto grande, mas uma mensagem que
ele consiga absorver e compreender o uso dele no dia a dia. (Entrevista Professora
E).

Ler é compreender o que esta sendo lido. Eu falo para os meus alunos assim... eles
falam assim: Ah, Professora, eu ja li. Ai eu pergunto: Vocé entendeu o que vocé leu?
Nio! Eu falo: Entdo vocé ndo leu. Retorna e leia outra vez. Entdo, ler é entender,
decifrar aquilo que ele estd lendo. (Entrevista Professora F).

r

A preocupacdo com o alfabetizar letrando ¢é ressaltada pelas professoras durante a
descri¢do da sua pratica pedagogica em relacdo ao ensino da linguagem escrita que se
desenvolve por meio da utilizagdo de textos. Isso fica claro especialmente em relacao a

leitura, que parece ser utilizada com frequéncia no desenvolvimento do trabalho cotidiano

[...] a gente 1€ a historinha pra eles [...] ai tem os personagens, né, qual a agdo, qual o
objetivo, por exemplo, da histoéria que eu li [...] ai depois eu vou escrevendo,
fazendo uma lista de palavras, ai dentro daquela palavra a gente vai criando outras
[...] Aitem a silabagdo todinha [...] 0 V com A, o C com A, da VACA [...] do texto,
a interpretagdo também, eu [...] ponho lacunas, ai a gente 1€ juntos, ai eles vdo
lembrando da histéria e eu vou colocando no cartaz também [...] (Entrevista
Professora A).

Os cartazes expostos na sala, eu gosto de fazer a leitura diariamente, porque os
alunos vao relembrar o que foi colocado, um combinado que noés fizemos juntos, as
parlendas, entdo. Ali eles vdo se direcionando as palavras e vao tendo mais relagdo
com aquelas palavras, tentando até ler textos memorizados. Porque eles vdo saber
onde comeca a frase que tem a palavra que ele conhece e a palavra que termina na
frase ele também conhece, entdo eles ja vao se familiarizando com aquilo dali. E
outra coisa também que eu gosto ¢ de fazer leitura com as criangas. E a preguicinha,
porque no momento que eu vou tirando a tira com a palavra, alguns ja sabem e
outros tentam adivinhar, porque eles ja lembram do final que termina aquela palavra
ali, o comego dela e ja vao lembrar o final que ja esta 1a do outro lado [...] Eu gosto
muito de fazer o ditado na sala, eu leio e eles escrevem. Entdo, eu procuro usar um
campo semantico e quando eu vou fazer a preguicinha, eu uso as palavras que eu ja
trabalhei, ta. Por exemplo, essa semana agora na sala de aula, o que que eu estou
trabalhando? As palavrinhas da histéria em quadrinhos, porque eu trabalhei
Mauricio de Souza e seus personagens, entdo o que que eu peguei, eu peguei a
preguicinha com essas palavras que eles ja tiveram um relacionamento com elas nos
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gibis, ta. Nos desenhos, na historia em quadrinhos que nos estamos confeccionando
[...] e leitura mesmo que eles, €... ler para ter o gosto da leitura que eu tenho a
caixinha, a bibliotequinha ambulante. Eu coloco na sala e eles leem, e, eles vém me
trazer: Professora, aqui estd escrito isso? Professora... Entdo eu procuro atender a
cada um, olhando, vendo se esta lendo, falo: Olha, com qual letrinha comega? Sera
que estd escrito isso mesmo? Sera que ndo? O que seria essa palavra aqui se fosse
com outra letra? As vezes a troca de letras forma outras palavras, e jd uso isso.
(Entrevista Professora B).

[...] antes usava o livro didatico com leituras rapidas e interpretagdes sem levantar
questionamentos [...] Hoje, antes de leitura de um texto, primeiro vejo se o assunto
vai favorecer melhorias no aprendizado do aluno. (Narrativa Professora B).

Eu gosto muito de fazer roda de leitura com eles. Eu fago roda cantada, porque da,
mais, assim, uma motivagdo pra eles, porque, s6 entregar um livro e falar: Vamos
ler, nem que seja leitura deleite, eles sdo criangas, sdo pequenos, € nem sempre eles
estdo com vontade, ainda mais quando eles estdo em processo de aprendizagem da
leitura. Dai pra eles aquilo € dificil, as vezes ndo ¢ prazeroso, ainda né, entdo eu fago
muita roda cantada [...] Eu coloco num potinho enfeitado, geralmente, perguntas. As
vezes assim eles vao a biblioteca e retiram livros, dai eu uso perguntas do tipo: Qual
¢ o titulo do livro que vocé leu? Quais sdo as personagens do seu livro? Coisas
relacionadas, assim, entdo eles tém que fazer a leitura da frase, né, buscar la. Ou de
adivinhas, por exemplo, essa época, né, estamos estudando folclore, eles tém que ler
as adivinhas. E... fago leitura de cartazes, poemas, assim, que eles gostam, assim,
esses poemas que tém muitas rimas, que soam bem pra entonacdol...] Eu faco
geralmente assim, junto com eles e leio sozinha pra destacar a entonagdo, mais
quando ¢ pra trabalhar a entonag@o. Ou entdo, eu aproveito ja, e fago tipo um jogo, e
dou uma régua, né, pra eles e falo: Acha tal palavra pra mim, acha tal palavra pra
mim... de um por um, ou uma frase, ou a rima, conforme o nivel, né, da leitura que
eles estdo, né. E agora mais assim, essa €poca do ano ja estd mais assim, na
interpretagdo do texto né, entdo, a leitura tem que estar bem mais avangada. Dai a
gente faz aquele tipo de leitura: entrega o texto, manda ler sozinho primeiro pra
trabalhar essa questdo da autonomia da leitura, dai 1& junto, dai fago leitura
compartilhada, aquela leitura com acompanhamento, eu falo: 6, dedinho no texto
[...] (Entrevista Professora C).

[...] leitura a gente faz todos os dias, né, diariamente a gente faz leitura. Como que a
gente trabalha: eu leio para os alunos, né, algumas criangas também leem, na medida
que elas vao escrevendo e produzindo um texto, uma lista, elas vao 14 na frente, elas
leem também. Elas leem também, assim, através da imagem. Tem crianca que ainda
ndo 1€, mas ela vé uma figura, uma imagem assim, ela relata de acordo com a
imagem. Entdo, a leitura ¢ diaria, todos os dias a gente faz a leitura, e eu também,
todos os dias eu leio para o meu aluno. Eles também, ndo s6 eu, mas eles também
fazem leitura [...] Tem, por exemplo, um texto, por exemplo, eles vdo fazer a leitura,
né. Eu fago um texto, eu dou para eles, eles fazem a leitura e depois a gente comenta
a leitura com os outros alunos. (Entrevista Professora D).

O trabalho partindo do texto ja utilizava [...] a leitura era uma pratica constante na
sala de aula, porém ndo percebia o interesse dos alunos por ela. Eles gostavam de
ouvir historias, mas ndo tinham interesse pela leitura [...] Mas agora sofreram
algumas intervengdes e sempre a partir dele [texto] desenvolvo as atividades de
escrita [...] Passei a levar os alunos & biblioteca com muito mais frequéncia,
deixando-os a vontade com relagdo as suas escolhas de leitura. Em outros
momentos, essa leitura era dirigida de acordo com o género em estudo e os objetivos

do texto. (Narrativa Professora D).

Nos fazemos rodas de leitura, que ¢ a leitura deleite, né... Que € o inicio da aula, ou
mesmo, as vezes se o inicio esta meio tumultuado devido a ter hino, oragdo, a gente
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propde no final da aula essa leitura deleite. Nos proporcionamos também a leitura na
qual eles levam uma pasta de leitura que muitos falam que tém a caixa magica ou a
sacola viajante, na qual eles levam esse texto pra casa. Eles podem escolher dentre
os diversos tipos de texto, eles podem escolher um da sua preferéncia, para depois
eles trazerem na sala de aula para compartilhar com os alunos. Alguns alunos as
vezes preferem ler, outros colocar o que entenderam daquele texto, né. A leitura
compartilhada: antes de iniciar uma atividade, distribuir o texto que sera trabalhado
naquela aula e depois proporcionar a leitura compartilhada, na qual cada um 1€ um
pedago. Ou entdo, fazemos a leitura todos juntos, a0 mesmo tempo, ou entdo, eu
inicio e eles terminam aquela leitura, né. Outra atividade de leitura que nds fazemos
também ¢ ler os textos ja trabalhados na sala. Tem cartazes, entdo, para treinar,
trabalhar também a fluéncia da leitura daqueles que ja sabem ler. Entdo, eles fazem a
leitura daqueles textos que ja foram trabalhados, s6 pra gente relembrar também e
ndo ficar perdidas aquelas leituras que ja foram trabalhadas em sala, né. (Entrevista
Professora E).

Olha, nés fazemos leitura de textos, né, poemas, poesias, receitas... Agora nos
estamos entrando no folclore, entdo as lendas, fabulas, entdo nds estamos nessa
etapa com eles. E desenvolvemos as leituras que nds temos nos livros também,
livros de histdrias, gibis. Eu ja deixo assim, na minha sala, no canto da sala, quando
eles terminam a atividade, eles vdo 14 e escolhem um livrinho, um gibi pra eles
lerem enquanto os amiguinhos estdo continuando as atividades deles [...] Quando
nds trabalhamos na Lingua Portuguesa, geralmente nds temos um texto pra nos
lermos juntos. Fazemos leituras individuais, fazemos leitura coletiva, eu leio pra eles
e eles ficam atentos ouvindo, né, isso ai sempre a gente faz, também, todos os dias
nds temos que estar fazendo. (Entrevista Professora F).

Essa preocupagao em utilizar o texto como unidade principal para o ensino da leitura
e da escrita, com o intuito de contextualizar as aulas, bem como de colocar os alunos em
contato com diferentes géneros textuais, ¢ norteada pelo entendimento de que a aquisi¢ao da
linguagem escrita deva se dar por meio do texto, devido as questdes relacionadas
principalmente aos seus usos e funcgdes. Isso ¢ algo que esta presente no material do Pro-

Letramento:

Trabalhar conhecimentos, capacidades e atitudes envolvidas na compreensdo dos
usos e fungdes sociais da escrita implica, em primeiro lugar, trazer para a sala de
aula e disponibilizar, para observagdo e manuseio pelos alunos, muitos textos,
pertencentes a géneros diversificados, presentes em diferentes suportes [...]
(BRASIL, 2008, p. 20).

r

E também ¢ recorrentemente citado pelas professoras, como uma das mudangas

provocadas pelo Pro-Letramento nas suas praticas pedagogicas

[...] antes do curso, ndo realizava atividades com variagdes de textos, a partir do
mesmo achava dificil, ndo tinha ideia das situagoes didaticas adequadas. (Narrativa
Professora A).

[...] eu terminava ndo trabalhando palavras dentro do texto, frases dentro do texto,
que eu podia estar usando, nimero de silabas, nimero de letras, entendeu?
(Entrevista Professora B).
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[...] uma das situagdes da minha pratica pedagogica para desenvolver a leitura e a
escrita ¢ planejar e organizar uma rotina na sala para proporcionar momentos de
ouvir e ler diferentes géneros textuais, realizar estudos de texto, reescrever historias
contadas e relatar experiéncias. (Narrativa Professora E).

Conforme ja abordamos no item 2.1, essa primazia do texto (linguagem) como
unidade de ensino da leitura e escrita faz parte do modelo interacionista de aprendizagem que,
por sua vez, tem base nos pressupostos construtivistas. Marsiglia (2011), ao fazer a critica a
estes ultimos, traz duas importantes ponderacdes que queremos citar. A primeira diz respeito
ao que Davidov’® defende sobre o ensino da lingua, pressupondo que se d4 a partir da

fonética, pois o principio esta ligado a regularidade da lingua:

Para este autor, a analise sonora da palavra ¢ o primeiro passo a ser dado porque a
forma fonémica ndo ¢ reconhecida pela crianga. Para tanto, deve-se desmembrar a
palavra, diferenciando seus fonemas. Com isso, o aluno pronunciard a palavra
separando seus sons ¢ a fixard por meio do expediente grafico. Juntamente com a
analise sonora, o aluno deve ser apresentado ao nome das letras, fazendo sua
correspondéncia. Em um primeiro momento, conforme explica Davidov (1988) o
aluno deve examinar as palavras recorrendo a objetos e figuras que lhe auxiliem a
reconhecer seu significado nominativo. Podemos concluir entdo, que para este autor,
as agdes pedagogicas de alfabetizagdo devem se iniciar pela escrita de substantivos
concretos. (MARSIGLIA, 2011, p. 45).

A segunda reflexdo de Marsiglia refere-se a uma analise feita por Sforni e Galuch®”,
que nos da parametros sobre as implicagdes negativas do entendimento do texto como

unidade de ensino em relagdo ao processo de alfabetizacao:

Sforni e Galuch (2006) explicam que com as praticas alfabetizadoras construtivistas
passou-se a valorizar sobremaneira a produgdo de textos tendo os aspectos
gramaticais e ortograficos da lingua como derivados desse tipo de acdo. No entanto,
alertam as autoras que esse tipo de abordagem impede que sejam organizadas etapas
voltadas ao ensino de aspectos notacionais. Quando as diferentes formas de grafar
uma palavra ndo sdo mais consideradas erros e sim hipoteses (superadas, segundo o
construtivismo, por meio do contato do aluno com a leitura) e o dominio da leitura e
da escrita extrapola o 1° ano, o aluno é empurrado para o agravamento da ndo-
aprendizagem. Os resultados, sdo, como ja indicamos, que os indices de proficiéncia
vao se mostrando cada vez mais insuficientes, isto é, a medida que aumentam os
anos de escolarizagdo, ao invés de diminuirem as dificuldades, elas ficam cada vez
maiores, porque se acumulam as inadequagdes de apropriagdo da leitura e da escrita.
(MARSIGLIA, 2011, p. 86).

* DAVIDOV, V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico. Investigacién psicologica teérica y
experimental. Moscou: Editorial Progresso, 1988.

°7 Para mais detalhamentos, consultar: SFORNI, M. S. F.; GALUCH, M. T. B. Aprendizagem conceitual e
apropriag@o da linguagem escrita: um dialogo necessario. In: Reuniio anual da ANPEd, 29, Caxambu, 2006.
Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/29ra/trabalhos/trabalho/GT13-1862--Int.pdf>.
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Concordamos com as ideias expostas. Acrescentamos que a apropriagdo feita do
modelo construtivista, ao colocar o texto como forma principal do ensino, corre o risco de
desviar a atencdo dos alunos dos aspectos que precisam ser sistematizados e ensinados de
forma direta, como ¢ o caso da Linguagem Escrita. Assim, recorremos novamente a
Marsiglia (2011). Em seu exemplo, a autora trata do ensino de ortografia, mas acreditamos
que seja bastante elucidativo para ressaltar os problemas que o ensino indireto na

alfabetiza¢ao pode ocasionar

[...] podemos concordar com Sforni e Galuch (2006) quando as autoras questionam a
eficiéncia de acdes de ensino que pretendam ensinar ortografia de forma indireta,
pois a consciéncia do individuo ndo estara voltada aos aspectos notacionais se a
tarefa colocada foi, por exemplo, ler uma receita de bolo e executa-la a partir do
texto culinario. Neste caso, o aprendiz estd voltado a fazer com que as orientacdes
da receita lhe assegurem o resultado de um bolo e ndo estd atento para a grafia das
palavras, como ¢ necessario para que se proceda o dominio da ortografia.
(MARSIGLIA, 2011, p. 87, grifo nosso).

Por isso, entendemos que aquisi¢cao da escrita simbolica pelo aluno se efetiva pela
sistematizagdo, interven¢do e mediagdo direta e rigorosa do professor, pela via do ensino de
todos os aspectos que envolvem a lingua escrita. Refutamos as teorias e praticas que elegem o
texto como unidade principal no trabalho com a alfabetizacgao, porque acreditamos que o texto
seja apenas uma das unidades a serem trabalhadas. Dessa forma, defendemos que as silabas e
os fonemas também devem ser tomados como unidades importantes e primordiais quando do
ensino da lingua escrita.

Concordamos com Marsiglia (2011) em termos de que tomar o texto como base para
as propostas de alfabetizacdo tem contribuido para um processo de inadequag¢do na
apropriagdo da leitura e da escrita, porque desvia a aten¢@o das criancas dos aspectos proprios
do codigo alfabético, como os aspectos notacionais, gramaticais e ortograficos. Isso tem
levado os alunos para as séries seguintes carregando essas inadequagdes e sem as intervencoes
necessarias a sua superacao ja que, no caso do construtivismo, ndo se trata de erros, e sim de
hipoteses.

Outra questao interessante diz respeito aos resultados encontrados por Alferes (2009),
de que existem incoeréncias nas matrizes epistemoldgicas do Programa Prd-Letramento.
Ficou evidenciada, na opinido da pesquisadora, uma tentativa de aproximar o
construtivismo do letramento. No dizer de Alferes (2009), as teorias: “[...] encontram-se
justapostas (como € o caso dos fasciculos 1, 2 e 5), pois os autores dos fasciculos se baseiam

na Psicogénese da Lingua Escrita (Emilia Ferreiro e Ana Teberosky) e, ao mesmo tempo,
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defendem a sistematiza¢do do processo de alfabetizagdo”. (ALFERES, 2009, p. 9, grifo do
autor).

Ja uma analise contraria a de Alferes (2009) sobre a questdo do construtivismo e do
letramento ¢ encontrada em Francioli (2012), que faz um estudo acerca das propostas de
alfabetizacdo no contexto brasileiro atual. Ao avaliar as ideias do alfabetizar letrando,

constatou que os principios do letramento tém suas raizes no construtivismo:

E possivel observar que os principios dessa abordagem [alfabetizar letrando] estio
apoiados nos pilares do método fonico, no que diz respeito a alfabetizag@o, e nos
principios do construtivismo no que diz respeito ao letramento. Por que fizemos
essa constatacdo? [...] Embora a proposta de alfabetizagdo e letramento se apresente
como inovadora o que encontramos, na unificagdo dessas duas facetas, a nosso ver,
nada mais ¢ do que a associacdo do método fonico e do método construtivista.
Enquanto o método fonico ¢ denominado como alfabetizagdo, o método
construtivista ¢ denominado de letramento, ou seja, para se alfabetizar ¢ preciso
apropriar-se do codigo alfabético e ortografico e para letrar-se ¢ preciso dominar o
uso da leitura e da escrita em suas praticas sociais, como ler e produzir fluentemente
os diferentes tipos de textos que circulam na sociedade, além de saber fazer uso
adequado da linguagem oral. (FRANCIOLI, 2012, p. 54, grifo nosso).

Diz ainda a pesquisadora que

[...] os resultados insatisfatorios da alfabetizacdo brasileira, direcionaram um
movimento em prol de mudangas tanto na perspectiva tedrica quanto na pratica
pedagdgica que resultaram num curso de formagdo de professores, organizado pelo
Ministério da Educac¢do (MEC) [...], denominado de Pré-letramento. (FRANCIOLI,
2012, p. 54).

Assim, por meio das analises de Francioli (2012), chegamos a duas conclusdes sobre a
proposta do Programa Pro-Letramento nos fasciculos que tratam da alfabetizagdo:
primeiramente, compreendemos que o Programa nao tenta justapor os principios do
letramento aos do construtivismo ja que, como defende a pesquisadora, a teoria do
letramento tem a mesma raiz da epistemologia construtivista. Portanto, discordamos do
posicionamento de Alferes (2009) sobre esse aspecto.

Entretanto, percebemos, como segundo aspecto, que a justaposicdo teorica
estabelecida no Programa Pré-Letramento existe quando, por meio dos principios do
alfabetizar letrando, busca-se articular o método fonico com as ideias construtivistas. Ai,
sim, existe uma justaposicao.

Outra questdo significativa ¢ que, ao buscarmos os autores que fazem parte das

referéncias do Programa’®, percebemos que a abordagem tedrica se altera, dependendo do

*Angela Kleiman (1989, 1993), Artur Gomes de Morais (1999, 2000), Magda Soares (2001, 2003), Marisa
Lajolo (1986), Maria da Graga Costa Val (2003), Mary Kato (1985, 1986), Antonio Augusto Gomes Batista
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grupo de pesquisadores, universidades e centros de pesquisa que escreveram a proposta para
leitura e escrita.

Isso se evidencia, por exemplo, no fasciculo 1: Capacidades linguisticas:
alfabetizacdo e letramento, escrito pelo grupo do CEALE. H4 ai um detalhamento das
capacidades, conhecimentos e atitudes a serem desenvolvidas pelos alunos das classes de
alfabetizacdo em que sdo privilegiadas as questdes do letramento e da inser¢do dos alunos nas
praticas sociais da leitura e da escrita por meio de um trabalho que envolva a valorizagdo da
cultura escrita, da leitura e producao de textos, etc.

Ja no CEEL, cujo grupo de autores elaborou o fasciculo 5: O lidico na sala de aula:
projetos e jogos, existe uma defesa mais explicita ao ensino do Sistema de Escrita Alfabética
(SEA), principalmente na unidade que explora o trabalho com jogos em sala de aula, criados
especialmente para levar a compreensdao e ao dominio das convencdes do SEA, como por
exemplo os jogos: a corrida das palavras e o jogo das vogais.

Vemos, portanto, um ecletismo tedrico especifico dentro das concepgdes intrinsecas
ao Pro-Letramento, em relagdo as ideias do alfabetizar letrando, como ja mencionamos, com
base em Francioli (2012), que sdo concernentes a articulagdo entre o método fonico e o
construtivismo.

Martins (2010) faz outro diagnodstico referente ao ecletismo teérico no Pro-
Letramento. Para a pesquisadora, isso se sustenta na tentativa de entrelagar trés modelos
tedricos para fundamentar os estudos sobre o ensino da leitura e escrita, denominados

modelos explicativos: o construtivismo, o interacionismo e o letramento:

Constata-se, portanto, um “pluralismo tedérico” que fundamenta a proposta de
formacdo continuada de professores do programa Pro-Letramento, em que 0S
autores dos fasciculos, na area de alfabetizacdo e linguagem, apresentam esses
diferentes modelos tedricos, como referenciais semelhantes, sem os devidos
esclarecimentos nos textos dos fasciculos, o que podera resultar em possiveis
equivocos de interpretagdo por parte dos professores envolvidos no processo de
formagdo continuada, numa perspectiva de homogeneizar idéias e concepgdes
teodricas diferentes que explicam as complexas questdes e problemas que comportam
as areas da alfabetizagdo e letramento, e, consequentemente, distor¢des de ordem
tedrica e metodologica que comprometem o processo de compreensdo do ensino de
leitura e escrita na escola. (MARTINS, 2010, p. 98, grifo do autor).

Martins (2010) conclui que, ao adotar os trés modelos teoricos, “[...] o programa Pro-

Letramento apresenta uma “proposta conciliatoria” para o ensino de leitura e escrita, cujos

(2000, 2003, 2004), Ana Teberosky (2003), Lev S. Vygotsky (1994), Emilia Ferreiro (1988), Paulo Freire e
Stella Maris Bortoni-Ricardo (2004, 2005).
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referenciais, embora pouco explicitados nos textos dos fasciculos, tendem a um certo
“ecletismo e reducionismo teodrico [...]” (MARTINS, 2010, p. 119, grifo do autor).
Contrariamente a abordagem de Martins (2010), devemos ressaltar que os trés
modelos epistemoldgicos em questdo fazem parte da mesma abordagem do psiquismo
humano, que compreende a ocorréncia da aprendizagem pela via biologica. Ja discutimos e
nos posicionamos sobre as relacdes entre o construtivismo e o letramento, com base nos
estudos de Francioli (2012). Julgamos que ambos fazem parte da mesma abordagem

epistemologica. Agora acrescentamos, com base nos estudos de Duarte (2006):

A teoria de Piaget ja ¢ interacionista e, mais do que isso, o interacionismo & o
modelo biologizante do ser humano com base no qual trabalha Piaget, modelo esse
construido a partir de conceitos como os de adaptagdo, equilibragdo, assimilagdo,
acomodacdo e, ¢ claro, interagdo entre organismo ¢ meio, sujeito e objeto, sujeito e
sujeito, acdo e inteligéncia. (DUARTE, 2006. p. 112-113).

Sendo assim, ndo ha discordancia epistemoldgica entre o construtivismo, o
interacionismo ¢ o letramento, como defendido por Martins (2010). O Pro-Letramento, ao se
embasar nessas trés abordagens, traz um claro delineamento tedrico que, como ja
explicitamos, esta voltado aos pressupostos de base bioldgica de aprendizagem.

Avancando para o fasciculo 2, encontramos a tematica da Avaliacdo. Sao
apresentadas duas propostas, que os autores do material (CEALE) consideram hegemonicas
no meio educacional: a primeira refere-se a dimensdo técnica e burocratica e suas fungdes no
ambito escolar; a segunda, formativa, como parte de um sistema mais aberto, que ndo estd a
servico apenas do registro burocratico dos resultados.

O Pro-Letramento defende um processo avaliativo que se volta para a dimensao
formativa: “Na concepc¢iio de avaliagio que estamos enfatizando como reguladora e
orientadora do processo de aprendizagem, duas fungdes ou agdes avaliativas sdo
inseparaveis: o diagndstico € o monitoramento”. (BRASIL, 2008, p. 9, grifo do autor).

Desse modo, pressupde que monitorar o processo de alfabetizacdo corresponde ao ato
de acompanhar e intervir na aprendizagem, para reorientar o ensino para o sucesso de todos os
alunos. (BRASIL, 2008).

Propde um conjunto de instrumentos de coleta de dados para diagnosticar e avaliar as
aprendizagens, sistematizando o processo de monitoramento. Alferes (2009), ao apreciar a

proposta de avaliacdo do Pro-Letramento, posiciona-se:
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Outro aspecto relevante do fasciculo 2 ¢ a sugestdo de que os instrumentos
avaliativos na escola devem surgir das propostas compartilhadas no coletivo da
escola, para que os professores possam utilizar melhor os procedimentos escolhidos.
A partir desse apontamento ¢ possivel verificar, no texto, uma valorizagdo da
dimensdo de trabalho coletivo e da gestdo democratica da escola, na qual todos os
profissionais da educagdo sdo estimulados a construir coletivamente a forma pela
qual a escola avaliaré a aprendizagem dos alunos, tendo-se como objetivo principal a
interven¢@o na aprendizagem, a fim de reorientar o ensino e conquistar o sucesso
escolar. (ALFERES, 2009, p. 85).

Martins (2010), sobre a dimensdo da avaliagdo do Programa Pro-Letramento, pondera
que, no processo de avaliacdo das aprendizagens na alfabetizagdo, os pressupostos do

Programa deixam a entender que

[...] comporta ndo somente as aprendizagens dos alunos, mas também um conjunto
de componentes que caracterizam a educag@o escolar como um todo, ou seja, a
avaliacdo do processo de ensino — dentre eles os métodos de alfabetizagdo e os
materiais didaticos que instrumentalizam o ensino de leitura e escrita —, das
condigdes de trabalho dos profissionais da alfabetizagdo, das metas de planejamento,
programas ¢ projetos estabelecidos pela escola ¢ o monitoramento das agdes
desenvolvidas pelo sistema de ensino. (MARTINS, 2010, p. 93).

Entendemos, portanto, no que se refere ao quesito avaliagdo, que o Programa Pro-
Letramento propde uma visdo ampla sobre o tema, na qual busca retomar a perspectiva
coletiva do processo educacional, ampliando a participagdo dos professores na sistematizagao
da avaliacdo das acdes pedagogicas. Tais fatos, contraditoriamente, ndo foram mencionados
por nenhuma das professoras participantes da nossa pesquisa.

Numa visdo geral, que abrange o conjunto dos fasciculos do Pro-Letramento, Alferes
(2009) diz que, apesar da diversidade dos temas e abordagens, sdo identificados pontos

comuns ao longo de todo o material:

a) a compreensdo de que a sistematizacdo do processo de alfabetizagdo e sua
articulagdo com praticas sociais de uso da leitura e da escrita (letramento) sdo
fundamentais para se garantir a apropria¢do do SEA;

b) a indicagdo de encaminhamentos praticos (como fazer), na maioria das vezes
baseado na proposi¢ao de reflexdes para o professor cursista;

¢) a valorizagao da experiéncia que os professores cursistas ja possuem e a utilizagao
de relatos e experiéncias de outros professores com praticas pedagogicas bem
sucedidas;

d) a reflexdo sobre os conteudos trabalhados ¢ a devida articulagdo entre a teoria e a
pratica, proporcionando subsidios para o trabalho pedagogico do professor no
sentido de sistematizar atividades que efetivamente possam proporcionar aos alunos
a apropriacao do SEA;

€) a preocupacdo em garantir a apropriagdo do SEA a todos os alunos, nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental de 9 anos. (ALFERES, 2009, p. 91, grifo do
autor).
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Também no entendimento de Martins (2010), embora cada fasciculo trate de um tema
especifico, alguns aspectos sdo recorrentes nos sete fasciculos, considerados contetdos
necessarios e concepcoes relevantes para a formagao continuada de professores na area de

alfabetizacdo e linguagem:

e alfabetizacdo e letramento sdo processos diferentes, mas interdependentes e
complementares, que direcionam para a proposta de “alfabetizar letrando”;

e leitura e escrita sdo concebidas como praticas sociais e culturais, portanto,
uma atividade compartilhada e dialogada;

e valorizagdo das capacidades lingiiisticas dos alunos, na perspectiva de
integragdo entre fala e escrita, respeitando-se suas variedades linguisticas;

e o professor ¢ mediador do processo de ensino-aprendizagem da leitura e da
escrita, que possibilita ao aluno o acesso aos diversos géneros textuais e
participag@o em diferentes estratégias de leitura;

e 0 professor dos anos iniciais do ensino fundamental ¢ responsavel pela
formacdo de leitores, portanto, precisa ser um leitor e desenvolver suas
capacidades  investigativa e  reflexiva, buscando  atualizar-se
permanentemente;

e aimportincia da sistematizacdo das atividades de leitura pelo professor por
meio do planejamento e avaliagdo constantes, numa perspectiva coletiva e
dialogica, envolvendo toda a comunidade escolar;

e 0 livro didatico é um importante material de leitura, mas ndo deve ser o
unico na escola para o ensino de leitura e escrita;

e a biblioteca escolar ¢ um espaco dindmico de circulagdo da cultura, de
acesso a leitura, a escrita, a pesquisa ¢ ao entretenimento, por meio dos
diferentes géneros e suportes textuais. (MARTINS, 2010, p. 84, grifo do
autor).

Queremos ressaltar, ainda, que ficou explicito, durante a analise dos fasciculos, que a
proposta de intervengao do Pro-Letramento esta centrada nos fazeres docentes, principalmente
no que diz respeito as praticas de ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. As abordagens feitas nesse documento partem sempre de situagdes reais da
pratica pedagogica, propondo uma reflexdo para a agdo, que se fundamenta nos relatos dos
professores ou nas perguntas que remetem aos aspectos procedimentais da acdo do professor

em prol dos alunos

[...] pretende-se propiciar aos alunos o desenvolvimento de capacidades cognitivas e
procedimentais necessarias ao uso adequado desses objetos.

Algumas perguntas podem sugerir exemplos de atividades e possibilidades de
exploragdo sistematica, em sala de aula, das especificidades dos suportes e
instrumentos de escrita usuais na escola:

. nos livros e nos cadernos, como se faz a sequenciacdo do texto nas paginas
(frente e verso, pagina da esquerda e pagina da direita, numeragao)?

. como se dispde o escrita na pagina (margens, paragrafos, espagamentos entre
as partes, titulos, cabegalhos)?

. como se relacionam o escrito e as ilustragdes?

. como se sabe o0 nome de um livro e quem o escreveu? Qual a sua editora e

sua data de publicacao?
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. Como se faz para localizar, no livro didatico ou no livro de historias, uma
informagdo desejada? Como se consulta o indice, o sumario? [...] (BRASIL, 2008, p.
21).

Assim, os professores obtém, por meio dos fasciculos do Pro-Letramento,

. [...] material para estudo e aprofundamento de conhecimentos sobre
concepgodes e capacidades essenciais ao processo de alfabetizagéo;
. instrumento de trabalho para organizagdo do processo de ensino-aprendizado,

orientando a distribuicdo de capacidades ao longo do tempo escolar e a selegdo de
procedimentos para seu desenvolvimento. (BRASIL, 2008, p. 8).

Essa organizagdo do Programa e do conjunto de fasciculos centrados nos fazeres da

sala de aula evidencia-se nas narrativas de algumas professoras:

O material [...] continuara auxiliando-me no meu fazer pedagdgico em sala de aula.
(Entrevista Professora D).

[...] o Pro-Letramento deixou um livro [fasciculos], que € um excelente instrumento
pra vocgé tirar suas duvidas, de vocé recorrer a ele [...] Entdo [...] a gente tem a fonte
pra poder recorrer e tirar a divida ou ter a sugestdo do trabalho que a gente precisa
[...] (Entrevista Professora E).

Em nossas andlises, constatamos que, ao longo de todos os fasciculos, prioritariamente
sdo trazidos procedimentos didaticos, reflexdes sobre a pratica e propostas de troca de
experiéncias, em detrimento de discussoes tedricas mais amplas. Essa inferéncia coaduna com

os resultados encontrados por Martins (2010, p. 100-101):

De acordo com a analise da configuracdo textual dos sete fasciculos, na area de
alfabetizagdo e linguagem, identifiquei que ha um predominio de atividades
didaticas dirigidas aos professores dos anos iniciais do ensino fundamental e pouca
fundamentagdo teodrica que, portanto, ndo possibilita ao professor uma visdo mais
critica e problematizadora a respeito das questdes especificas que envolvem o ensino
de leitura e da escrita na escola e sua relacdo com o contexto sdcio-historico-social-
politico que determina as condi¢des de desenvolvimento desse ensino.

Sob essa perspectiva, o Pro-Letramento propde, primordialmente, instrumentalizar os
professores de diversas atividades praticas que devem ser aplicadas em sala de aula, para
serem testadas. Apds, os resultados da aplicagdo das atividades, sdo retomados nos encontros
com os tutores, que fazem uma avaliagdo das praticas dos professores, buscando os efeitos
produzidos pelas atividades. Assim, a preocupacgdo central do Programa estd no como fazer
numa dimensdo técnica, tudo isso abrindo mao ou com pouca considera¢do da dimensao

teodrica.
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Dessa forma, vemos que o modelo de formagao do Pro-Letramento ndo assume uma
abordagem que privilegia o aprofundamento das questdes tedricas e epistemoldgicas
concernentes a alfabetizacao. Antes, investe em um processo formativo que prima pelas trocas
de experiéncias entre pares, pelas tematizagdes de situagdes reais do cotidiano, pelo incentivo
ao registro e pelas discussdes reflexivas das praticas.

Isso se expressa ndo apenas nos Fasciculos, objeto de andlise deste item, como
também no Guia Geral, o que nos faz afirmar que o programa Pré-Letramento se pauta nas
pedagogias do aprender a aprender, com forte influéncia da teoria do professor
reflexivo’’. Isso, em nosso entendimento, desvia a formagdo das questdes que envolvem o
conhecimento em suas formas mais desenvolvidas.

Cabe fazermos a afirmacao acima, pois compreendemos que o Programa fomenta, por
meio dos seus principios, a ideia de que o professor deva ser o sujeito da acdo pedagdgica
pela via da discussdo sobre suas experiéncias profissionais, na expectativa de que se torne um
investigador, isto ¢, um sujeito que seja capaz de encontrar solu¢des para os problemas
cotidianos em sala de aula. Isso indica que o Pro-Letramento faz parte das politicas que
acabam por responsabilizar de forma pontual e individualizada o professor pelo processo
educacional, ndo levando em conta os problemas estruturais que envolvem a sociedade
contemporanea.

Para um melhor detalhamento sobre essa concepgao pragmatica de formagao instituida
pelo Proé-Letramento, recorremos a teoria onde estdo as raizes e referéncias dessa
epistemologia, que se embasa nos estudos do filosofo americano John Dewey. O autor
fundamenta sua teoria pragmatica de educagdo a critica ao que ele chama de filosofia
tradicional®.

Para Dewey, o caminho da estabilizagdo social e o centro para diminuir as distor¢des
sociais seria a escola®’. Mas ndo se tratava de romper com o modelo de sociedade existente

(sociedade capitalista). Ao contrario, entendia que deveria ser mantida a que ja existia,

> Duarte (2006) elenca, nas pedagogias do aprender a aprender, a pedagogia das competéncias, cunhada pela
teoria de Philippe Perrenoud, a pedagogia do professor reflexivo de Donald Schon, a pedagogia dos projetos
de William Heard Kilpatrick e a pedagogia do multiculturalismo, utilizada por diferentes correntes pedagogicas,
além da pedagogia construtivista.

% Dewey se opunha ao dualismo na educagio, cujas origens sdo pautadas na filosofia grega, que diferencia o
ensino das classes abastadas do das classes trabalhadoras. Este ultimo, voltado para o saber fazer, sem a
necessidade de reflexdo, em que o conhecimento se relaciona com as coisas praticas. O outro, ja que destinado
aos dirigentes da sociedade, voltado a reflexdo e aos conhecimentos da razdo. Sua teoria orienta para a superagao
desse dualismo, em nome da democracia.

%! Queremos registrar que ndo acreditamos que a educacio, a escola ou a propria formago, tenha estrutura para,
sozinha, igualar os individuos, principalmente em sentido econdmico. Temos clareza de que ndo ¢ a escola que
determina o processo de transformacdo da sociedade, ela ¢ apenas parte disso. Portanto, discordamos das teorias
de cunho positivista, que apregoam a escola como determinada para mudar a sociedade.
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defendendo uma sociedade democratica,”> em que os desiguais (ricos e pobres) tivessem
interesses comuns. Portanto, configurando-se nas ideias liberais, em que as necessidades
independem da classe social, nem de ricos nem de pobres, em que o individuo se veja
representado e se reconheca nesse interesse comum, colocando o trabalho intelectual e
manual como parte do mesmo contexto, dando énfase ao como fazer.

Um dos principios da proposta de Dewey que acreditamos estar fortemente inserido
nas propostas de formagao em servigo do século XXI como a do Pro-Letramento, € a visao da
escola como um laboratério do aprender fazendo, pois para Dewey nao ha nada além da

experiéncia®:

Quando um grupo social se torna mais complexo, enriquecido de maior nimero de
habilidades ou aprendizados adquiridos que dependem, quer de fato, quer porque
assim o creiam, de idéias e padrdes provenientes da experiéncia passada, o contetido
da vida social vai-se formulando mais definidamente para intuitos de ensino.
(DEWEY, 1959, p. 200, grifo nosso).

Assim se justifica o pensamento reflexivo, em que o ponto de partida e de chegada ¢ a
experiéncia, incluindo os interesses e motivacdes do aluno. O professor ¢ o guia dessa
experiéncia e o fim ¢ a aplicabilidade desses conhecimentos na vida, na pratica.

Entendemos que, nesse pressuposto, a nogdo de conhecimento fique secundarizada,
pois 0 que importa ¢ como fazer e nem tanto o que, “[...] ou para dizer a mesma coisa de
modo um tanto diferente: o professor ndo se preocupa propriamente com a matéria e, sim,
com a interacdo da mesma com as necessidades e aptiddes atuais do aluno”. (DEWEY, 1959,
p. 202).

O processo (o como fazer) fica claro, mas o contetdo (o conhecimento) fica em
segundo plano. O que nos parece € que o processo ndo tem por objetivo o conhecimento, e
sim o saber fazer, como se a experiéncia fosse a inica forma de se obter a aprendizagem.

Dewey aborda a importancia do conhecimento, mas esta ndo € a questdo principal. A

J4

experiéncia, para ele, ¢ o mais importante, como chegar ao conhecimento ¢ que ¢€

62 Com relagdo a ideia de democracia preconizada por Dewey, é oportuno frisar que ela representa a sociedade
cooperativa, que partilha objetivos e interesses comuns. Portanto, ¢ uma construgdo coletiva, sendo a experiéncia
a base dessa democracia. Assim, na ideia do filésofo, se todos tém a mesma experiéncia ou as mesmas
oportunidades, isso se torna democratico. A educagdo ¢ a grande redentora, que ajuda no estabelecimento da
democracia, que no pensamento liberal significa igualdade de direitos do cidaddo, ndo se pensando numa
igualdade economica. E uma reforma moral, em que se modela o homem para a sociedade, e isso, do ponto de
vista de Dewey, ajuda a democratiza-la. A escola, sob essa perspectiva, € expressdo, numa escala menor, da vida
social: “As matérias dos estudos traduzem sob forma concreta e detalhada as significagdes da presente vida
social cuja transmissdo seja desejavel”. (DEWEY, 1959, p. 201).

% E foi a partir dessa base filosofica que houve a consolidagio do aprender a aprender no Brasil,
principalmente a partir da Escola Nova.
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fundamental. Portanto, no pragmatismo, a experiéncia ¢ que faz a mediacdo entre o homem e
o conhecimento.

Asseveramos que, quando ¢ dada primazia a experiéncia, sem a mediagdao dos
conhecimentos cientificos, perde-se de vista o que vai ser ensinado, enaltecendo e
privilegiando o senso comum. Entendemos que esta ¢ a via pela qual o Pro-Letramento se
firma como programa de formacdo continuada de professores, calcado num modelo
pragmatico, cujo objetivo principal ndo pressupde a disseminagdo dos conhecimentos
cientificos, mas o ja citado senso comum da experiéncia cotidiana, por meio da reflexdo sobre

a pratica. Chegamos as nossas inferéncias também pelas narrativas das professoras cursistas

[...] elas [as tutoras] traziam experiéncias proprias delas, relatos. Era mais na forma
de relatos. E, elas trouxeram [...] redagdes de alunos da escola, produgdes de texto,
entdo, assim, era bem ligado a pratica, bem ligado a realidade [...] (Entrevista
Professora C).

[...] a gente foi aprendendo mais, no didlogo com as colegas, também né, no
convivio 14, né [...] Tinha aquela troca de experiéncias entre os professores, sabe,
porque eu acho que a gente cresce muito nessas trocas, porque a gente ndo pode
ficar isolada, sozinha. E muito ruim vocé planejar alguma coisa so, e as vezes uma
duavida que eu tenho, a colega também tem a mesma duvida [...] Refletir sobre a
pratica, mesmo, trabalhada, né, como que estd minha pratica, como estou fazendo
[...] (Entrevista Professora D).

[...] o contato com os professores, experiéncias de outros professores, né, o relato
das praticas pedagdgicas de outros professores, o que da certo o que ndo da certo, o
que é bom o que ¢ ruim, entdo, esse contato, né, essa troca de experiéncias ¢ que
contribui pra nos também [..] No6s vamos ouvir os relatos, vamos ver as
experiéncias de outros professores e isso enriquece 0 nosso crescimento, 0 NOSsO
conhecimento pedagdgico, né. (Entrevista Professora F).

Essa formagdo pautada nas trocas e nas experiéncias move-nos a deduzir que, no
Programa Pré-Letramento, a humanizacao plena dos individuos, por meio dos conhecimentos
historicamente acumulados, fica relegada a segundo plano. As preocupagdes voltam-se para
as discussdes sobre o desenvolvimento de habilidades que o individuo precisa adquirir para
atender ao setor produtivo. Para que esse setor prospere, € preciso que a grande parcela da
populagdo saia da condi¢ao do analfabetismo e obtenha as competéncias entendidas como
necessarias ao crescimento econdmico.

Sob essa logica, ¢ importante haver um controle de quanto, para quem e como o
conhecimento serd transmitido, como ressalta Duarte (2006, p. 7), “[...] de maneira a manter a
populacdo em niveis de consciéncia que permitam sua manipulacdo ideoldgica e, a0 mesmo

tempo, que essa populacdo disponha de ferramentas intelectuais minimas indispensaveis ao
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processo de sua adaptacdo a vida social”. E também evitando de forma contundente que o
dominio do conhecimento se torne instrumento que questione a ordem social vigente.

Uma das estratégias utilizadas ¢ justamente manter a populagdo em niveis intelectuais
que favorecam o controle de suas necessidades e aspiragdes. Por outro lado, € preciso fornecer
a uma parcela da populacdo uma educagdo mais elevada, para a efetiva reproducdo da forca
de trabalho, além da formagdo altamente qualificada para a elite intelectual que gerencia o
processo econdmico e politico do atual contexto do capitalismo; tudo isso com grande
impacto na educagdo escolar. (DUARTE, 2006).

E sob essa perspectiva que reafirmamos e consideramos pertinentes as criticas as
pedagogias que vém remontando ao movimento da pedagogia nova, isto ¢, as pedagogias do
aprender a aprender. (DUARTE, 2006; FACCI, 2003). Esse ¢ o modelo formativo que
embasa o Pro-Letramento, que tem se firmado hegemonicamente, mesmo que sob diferentes
discursos: construtivismo, pedagogia das competéncias, pedagogia de projetos, teoria do
professor reflexivo etc. Todos, como ja mencionamos, sdo variantes de uma mesma
concepgdo que, a nosso ver, tem ocultado seus reais vinculos ideoldgicos por detras de um
discurso progressista. Além de transferir para os professores o insucesso da escola,
desqualifica-se a formagdo dos alunos e contribui-se ainda mais para as desigualdades.
(MARSIGLIA, 2011).

Diante dessa realidade, ao mesmo tempo em que se caracteriza a importancia do papel
da educagdo, também se limitam as expectativas dos trabalhadores em termos de aquisicao de
conhecimentos a serem transmitidos pela escola, propagando a ideia de que o mais importante
nao ¢ o conhecimento a ser adquirido, mas sim a capacidade de aprender e de se adaptar a um
mundo em acelerado processo de transformagao.

Nao pretendemos, com nossas inferéncias, depreciar a importancia do Programa Pro-
Letramento, como parte de uma politica de formacdo de professores. Nao obstante,
constatamos que ndo ha, nos documentos analisados, a inclusdao de discussdes mais amplas
relacionadas a educacdo, ao papel da escola e as dimensdes politicas do ato de alfabetizar.
Além disso, percebemos que o Programa pressupde que a acdo docente seja individualizada,
em detrimento de processos coletivos, salvo no tocante a avaliagao.

Outro fasciculo que queremos destacar ¢ o Fasciculo Complementar, cujo contetido foi
produzido pelo INEP. Ja na introdugdo, vé-se explicitada a justificativa para a criacdo das

avaliagOes externas:
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A necessidade de obter informagdes mais gerais sobre a educagdo no Pais leva a
adocdo da avaliacdo de sistema. Essa avaliagao utiliza procedimentos metodolégicos
de pesquisa, formais e cientificos, que garantem sua confiabilidade, para coletar
dados sobre o desempenho do aluno e as condi¢des internas e externas que nele
interferem.

A analise dos resultados do desempenho do aluno, nesse tipo de avaliagdo, permite
verificar, por extensdo, o desempenho da escola e dos sistemas de ensino, para
fornecer informacdes que permitam a adogdo de programas e projetos voltados a
melhoria da qualidade educacional, uma vez que ¢ fungdo primordial da avaliagao de
sistema fornecer elementos para subsidiar politicas educacionais adequadas a
realidade, em ambito local, nacional e mesmo internacional. (BRASIL, 2008, p.3).

Fica, assim, a compreensao de que € por meio dos resultados dessas avaliagdes que a
Unido obtém o panorama geral da educagio no pais. E o meio pelo qual se adotam medidas
que se configuram em politicas publicas que, no caso brasileiro, sdo hegemonicamente
instituidas pelos Programas, com o fim ultimo de elevar a qualidade da educa¢do. Em nosso
entendimento, a qualidade da educagdo ¢ determinada pelos resultados alcangados nessas
avaliacOes de sistema.

O mesmo fasciculo traz, ainda, explicagdes gerais sobre as Matrizes de Referéncia do

SAEB e Prova Brasil:

A realizagdo de uma avaliacdo de sistema com amplitude nacional, para ser efetiva,
exige a construcdo de uma matriz de referéncia que dé transparéncia e legitimidade
ao processo de avaliagdo, informando aos interessados o que sera avaliado. As
matrizes descrevem o objeto da avaliagdo, sdo um referencial curricular minimo a
avaliar em cada disciplina e série, informando as competéncias ¢ habilidades
esperadas dos alunos. (BRASIL, 2008, p. 5).

As matrizes de referéncia nao abrangem todo o curriculo escolar, mas configuram-se
num compéndio do que serd avaliado. Também ndo representam orientagdes para o ensino e
desenvolvimento do trabalho em sala de aula. Sdo, antes, referéncias para a elaboracdo dos
itens dos testes, baseadas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e nos curriculos
propostos pelas Secretarias Estaduais de Educagdo e por algumas redes municipais. (BRASIL,
2008).

Além desse Fasciculo Complementar, utilizamos os resultados da pesquisa feita por
Giardini (2011), que se propds a compreender a qualidade da formacio continuada
oferecida pelo Pro-Letramento. Essas fontes nos auxiliaram nas andlises das relagdes
existentes entre o Programa, as avaliagdes em larga escala e o que se compreende por
qualidade nesse contexto.

Para Giardini (2011), o desafio que se impde na educa¢do ¢ a qualidade e as avaliagdes

externas sao os meios pelos quais se conhece a realidade para intervir nela. Diante disso, por
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um lado, o professor ¢ visto como o principal ator desse processo, tendo como foco a sua
formacgdo e os resultados dos alunos. Por outro lado, segundo a pesquisadora, mantém-se a
sua formacdo precaria, ja que o modelo de sua formagdo se embasa na reflexdo sobre a
pratica, responsabilizando os professores pelos problemas que, na verdade, sdo estruturais da
sociedade. (GIARDINI, 2011).

Um dado relevante nos resultados dessa pesquisa indica que hd uma estreita relacao
entre os conteuidos abordados nos PCN, nas Matrizes de Referéncia e nos Fasciculos do Pro-

Letramento:

Nesse caso, podemos entender os Parametros indicando os conteudos a serem
trabalhados, as avaliagdes externas cobrando os conhecimentos advindos destes
conteudos e o programa de formag@o como instrumento para promover o estudo dos
conteudos, objetivando melhor aproveitamento dos alunos nas avaliagdes externas.
(GIARDINTI, 2011, p. 81).

Concordamos com a pesquisadora. Em nossa opinido, o Programa Pro-Letramento se
constitui nesse instrumento de discussdo dos conteudos a serem avaliados nas provas
externas, por meio dos fasciculos e apostilas trazidas pelos tutores, material que busca
explicar as habilidades e competéncias a serem adquiridas pelos alunos para o desempenho

nas avaliagdes de sistema, por meio do estudo dos descritores® e de atividades. Isso se

mostra, especialmente, na entrevista com a Professora E

[as tutoras] viam a necessidade de acrescentar [apostilas], até mesmo pra, vamos
dizer, pra ilustrar, né, igual elas trouxeram planejamentos de aulas pra gente
discutir dentro dos descritores: “Olha, essa atividade a gente vai desenvolver [tal
habilidade]” [...] Entdo, no grupo, a gente podia estar compartilhando, entdo as vezes
trazia no livro do programa, mas ela [tutora] acrescentava ainda mais, com outras
atividades, com as apostilas, pra poder direcionar mais, acrescentar mais no
trabalho também, né. (Entrevista Professora E).

O modelo de formacdo do Pro-letramento fomentou o estudo de diversas atividades
e, portanto, desenvolveu-se dentro de uma perspectiva de racionalidade prética, para o

atendimento das determinagdes dos organismos internacionais, com vistas a um trabalho

6 Segundo o INEP, os descritores servem de base para a construgdo dos itens das provas externas. Os contetdos
associados as competéncias e habilidades desejaveis para cada série e ainda, para cada disciplina, sdo
subdivididos em partes menores, cada uma especificando o que os itens das provas devem medir. Essas unidades
sao denominadas descritores. Esses, por sua vez, traduzem uma associacdo entre os conteudos curriculares e as
operagdes mentais desenvolvidas pelos alunos. Os descritores, portanto, especificam o que cada habilidade
implica e sdo utilizados como base para a construgao dos itens de testes de diferentes disciplinas. Cada descritor
da origem a diferentes itens e, a partir das respostas dadas a eles, verifica-se o que os alunos sabem e conseguem
fazer com os conhecimentos adquiridos. Informagdes disponiveis em: < http://provabrasil.inep.gov.br>. Acesso
em 16 de abril de 2014.
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voltado para as avaliagdes. A énfase nao ¢ dada ao conhecimento, mas aos modos de fazer o
professor aprender refletindo sobre a pratica, tendo nos fasciculos do Programa um
instrumento de orientagdes didaticas que serve também de base para as reflexdes sobre os
descritores que sao cobrados nessas avaliagdes em larga escala. Sendo assim, acreditamos nao
haver neutralidade na inser¢ao da Matriz de Referéncia ao final do caderno dos fasciculos do
Pro-Letramento.

Notamos esse pressuposto da racionalidade pratica explicitado em toda a agdo
interventiva do Programa. O fomento a criacao de estratégias didaticas parece se firmar pela
via da resolucdo de problemas pontuais no que se refere ao ensino da leitura e da escrita, por
meio da instrumentalizagdo dos professores, com propostas de vivéncias e de atividades

aplicaveis em sala de aula. Como dizem as professoras:

Estes cursos me levaram a repensar a minha pratica pedagoégica. A formacdo de
linguagens orientou-me a criar estratégias para trabalhar com leitura e escrita [...]
(Narrativa Professora B).

Durante o Pré-Letramento, discutiamos sobre estratégias de aprendizagem [...] De
fato, a grande contribuicdo do curso foi na leitura, escrita ¢ produgdo textual.
Através das leituras, discussodes e relagdo com possiveis atividades, fizeram com que
ampliasse os limites da minha pratica de sala de aula, principalmente no que diz
respeito a produgdo textual. (Narrativa Professora C).

Os estudos do Pro-Letramento trouxeram mais orientacdes didaticas relacionadas a
alfabetizagdo [...] Com o Programa Pro-Letramento, adquiri conhecimentos para
aprimorar a minha pratica em relagdo ao eixo da pratica de leitura [...] O Pro-
Letramento ajudou-me a mudar a minha pratica pedagogica, organizar melhor minha
rotina de sala de aula, bem como a importancia de propor atividades significativas.
(Narrativa Professora D).

[...] essa leitura deleite [...] o professor trazendo essa leitura sem aquele
compromisso, sem aquela obrigagcdo de ter que falar depois sobre aquele texto ou
trabalhar, faz com que eles apreciem. Entdo, essa questdo da leitura deleite ficou
muito forte da questio do Pro-Letramento e trouxe contribuigdo pra gente [...]
Contribuiu bastante nas corregoes das producdes de texto [...] A questio da
ortografia, que o terceiro ano precisa priorizar [...] O Pro-Letramento trouxe a
questdo das sugestdes de jogos dentro da sala de aula [...] Outras sugestoes da gente
trabalhar leitura em sala de aula, com brincadeiras com eles, a questdo de fazer
joguinhos, do trenzinho da leitura, fazer o dado, o dado magico onde tenha as
questdes dos livros que eles leram. Entdo, tudo isso foram sugestdes para a pratica.
(Entrevista Professora E).

Mais uma vez, ndo observamos, nas narrativas das professoras nem nos fasciculos, um
aprofundamento dos conhecimentos cientificos necessarios para fundamentar a pratica
pedagogica ou de uma formagdo mais ampla que va além da habilitagdo para o trabalho com

habilidades. De fato, o que fica explicitado ¢ a énfase em torno da pratica, do como fazer

producdo de texto, como corrigir atividades, como trabalhar a leitura e formar leitores, etc.
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Somos contrarios a esse tipo de perspectiva formativa que se firma basicamente no
pragmatismo. Assim sendo, defendemos a necessidade de o professor ter acesso a formagao
que o leve a dominar um referencial teorico e metodologico que supere a atividade
pedagogica em termos da aparéncia. E imprescindivel encaminhar um contetido e um método
que deem conta do real, a fim de superar a condigdo sincrética e imediata do mundo para as
sinteses mais elaboradas do pensamento humano e que va a esséncia dos fendmenos em suas
multiplas determinagdes. Defendemos que isso so6 vird por meio da mediacao educacional
historicizada (AFONSO, 1996), que va além do empirico e da percep¢ao imediata.

Entendemos que a formacdo baseada na reflexdo sobre a pratica fomenta a ideia de
que basta ao professor aprender e aplicar procedimentos técnicos para resolver os problemas
de aprendizagem da leitura e da escrita, independentemente dos problemas que envolvem as
profundas desigualdades sociais, economicas e politicas pelas quais passa 0 nosso pais.

Julgamos que isso, além da responsabilizacdo individualizada, leva os professores a
competitividade e ao isolamento na busca dos tao almejados resultados que, se forem bons, se
deram por conta da sua competéncia mas, se forem ruins, se deram pela sua incompeténcia.

No caso do processo de alfabetizagdo, percebemos que todo o esfor¢o do Programa
estd relacionado ao dominio, pelos alunos, das habilidades advindas das chamadas
capacidades para a aquisicdo da Lingua Escrita: compreensao textual, apropriagao do sistema
de escrita, leitura, producao de texto e desenvolvimento da oralidade (BRASIL, 2008), que
sdo exploradas por meio da reflex@o sobre a pratica junto aos professores.

Dessa forma, o professor ¢ instrumentalizado, por essas propostas praticas, a explorar
essas capacidades, de forma que os alunos consolidem a aquisi¢do das habilidades a elas
intrinsecas até o final do 3° ano do ensino fundamental. Essas capacidades e habilidades sao
verificadas nas avaliagdes do SAEB.

Na perspectiva do Pro-Letramento, portanto, o professor ¢ o protagonista no
desempenho nas avaliagdes externas. Na visdo do governo brasileiro, Politicas para
Educacio siao basicamente os Programas. Nao se pensa em politicas estruturais mais amplas
para a nossa educagao.

O proprio investimento em programas apresenta-se de forma fragmentada. Nao ha
uma continuidade, isto €, basta mudar o governo para que se insira outro programa, com
novos pressupostos € metodologias. Comentam as professoras, em relacao ao Pro-Letramento

[...] eu achei, assim, que poderia ter sido mais tempo de curso. Esse tempo foi um

ano, um ano e uns meses, acho. Poderia ser mais tempo ainda. (Entrevista Professora
O).



135

Deveria continuar, deveria continuar uma outra etapa, né, ¢ eu acho assim, que
deveria também ter uma volta pra gente poder dizer o que mudou, né, juntar o grupo
novamente: O que que vocé conseguiu colocar em pratica, o que que contribuiu, o
que nao estd dando certo pra vocé [...] entdo eu acho que falta essa volta. (Entrevista
Professora F).
Na percepcao das professoras, fica clara a indispensabilidade de prosseguimento das
atividades do Programa, como uma intervengao posterior ao curso em sua pratica pedagogica.
No entanto, queremos chamar a atencao para a descontinuidade das ac¢des das politicas de

formacao continuada, fato amplamente discutido por Dourado (2010, p. 681):

Na tradicdo historica brasileira, as analises indicam que as politicas educacionais
tém sido marcadas hegemonicamente pela logica da descontinuidade/continuidade,
por caréncia de planejamento de longo prazo e por politicas de governo, em
detrimento da construgao coletiva, pela sociedade brasileira, de politicas de Estado.

Segundo o autor, ha no Brasil uma forte tendéncia em se prevalecerem as bases
constitutivas das politicas em curso pelo governo do periodo, isto ¢, hd uma hegemonia que
traduz a légica das politicas governamentais em curso, em que o governo tem adotado uma
“[...] centralidade nas politicas educacionais, sobretudo as agdes e os programas sem uma
efetiva articulagdo com politicas mais amplas, que contem com a participagdo da sociedade”.
(DOURADO, 2010, p. 688).

Contrariamente a isso, pensamos que ndo deve haver, no que se refere a formacgao
docente, a¢des pontuais que mudam de governo para governo. E essencial implementar uma
politica ampla, que abranja os interesses da nacgdo brasileira, em detrimento dos estritos
interesses que se situam nas politicas governamentais.

Um exemplo ilustrativo sobre a descontinuidade dessas politicas € a analise feita por
Dourado (2011). Durante o governo Lula, houve a aprovagdo do Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE), um programa do governo, desviando o foco do Plano Nacional de
Educacdo (PNE), uma discussdo no ambito das politicas de Estado. Para o autor, “[...] foi
mantida a logica historica do planejamento e da proposi¢dao de politicas governamentais, em
detrimento de politicas de Estado”. (DOURADO, 2011, p. 51).

Diante desses fatos, que revelam a descontinuidade das politicas publicas no
desenvolvimento dos programas e o foco voltado ao atendimento as demandas das avaliagdes
externas, a questdo da qualidade da formacido continuada oferecida no caso do Pro-

Letramento ¢ considerada por Giardini (2011) da seguinte forma
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[...] a qualidade pode assumir diversos significados de acordo com as intengdes que
a subjazem, se relaciona ao contexto historico, social e politico e engloba em sua
composicao diversas dimensoes. Nesse sentido, podemos afirmar que a melhoria da
qualidade da aprendizagem das criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental
(objetivo do Programa) ¢ entendida como melhoria dos resultados mensuréveis. Por
essa perspectiva, a qualidade do processo ¢ medida pelos indicadores de
desempenho - como, por exemplo, o Ideb - e as avaliagdes externas tém um
importante papel a exercer. Pudemos perceber ao longo do trabalho a relacdo entre
os conteudos do Pro-Letramento ¢ o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica
(Saeb) bem como a forte inteng@o de transmitir aos professores os conhecimentos de
Lingua Portuguesa e Matematica que tém sido foco das atividades propostas. Nesse
sentido, ndo se reconhece a qualidade como um processo de construgdo continua que
envolve diversos elementos além do desempenho escolar. (GIARDINI, 2011, p. 86,
grifo do autor).

Ja que a énfase estd nos resultados obtidos nessas avalicdes e no cumprimento das
metas e determina¢des dos organismos internacionais, financiadores da educagdo brasileira,
encerramos o presente capitulo, inferindo que o Pro-Letramento centraliza seus esforgos na
melhoria dos indices de aproveitamento dos alunos. Por isso, ndo prioriza, em suas agoes
formativas, a transmissdo dos conhecimentos necessarios a uma forma¢ao humana plena.
Antes, fomenta a aquisicdo de habilidades e de competéncias que fazem dos individuos

sujeitos ativos para a empregabilidade na atual constitui¢do do modo de producdo capitalista.



CONSIDERACOES FINAIS

Para concluir nosso estudo, ¢ indispensavel retomar os objetivos do trabalho. Em
termos de objetivo geral, foi conhecer e analisar a politica de formagao continuada instituida
pelo Programa Pré-Letramento. Em termos especificos: conhecer e analisar as concepgoes,
orientacdes e diretrizes do Programa Proé-Letramento como uma politica publica para
educacdo; identificar e analisar as concepgdes tedrico-metodologicas de leitura e escrita dos
professores alfabetizadores que participaram do Prd-Letramento no municipio de Campo
Grande/MS, na area de Alfabetizacdo e Linguagem, no periodo entre 2008 ¢ 2010; identificar
como os professores alfabetizadores que participaram do Prd-Letramento percebem o
Programa.

Nesse intento, foi relevante iniciar este texto com o levantamento das pesquisas
cientificas que mostramos no Estado do Conhecimento. Esse processo nos auxiliou a ter um
primeiro panorama sobre o Pro-Letramento, analisado sob diferentes enfoques e perspectivas
teoricas. Os estudos demonstraram, de forma geral, que o Programa atende as demandas de
problemas pontuais de sala de aula, por meio da valorizagdo da epistemologia da pratica.

Fizemos a investigacdo do contexto das politicas publicas educacionais, em especial
das politicas de formacgao continuada de professores, sobretudo a partir dos anos 1990, em que
verificamos a significativa influéncia dos organismos internacionais sobre as politicas
educacionais brasileiras, constituida nos parametros adotados pelas avaliagdes externas, na
primazia dada a formacdo continuada em detrimento a formagao inicial. Isso tudo justificado
pela busca da qualidade na educagdo, com o fim ultimo de preparar as novas geragdes para a
economia mundial contemporanea.

Dentre os efeitos dessas politicas, evidenciamos uma mudanga na concep¢ao do papel
da escola e do professor, dentro de um processo de aligeiramento, fragmentagcdo e
esvaziamento de conteudo em sua formacao, devido ao enaltecimento das epistemologias da
pratica e do desenvolvimento de competéncias que formam um professor de perfil técnico e
despolitizado.

Constatamos, intrinseca ao Programa Pré-Letramento, uma compreensdo do trabalho
docente que se firma pelo pragmatismo e pelo produtivismo, o que incorre em pouca
efetividade do curso, no que diz respeito a ampliagdo dos conhecimentos e ao
desenvolvimento profissional dos professores. Acreditamos, portanto, que o Programa ndo
atende as necessidades de aprofundamento tedrico dos professores para a tarefa de alfabetizar.

A proposta gira em torno, primordialmente, da reflexdo sobre a pratica a luz dos pressupostos
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epistemologicos de Shon, o que provoca, em nosso entendimento, a desqualificacdo do
processo de formacdo, pela via da desvalorizacdo da teoria e do investimento em agdes
formativas voltadas ao cotidiano.

Com a investigagao observamos, também, que o Programa Pré-Letramento possui uma
proposta de alfabetizacdo pautada em pressupostos de base biologica do desenvolvimento
humano, constituida principalmente pelos principios do alfabetizar letrando, muito presente
em todo material do curso, bem como nas narrativas das professoras. Isso distancia o
Programa do principio da historicidade, especialmente no que se refere ao desenvolvimento
cultural e social das relagdes entre pensamento e linguagem.

O modelo formativo do Pro-Letramento ¢ baseado nas ideias do aprender a aprender
e, portanto, tem forte inter-relacdo com as concepgdes escolanovistas de educacao e com os
idearios construtivistas, principalmente no que se refere a ideia do professor reflexivo. Ao se
desvalorizarem os conhecimentos tedricos, acaba-se por elevar os conhecimentos tacitos a
condicdo de verdade e, dessa forma, a formagdo oferecida pelo Programa se mostrou reduzida
ao ambito pratico e limitada a troca de experiéncias.

Nesse modelo de formacdo do Pro-Letramento, o desenvolvimento do raciocinio
funda-se na experiéncia cotidiana, gerando o falso entendimento de que apenas refletir sobre
os problemas enfrentados no dia a dia da sala de aula tenha o potencial de formar um
professor intelectualmente autdnomo.

Ao tracar o perfil do Programa e percorrer o seu contexto de criagdo e implantagdo,
constatamos que o governo brasileiro, levando em consideracdo os baixos resultados nas
avaliagOes externas, pautadas em pardmetros internacionais de educagdo, com destaque para o
PISA, investiu na criagdo do Programa Pro-Letramento como parte da politica governamental
influenciada pelos organismos internacionais, cuja acdo ¢ de carater emergencial e visa a
minimizar os problemas referentes as areas de alfabetizacdo/letramento e matematica
mediante essas avaliagdes.

Dessa forma, o Programa Pro-Letramento, como parte de uma politica publica,
prescreve como sendo um ensino de qualidade aquele que se volta para a aquisi¢do de
habilidades de leitura, escrita e interpretacao de textos. Como busca resolver os problemas de
proficiéncia apresentados nas avaliagdes de sistema, o centro das atengdes de todo o processo
de formagdo de alfabetizagdo e linguagem estd calcado nas atividades praticas para
desenvolver as habilidades imprescindiveis para melhorar a coloca¢do do Brasil no ranking

nas avaliagdes internacionais.
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A funcdo politica assumida pelo Pro-Letramento ¢ de interferir nos resultados dessas
avaliagcdes, entendidas como parametros de qualidade da educag¢do. Assim sendo, o
Programa prioriza o desenvolvimento de competéncias dos docentes pautadas em agdes
individualizadas, em detrimento de processos coletivos.

De forma geral, observamos que, como os investimentos das politicas publicas para a
formag¢do de professores a partir dos anos 1990, em especial no ambito da formacao
continuada, estao focados prioritariamente na pratica de sala de aula, isso influenciou para que
os professores lidassem com os conhecimentos praticos como um fim em si mesmo, ou como
se a dimensdo teorica do conhecimento envolvesse apenas a explicagdo da pratica. Isso
justifica, em nosso entendimento, o fato de que, em alguns momentos, as professoras
mencionam que o Pré-Letramento atendeu as suas expectativas e necessidades profissionais.

Dizemos isso porque, por meio dessas politicas, foi disseminado um principio
formativo calcado na epistemologia da pratica, em que os professores lidam com os
conhecimentos de forma pragmatica, e por isso ndo mencionam ter necessidades tedricas.
Vivenciam o processo de ensino € nao o conhecimento em suas formas mais ricas e
desenvolvidas.

O Pro-Letramento, como parte das politicas publicas, ndo provoca necessidades de
obtencdo de conhecimentos cientificos nos professores, ndo vai além do aprender a aprender.
Isso ocasiona que o professor por ter acesso aos conhecimentos sobre a educacdo, mas nao
sobre suas multiplas determinagdes, tem dificuldade de intervir na realidade.

Constatamos que a atividade desenvolvida no Pro-Letramento, por adotar uma
perspectiva a-histdrica, detém-se na superficialidade do cotidiano. Assim, ndo € possivel, por
meio do Programa, produzir necessidades tedricas mais complexas. O Programa claramente
forma para a competéncia e se foca em aspectos fragmentarios do trabalho docente.

Com relagdo a falta de continuidade dos programas de formagdo de professores, a
analise das entrevistas mostrou que as professoras percebem essa questdo como um aspecto
negativo no caso do Pro-Letramento. O fato de os programas serem descontinuos acaba
provocando uma sensa¢do de inconclusdo e de inseguranca quanto a dar continuidade ao que
foi aprendido.

Com a pesquisa entendemos, também, que a modalidade a distancia ¢ um dos
elementos que contribui para o processo de certificacado massivo. O Pro-Letramento, como um
curso semipresencial, esta pautado nesse modelo.

Percebemos que o Programa trouxe a certificagdo dos professores da Rede Municipal

de Ensino (REME) de Campo Grande/MS sem nada agregar no que diz respeito a carreira e
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renda. Observamos, também, que nao houve nenhum tipo de apoio financeiro de nenhuma das
esferas governamentais para que os professores participassem do Programa. Isso, para nds,
indica uma visdao de formag¢dao como obrigagdo, e reafirma o que ja expusemos durante este
trabalho, que o professor ¢ um consumidor de cursos € que o importante ¢ té-los em
abundancia. Nao se pensa em alternativas que realmente venham acompanhadas de mudancas
em termos da profissionalizagdo docente. Dessa forma, o Pro-Letramento nao trouxe nenhuma
contribui¢do quanto a profissionalizacao dos professores.

Ao finalizar este estudo, queremos enfatizar ¢ defender que o desenvolvimento do
conhecimento ¢ um processo complexo. Por isso, ndo é qualquer ensino ou qualquer curso de
formacdo aligeirado que promove um conhecimento mais elaborado, entendido
especificamente como o conhecimento cientifico ou os conteidos historicamente
produzidos pela humanidade, que exigem do professor pesquisa, fundamentagdo tedrica e
metodoldgica, com praticas pedagogicas que ultrapassem o verbalismo.

Opinamos que, no processo do trabalho educativo, quanto mais conhecimentos o
professor tem a respeito do seu objeto, mais se alargam as suas possibilidades para a acao.
Compreendemos que, se o trabalho educativo ficar reduzido apenas a reproducdo da
cotidianidade, esse processo de trabalho realizado pelo professor ndo fard a mediacdo entre o
cotidiano do aluno e a sua atuagdo no ambito que va além do proprio cotidiano. Sendo assim,
a atividade educativa desempenhada pelo professor, ao ficar no ambito do imediato, fomenta
uma relacdo de reproducao e naturalizacdo das praticas sociais vigentes.

Cursos de capacitacdo nos moldes do Programa Pro-Letramento, que naturalizam o
conhecimento e subtraem a ciéncia que da conta da realidade, que ¢ a ciéncia historicizadora
dos fendomenos, nao colabora efetivamente para a melhoria da qualidade do ensino e de sua
democratizagdo. Nesse caso, na falta de uma compreensdo da totalidade, a consciéncia
individual se dedica a reflexdes sobre particularismos e vivéncias imediatas, portanto, sem
relagdes universais.

Essas afirmacdes conduzem a consideracdo de que, sendo a educa¢do uma pratica
social que se estrutura sobre base histdrica e esta indiscutivelmente referenciada as relagdes
sociais e aos arranjos estruturais da sociedade, sdo imprescindiveis, na formacdo do professor,
estudos e praticas que o levem a se apropriar das diferentes formas de leitura e interpretacao
da realidade, que se constituem em objeto de varios campos do conhecimento, mas em
particular da filosofia, da histéria, da sociologia e da economia. Ampliam-se, assim, as
oportunidades de elaborag¢do de sinteses que favorecem ndo apenas a sua compreensao, mas

principalmente a intervencao na realidade.



141

Dessa forma, manifestamo-nos, nesta pesquisa, pela urgéncia de os investimentos na
formagao dos professores serem balizados pela pesquisa e pela instrumentalizacdo desses
trabalhadores, mediante o desenvolvimento do pensamento histérico e critico da realidade.
Isso propiciard uma leitura do mundo mais real, mais questionadora, fazendo com que eles
proprios, ¢ os individuos formados por eles, ndo sejam apenas sujeitos que simplesmente

reproduzem a ideologia hegemonica.



REFERENCIAS

AFONSO, Cleiza Quadros. Fica sem resposta o que os livros dizem: a mediagdo na
perspectiva da pedagogia historico-critica. Campinas, SP: Papirus, 1996. (Cole¢ao magistério:
Formacao e trabalho pedagdgico).

AGUIAR, Marcia Angela da S. Gestéio da Educagéo e a Formagio do Profissional da
Educagao. In: FERREIRA, N. S. C.; AGUIAR, M. A. S. Gestiao da Educacio: impasses,
perspectivas € compromissos. 3. Ed. SP: Cortez, 2001.

AGUIAR, Maria Aparecida Lapa de.; PELANDRE, Nilcea Lemos. As miltiplas
determinacées na formacio de professoras alfabetizadoras. In: REUNIAO ANUAL DA
ANPEd, 2008, Caxambu. Anais eletrénicos. Disponivel em:
<http://31reuniao.anped.org.br/1trabalho/GT10-4671--Int.pdf>. Acesso em: 20 de dezembro
de 2013.

AGUIAR, Maria da Conceigao Carrilho de. O carater simbdlico e pratico da formacao
permanente para professores. In: REUNIAO ANUAL DA ANPEd, 2008, Caxambu. Anais
eletronicos. Disponivel em: <http://3 Ireuniao.anped.org.br/1trabalho/GT08-4048--Int.pdf>.
Acesso em: 20 de dezembro de 2013.

ALBUQUERQUIE, Eliana Borges Correia de; MORAIS, Artur Gomes de; FERREIRA,
Andréa Tereza Brito. As praticas cotidianas de alfabetizacdo: o que fazem as professoras?
Revista Brasileira de Educacio, v.13, n.38, p. 252-264, ago 2008.

ALFERES, Marcia Aparecida. Formagao continuada de professores alfabetizadores.
Dissertagdo (Mestrado em Educacao), Ponta Grossa, UEPG, 2009.

ALMEIDA, Ana Caroline de. Ampliacio da escolaridade obrigatoria: alfabetizacio e
letramento com criancas de seis anos no ensino fundamental. In: REUNIAO ANUAL DA
ANPEd, 2012, Porto de Galinhas. Anais eletrénicos. Disponivel em:
<http://35reuniao.anped.org.br/images/stories/trabalhos/GT10%20Trabalhos/GT10-

2245 int.pdf>. Acesso em: 20 de dezembro de 2013.

ALVES, Gilberto Luiz. A producio da escola publica contemporénea. 2. ed. Campinas,
SP: Autores Associados: Campo Grande, MS: Ed. UFMS, 2004.

APPLE, Michael W. Trabalho docente e textos: economia politica das relagdes de classe e
de género em Educagdo. Trad. Thomaz Tadeu da Silva, Tina Amado e Vera Maria Moreira.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO (ANFOPE). Documento Final do VI Encontro Nacional da Associacio
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacio. Belo Horizonte, 1992.

. Documento Final do VII Encontro Nacional da Associacdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacao. Niter6i, 1994.


http://31reuniao.anped.org.br/1trabalho/GT08-4048--Int.pdf

143

ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO (ANFOPE). Documento Final do X Encontro Nacional da Associacdo
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao. Brasilia, 2000.

BANCO MUNDIAL (BM). Priorities and strategies for education: a World Bank review,
Washington, D. C., 1995.

BARDIN, Laurence. Analise de Conteudo. 3. ed. Lisboa: Edi¢des 70, 2004.

BAUER, Adriana. Avaliacao de impacto de formacao docente em servigo: o programa
Letra e Vida. Tese (Doutorado em Educagao). Sao Paulo, USP, 2011.

BECALLI, Fernanda Zanetti. As concep¢oes de alfabetizacao e de leitura do Programa de
Formacio de Professores Alfabetizadores (PROFA). In: REUNIAO ANUAL DA ANPEd,
2009, Caxambu. Anais eletronicos. Disponivel em:
<http://32reuniao.anped.org.br/arquivos/trabalhos/GT10-5367--Int.pdf>. Acesso em: 20 de
dezembro de 2013.

BELLONI, I. Educacdo. In: BITTAR, J. (Org.). Governos estaduais: desafios e avangos.
Reflexdes e relatos de experiéncias petistas. Sao Paulo: Fundagdo Perseu Abramo, 2003.

BOGDAN, Robert C.; BIKLEN, Sari K. Tradu¢ao de Maria Jodo Alvarez, Sara Bahia dos
Santos e Telmo Mourinho Baptista. Investigacdo qualitativa em educacio. Porto: Porto
Editora, 1994.

BRANDAO, Carlos R. O que ¢é educagiio. Sdo Paulo: Editora brasiliense, 1987.

BRASIL. Ministério da Administragao ¢ Reforma do Estado. Plano Diretor da Reforma do
Aparelho de Estado. Brasilia, 1995a.

BRASIL. Ministério do Trabalho/Sefor. Educac¢ao profissional: Um projeto para o
desenvolvimento sustentado. Brasilia, 1995b.

BRASIL. Ministério da Educacao. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional: Lei n°.
9.394/96. Brasilia: MEC, 1996.

. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
introdug@o aos pardmetros curriculares nacionais. Brasilia: MEC, 1997.

. Programa de Desenvolvimento profissional continuado: Alfabetizacdo
(Parametros em Ac¢ao). Brasilia: MEC, 1999.

. Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores. Brasilia: MEC, 2001.
. Referenciais para formacao de professores. Brasilia, 2002.

. Toda crianga aprendendo. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v.
84, n. 206/207/208, jan./dez. 2003a.

. Edital n.° 01/2003. Brasilia: SEIF/MEC, 2003b.



144

BRASIL. Ministério da Educagdo . Toda Crianca Aprendendo. Encarte. Secretaria de
Educacao Infantil e Ensino Fundamental. Brasilia, 2003c.

. Rede Nacional de Formacao de Professores. Orientacoes Gerais. Brasilia, 2005a.

. Secretaria de Educagdo Basica. Secretaria de Educagdo a Distancia. Projeto basico:
Mobilizagio pela qualidade da educac¢io: Pré-Letramento. Brasilia: MEC, SEB, 2005b.

. Secretaria de Educagdo Basica. Rede nacional de formagao continuada de
professores da educacio basica: manual. Brasilia: MEC, SEB, 2005c¢. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Rede/manual®%20 2.1.pdf>. Acesso em: 09 jan.
2013.

. Programa de Apoio a Leitura e a Escrita - PRALER (Guia Geral). Brasilia,
2007a.

. Plano de Desenvolvimento da educacao. Brasilia, 2007b.

. Programa de Formacio Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do
Ensino Fundamental: alfabetizacio e linguagem: Pro-Letramento (Fasciculos) — ed. rev. e
ampl. incluindo SAEB/Prova Brasil matriz de referéncia/ Secretaria de Educagdo Basica —
Brasilia: Ministério da Educagdo, Secretaria de Educagao Basica, 2008. 364 p.

. Programa de Formacio Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do
Ensino Fundamental — Pr6 Letramento (Guia Geral). Brasilia, 2012.

BRZEZINSK]I, Iria. (Org.) Formacao de profissionais da educacio (1997-2002). Brasilia:
MEC/INEP, 2006.

CABRAL, Ana Catarina Pereira dos Santos. O que pensam e fazem duas professoras de
alfabetizacio e o que seus alunos aprendem? Dissertacdo (Mestrado em Educacdo), Recife,
CE, UFP, 2008.

CABRAL, Giovanna Rodrigues. Programa de formacao continuada de professores: Pro-
Letramento em Acao. Dissertacdo (Mestrado em Educac¢do), Petropolis, RJ, UCP, 2010.

CAMINI, L. Educagio publica de qualidade social. Petropolis: Vozes, 2001.

CAMPOS, Roselane Fatima; SHIROMA, Eneida Oto. O resgate da Escola Nova pelas
reformas educacionais contemporaneas. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos,
Brasilia, v. 80, n. 196, p. 483-493, 2002.

CANDAU, Vera Maria Ferrao. Formagao continuada de professores. In: REALI, Maria A. &
MIZUKAMI, Maria da. Formaciao de Professores: tendéncias atuais. Sao Carlos:
EDUFSCar, 1996.

CASASSUS, Juan. A reforma educacional na América Latina no contexto da globalizagao.
Sao Paulo: Caderno de Pesquisa, n.114, 2001.



145

CAVALCANTI, Robson Barbosa. Surgimento e apropriacoes do letramento em
discussao: o que, para que, como. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo), Rio de Janeiro,
UERJ, 20009.

CEPAL. UNESCO. Educacion y conocimiento: ejes de la transformacion productiva con
equidad. Santiago, 1992.

CROZATTO, Rosa Venice Curti. Formaciao Continuada Pro-Letramento: alfabetizagio e
linguagem e a pratica do professor — um estudo de caso. Dissertacao (Mestrado em
Educagao), Londrina, PR, UEL, 2011.

DEWEY, John. Democracia e Educacfo. Traducdo de Godofredo Rangel e Anisio Teixeira.
3. ed. Sao Paulo, SP: Companhia Editora Nacional, 1959.

DOURADO, Luiz Fernandes. A reforma do Estado e as politicas de formacao de professores
nos anos 1990. In: DOURADO, L. F.; PARO, V. H. Politicas publicas & educacio basica.
Sao Paulo: Xama, 2001.

. Avaliagao do Plano Nacional de Educagdo (2001-2009): questdes estruturais e
conjunturais de uma politica. Educacio e Sociedade, Jul. set. 2010, vol. 31, n°. 112, p. 677-
705. Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 10 de ago. de 2013.

. (org.). Plano Nacional de Educacio (2011-2020): avaliagdo e perspectivas. 2. ed.
Goiania: UFG; Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

DUARTE, Newton. Conhecimento tacito e conhecimento escolar na formag¢ao do professor
(por que Donald Schon nao entendeu Luria). Educagao e Sociedade, Ago 2003, vol. 24, n°.
83, 2003. p. 601-625.

. Vigotski e o “aprender a aprender”: critica as apropriacdes neoliberais e pds-
modernas da teoria vigotskiana. 4. ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2006.

. Educacao escolar, teoria do cotidiano e a escola de Vigotski. 4. ed. Campinas, SP:
Autores Associados, 2007.

EVANGELISTA, Olinda; SHIROMA, Eneida. Professor: obstaculo a reforma do Estado. In:
XXV Congreso de la Asociacion Latino Americana de Sociologia. Universidade Federal
do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 22 a 26 de agosto de 2005. p. 1-15. Disponivel em:
<http://www.gepeto.ced.ufsc.br/arquivos/Professorl.pdf. >. Acesso em 13 de fevereiro de
2014.

FACCI, Marilda Gongalves Dias. Valorizaciao ou esvaziamento do trabalho do professor?
Um estudo critico-comparativo da teoria do professor reflexivo, do construtivismo e da
psicologia vigotskiana: Araraquara. Tese (Doutorado em Educacdo). Programa de Pos-
graduacdo em Educagdo Escolar, Universidade Estadual Paulista, 2003.

FALLEIROS, Ialé. Parametros Curriculares Nacionais para a Educagao Bésica e a construcao
de uma nova cidadania. In: NEVES, Licia M. W. (Org.). A Nova Pedagogia da Hegemonia:
estratégias do capital para educar o consenso. Sao Paulo: Xama, 2005.



146

FERNANDES, Ana Gabriela Nunes; ARAUJO, Cristina Cardoso de; TEIXEIRA, Cristiane
de Souza Moura. A narrativa no contexto da investigaciao sobre identidade profissional:
método e/ou técnica?! In. CARVALHO, Maria Vilani Cosme de (Org.). Identidade: questdes
contextuais e teorico-metodologicas. 1. ed. Curitiba, PR: CRV, 2011.

FERREIRA, Diana Lemes. A rela¢ao entre OCDE e a politica de formacao docente
brasileira. In: REUNIAO ANUAL DA ANPEd, 2012, Porto de Galinhas. Anais eletronicos.
Disponivel em:
<http://35reuniao.anped.org.br/images/stories/trabalhos/GT08%20Trabalhos/GTO08-

2190 int.pdf>. Acesso em: 20 de dezembro de 2013.

FERREIRA, Fabia Rodrigues da Fonseca. Programa de formacéao de Professores
Alfabetizadores (PROFA): iniciativas derivadas do PROFA em dois municipios do estado
do Rio de Janeiro. Dissertagcdo (Mestrado em Educacao), Petropolis, RJ, UCP, 2009.

FERREIRO, Emilia; TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre:
Artmed, 1999.

FRANCIOLI, Fatima Aparecida de Souza. Contribuicées da perspectiva historico-cultural
para a alfabetizacio nas séries iniciais do ensino fundamental. Tese (Doutorado em
Educacdo), Araraquara, SP, Universidade Estadual Paulista (UNESP), 2012.

FRANCO, Maria Laura P. B. Analise de Conteudo. Brasilia: Plano Editora, 2003.

FREITAS, Dirce Nei Teixeira de. A politica brasileira de educacdo e a problematica da gestao
educacional. In: . A gestao educacional na intersecio das politicas federal e
municipal. Campo Grande: UFMS, PPGEdu (Dissertacdo de Mestrado), 1997. p. 23-84.

FREITAS, Helena Costa Lopes de. A reforma do Ensino Superior no campo da formacao dos
profissionais da educagao basica: as politicas educacionais € 0 movimento dos educadores.
Educacio e Sociedade, dez., vol. 20, n°. 69, 1999. p. 17-44.

. Certificacdao docente e formagao do educador: regulacao e desprofissionalizagao.
Educacao e Sociedade, dez., vol. 24, n°. 85, 2003. p. 1095-1124.

. A (nova) politica de formacao de professores: a prioridade postergada. Cadernos de
Pesquisa, Sao Paulo, v. 28, n. 100, p. 1203-1230, 2007.

FRIGOTTO, Gaudéncio. O enfoque da Dialética Materialista Historica na pesquisa
educacional. In. FAZENDA, Ivani (Org.). Metodologia da Pesquisa Educacional. 9. ed. Sao
Paulo: Cortez, 2004. (Biblioteca da Educacao, Série I, Escola; v.11).

GARRRIDO, Elza; PIMENTA, Selma Garrido, MOURA, Manoel Oriosvaldo de. A pesquisa
colaborativa na escola como abordagem facilitadora para o desenvolvimento da profissdo do
professor. In: MARIN, A. J. (Org.). Educag¢ao continuada: reflexdes, alternativas.
Campinas: Papirus, 2000. p. 89-112.

GASPARIN, Jodo Luiz. Uma didatica para a Pedagogia Histérico-Critica. 5. ed. rev.
Campinas, SP: Autores Associados, 2013.



147

GATTI, Bernardete Angelina. Andlise das politicas publicas para formag¢ao continuada no
Brasil, na ultima década. Revista Brasileira de Educacéo, v. 13, n. 37. p. 57-70, jan/abr.
2008.

GIARDINI, Barbara Lima. Analise da qualidade da formacio continuada de professores
na perspectiva do Programa Pré-Letramento. Dissertagdo (Mestrado em Educagao),
Vicosa, MG, UFV, 2011.

GROSSI, Maria Elisa De Araujo. A mediacao alfabetizadora na producao de leitura e de
escrita de géneros e suportes textuais: o desafio de alfabetizar na perspectiva do
letramento. Dissertacao (Mestrado em Educag¢do), Rio de Janeiro, UFMG, 2008.

HERNANDES, Elianeth Dias Kanthack. Formacao de professores alfabetizadores: efeitos
do Programa Letra e Vida em escolas da regiao de Assis. Tese (Doutorado em Educagao),
Marilia, UNESP, 2008.

KINCHELOE, Joe. A formagao do professor como compromisso politico. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1997.

KUENZER, Acicia Zeneida . Competéncia como Praxis: os dilemas da relagdo entre teoria e
pratica na educacao dos trabalhadores. Boletim Técnico do Senac, Rio de Janeiro, v.29, n.1,
jan/abr, 2003.

LELIS, Isabel Alice. Do ensino de conteudos aos saberes do professor: mudanga de idioma
pedagdgico? Educacio & Sociedade, Campinas, v. 22, n. 74, p. 43-58, 2001.

LUCIO, Elizabeth Orofino. Tecendo os fios da rede: o Programa Pré-Letramento e a
tutoria da formacao continuada. Dissertacao (Mestrado em Educagao), Rio de Janeiro,
UFRJ, 2010.

LUDKE, Menga e ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educacio: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: EPU, 1986.

MARSIGLIA, Ana Carolina Galvao. Um quarto de século de construtivismo como
discurso pedagogico oficial na Rede Estadual de Ensino Paulista: analise de programas e
documentos da Secretaria de Estado da Educag@o no periodo de 1983 a 2008. Tese
(Doutorado em Educacdo), Araraquara, UNESP, 2011.

MARTINS, Leoneide Maria Brito. Um estudo sobre a proposta para formacao continuada
de professores de leitura e escrita no Programa Pro-Letramento: 2005/2009. Tese
(Doutorado em Educacao), Marilia, UNESP, 2010.

MORAES, Maria Célia Marcondes. Incertezas nas praticas de formagao e no conhecimento
docente. In: MOREIRA, A. F. et alli (Org.). Curriculo: pensar, sentir e diferir. Rio de
Janeiro: DP&A, 2004a, p.139-157.

MORAES, Maria Célia Marcondes. O renovado conservadorismo da agenda pdés-moderna. In:
Cadernos de Pesquisa, v. 34, n. 122, 2004b. p. 337-357, maio/ago.



148

MORALIS, Georgyanna Andréa Silva. Alfabetizacio na Perspectiva do Letramento: um
estudo etnografico. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo), Teresina, UFPI, 2009.

MORTATTI, Maria do Rosério Longo. Os sentidos da alfabetizac¢io. Sdo Paulo 1876-1994.
Sao Paulo: UNESP/INEP, 2000.

. Educacao e Letramento. Sao Paulo: UNESP: 2004.

. Historia dos Métodos de Alfabetizacdo no Brasil. In: Seminario “Alfabetizacao e
Letramento em debate”. Departamento de Politicas de Educacdo Infantil e Ensino

Fundamental da Secretaria de Educacao Basica do Ministério da Educacao. Brasilia:
27/04/2006.

. A “querela dos métodos” de alfabetizagdo no Brasil: contribui¢cdes para metodizar o
debate. Revista ACOALFApIp: Acolhendo a Alfabetizacdo nos Paises de Lingua
portuguesa, Sao Paulo, ano 3, n. 5, 2008. Disponivel em: <http://www.acoalfaplp.net>.
Publicado em: setembro 2008. Acesso em: 11 de novembro de 2013.

NAGLE, Jorge. Educacio e Sociedade na Primeira Repiblica. 2. ed. Rio de Janeiro:
DP&A, 2001.

NOVOA, Anténio. Formagio de Professores e Profissdo Docente. In: NOVOA, Antdnio
(Org.). Os professores e a sua formacio. Publicacdes Dom Quixote, Lisboa, 1997. (Colecao
temas da educacdo). Lisboa: Nova Enciclopédia, 1997.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. A reestruturacao do trabalho docente: precarizagio e
flexibilizagdo. Educacao & Sociedade, n. 89, 2004.

PEREIRA, Talita Vidal. Novos sentidos da formaciio docente. In: REUNIAO ANUAL DA
ANPEd, 2009, Caxambu. Anais eletrénicos. Disponivel em:
<http://32reuniao.anped.org.br/arquivos/trabalhos/GT08-5325--Int.pdf>. Acesso em: 10 de
julho de 2013.

PEREZ GOMEZ, Angel. O pensamento pratico do professor: a formagao do

professor como profissional reflexivo. In: NOVOA, Anténio (coord). Os professores

e a sua formacao. Publicacoes Dom Quixote, Lisboa, 1997. (Colegao temas da educagao).
Lisboa: Nova Enciclopédia, 1997.

PERRENOUD, Philippe. A pratica reflexiva no oficio de professor: profissionalizagdo e
razdo pedagogica. Porto Alegre: Artes Médicas, 2002.

PETITAT, André. Producio da Escola Producao da Sociedade: andlise historica de alguns
momentos decisivos da revolucdo escolar do ocidente. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

PIAGET, Jean. Para onde vai a educacao? 10. ed. Rio de Janeiro, José Olympio, 1988.

PIRES, Marilia Freitas de Campos O materialismo historico-dialético e a educagao.
Interface, v. I, n. 1, 1997. p. 83-92.



149

PNUD/UNESCO/UNICEF/BANCO MUNDIAL. Satisfaccion de las necessidades basicas
de aprendizage: una vision para el decénio de 1990. (documento de referéncia), Nova lorque,
Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos. 1990.

PT, Partido dos Trabalhadores. Uma escola do tamanho do Brasil. In: Resolucoes de
Encontros e Congressos & Programas de Governo. Sdo Paulo, 2002. <Disponivel em
http://www.fpabramo.org.br/uploads/umaescoladotamanhodobrasil.pdf>. Acesso em: 23 jan.
2013.

POPKEWITZ, Thomas. Profissionalizagdo e formacao de professores: algumas notas
sobre a sua historia, ideologia e potencial. In: NOVOA, A. (Org.). Os professores e a
sua formacéo. Publicagdes Dom Quixote, Lisboa, 1997. (Colegao temas da educacao).
Lisboa: Nova Enciclopédia, 1997.

ROCHA, Luciene Martins Ferreira. A concepcio de formacio continuada nos programas
da unifio e repercussdes no Ambito municipal. Dissertacdo (Mestrado em Educac¢ao),
Dourados, UFGD, 2009.

SANTOS, Luciola Licinio de C. P. A implementacao de politicas do Banco Mundial para a
formag¢ao docente. Cadernos de Pesquisa, n. 111, p. 173-182, dez. 2000.

SANTOS, Sonia Regina Mendes dos. A Rede Nacional de Formacao Continuada de
Professores, o Pro-Letramento € os modos de “formar” os professores. Praxis Educativa,
Ponta Grossa, v. 3, n. 2, p. 143-148, jul./dez. 2008.

SAO JOSE, Lucimara de. Os efeitos do Pré-Letramento na formacio das professoras
alfabetizadoras do municipio de Conselheiro Lafaiete. Dissertagao (Mestrado em
Educagao), Belo Horizonte, UFMG, 2012.

SAVIANI, Dermeval. Os saberes implicados na formagao do educador. In: SILVA JUNIOR,
Celestino Alves; BICUDO, Maria Aparecida Viggiani. Formacgao do educador: dever do
Estado, tarefa da Universidade. Sao Paulo: UNESP, 1996.

. A Nova LDB Lei da Educacio: Trajetoria, Limites e Perspectivas. Campinas:
Autores Associados. 1997.

. O Plano de Desenvolvimento da Educacao: anélise do projeto do MEC. Educacio e
Sociedade, Campinas, v. 28, n. 100, p. 1231-1255, 2007a.

. Educacéo: do senso comum a consciéncia filoséfica. 17. ed. Revista — Campinas,
SP: Autores Associados. 2007b.

. Escola e Democracia. 40. ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2008 (Colegao
Polémicas do Nosso Tempo).

. Historia das Ideias Pedagogicas no Brasil. 3. ed. Campinas, SP: Autores
Associados, 2011a.

. Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagdes. 11. ed. Campinas, SP:
Autores Associados, 2011b.


http://www.fpabramo.org.br/uploads/umaescoladotamanhodobrasil.pdf

150

SAVIANI, Dermeval; DUARTE, Newton. A formag¢do humana na perspectiva historico-
ontologica. In: SAVIANI, Dermeval; DUARTE, Newton (Org.). Pedagogia histérico-critica
e luta de classes na educagio escolar. Campinas, SP: Autores Associados, 2012. (Colecao
polémicas do nosso tempo).

SCHEFFER, Ana Maria Moracs. Concepcoes de alfabetizacio construidas por professoras
dos anos iniciais do Ensino Fundamental: as praticas discursivas como eixo de reflexao.
Dissertagdo (Mestrado em Educacdo), Juiz de Fora, MG, UFJF, 2008.

SCHON, Donald. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, Anténio.
Os professores e a sua formacao. Publicacdes Dom Quixote, Lisboa, 1997. (Colegao temas
da educacao). Lisboa: Nova Enciclopédia, 1997.

SHIROMA, Eneida Oto; EVANGELISTA, Olinda. A colonizagao da utopia nos discursos
sobre profissionalizagdo docente. Perspectiva, Florianopolis, v.22, n.02, 2004. p. 525-545.

SILVA NETA, Orgides Maria da. O tema alfabetizacao na legislacao para formacao de
professores alfabetizadores no Brasil. Dissertagdao (Mestrado em Educagao), Sao Paulo, SP,
PUCSP, 2008.

SOARES, Magda Becker; MACIEL, Francisca (Org.). Alfabetizacao.
Brasilia: MEC/Inep/ Comped, 2000. 173 p. (Série: Estado do Conhecimento, ISSN
1518-3653; n. 1).

. Letramento e alfabetizagdo: as muitas facetas. Revista Brasileira de Educacio, n°
25, p. 5-17, jan./abr. 2004. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n25/n25a01.pdf>.
Acesso em: 27 setembro de 2012.

SOARES, Katia Cristina Dambiski. Trabalho docente e conhecimento. Tese. (Doutorado
em Educacdo). Universidade Federal de Santa Catarina, 2008.

SOUZA, Ivania Pereira Midon; CARDOSO, Cancionila Janzkovski. Praticas de
alfabetizacio e letramento: o fazer pedagogico de uma alfabetizadora bem sucedida. In:
REUNIAO ANUAL DA ANPEd, 2012, Porto de Galinhas. Anais eletrdnicos. Disponivel
em: <http://35reuniao.anped.org.br/images/stories/trabalhos/GT10%20Trabalhos/GT10-
1637 int.pdf>. Acesso em: 20 de dezembro de 2013.

TARDIF, Maurice. e RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no
magistério. Educucacio e Sociedade, dez., vol.21, no.73, 2000. p.209-244.

UNESCO. Declaraciao Mundial sobre Educacio para Todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem. Jomtien, 1990. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291por.pdf>. Acesso em: 15 de abril de
2014.

.O desafio da alfabetizacio global: um perfil da alfabetizacdo de jovens e adultos na
metade da Década das Nacdes Unidas para a Alfabetizacao 2003-2012. Brasilia, Brasil, 2009.
Disponivel em:


http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291por.pdf

151

<http://www.dhnet.org.br/educar/mundo/a_pdf/onu perfil decada educacao alfabetizacao g
lobal.pdf>. Acesso em: 14 fev. 2014.

UNESCO. Educaciao um tesouro a descobrir: Relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educagdo para o Século XXI. Brasilia, Brasil, 2010. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590por.pdf>. Acesso em: 28 jan. 2013.

UNICEF. UNICEF y la educacion basica. Nova lorque: Seccion Educacion, 1995.

VEIGA, Ilma Passos Alencastro. Projeto politico-pedagdgico da escola: Uma construgao
coletiva. In: VEIGA, L. P. A. (Org.). Projeto politico-pedagogico da escola: Uma construgao
possivel. Campinas, SP: Papirus, 1996, p. 19-22.

VERDUM, Priscila de Lima. Formag¢ao Continuada de Professores da Educacio Basica:
politicas e praticas. Dissertacdo (Mestrado em Educag¢do), Porto Alegre, RS, PUCRS, 2010.

VIEGAS, Lilian Mara Dela Cruz; OSORIO, Alda Maria do Nascimento. Uma possibilidade
para superacao das dificuldades na aprendizagem da lingua escrita: o texto e sua
reescrita. In: REUNIAO ANUAL DA ANPEd, 2009, Caxambu. Anais eletronicos.
Disponivel em: < http://32reuniao.anped.org.br/arquivos/trabalhos/GT10-5925--Int.pdf>.
Acesso em: 20 de dezembro de 2013.

VIEIRA, Giane Bezerra. Alfabetizar Letrando: investigacio-aciao fundada nas
necessidades de formacao docente. Tese (Doutorado em Educagdo), Natal, RN, UFRN,
2010.

VYGOTSKI, Lev Semenovich. Obras Escolhidas. Tomo II. Madri, Espanha: A. Machado
Libros, 2001.

VIGOTSKY, Lev Semenovich. Psicologia pedagégica. Tradugao de Paulo Bezerra. Sao
Paulo: Martins Fontes, 2004.

. A construcio do pensamento e da linguagem. Traducao de Paulo Bezerra. Sao
Paulo: Martins Fontes, 2. ed. 2009.


http://www.dhnet.org.br/educar/mundo/a_pdf/onu_perfil_decada_educacao_alfabetizacao_global.pdf
http://www.dhnet.org.br/educar/mundo/a_pdf/onu_perfil_decada_educacao_alfabetizacao_global.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590por.pdf

APENDICES



153

APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO -
CURSOS DE MESTRADO E DOUTORADO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Professor (a)

Vocé estd sendo convidado a participar de uma pesquisa que tem a finalidade de
analisar o processo de formacao dos professores alfabetizadores da Rede Municipal de Ensino
(REME) de Campo Grande/MS que participaram do Pro-Letramento na area de Alfabetizagao
e Linguagem no periodo compreendido entre 2008 e 2010, identificando as contribuigdes
teoricas e praticas do programa especificamente no que se refere ao ensino da leitura e da
escrita. Participarao desse estudo professores (as) da REME, que ministram aulas nas classes
de alfabetizacdo (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental). O levantamento das informagdes sera
por meio da entrevista individual e de narrativas sobre antes e apds terem cursado o Pro-
Letramento. Os dados obtidos serdo gravados, e, depois de transcritos, retornardo aos
professores (a) participantes da investigacdo para leitura e analise dos registros.

O registro das informagdes, o nome e identidade dos professores (as) participantes da
pesquisa, serdo mantidos em sigilo, sendo garantida a confidencialidade e privacidade as
informagdes coletadas quando da publicagdo do relatdrio final da pesquisa. Ao término do
trabalho, cada participante sera informado dos resultados obtidos sobre o assunto abordado.

Sua participacdo no estudo € voluntéria, vocé pode optar em participar do mesmo ou
ndo. Entretanto, sua colabora¢do ¢ muito importante para que eu realize este trabalho.

Ao decidir fazer parte deste estudo vocé recebera uma via deste Termo de
Consentimento.

Campo Grande, MS, de de 2013

Alessandra Carla Baccin

Para esclarecer duvidas na UFMS (67) 3345 7187.
Pesquisadora: (67) 8179 9993.
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APENDICE B

TERMO DE ANUENCIA

Declaro que li o TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO relativo a
pesquisa “AS PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES ALFABETIZADORES
DA REME DE CAMPO GRANDE/MS”. Declaro, também, que todas as minhas davidas

foram esclarecidas e que participo deste estudo voluntariamente.

Local: Data / /

Nome completo do (a) voluntario(a)

Assinatura do (a) voluntario(a)

Local e telefone de contato

Assinatura da pesquisadora

Nome completo da Pesquisadora: Alessandra Carla Baccin

Telefones para contato:
Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo — Cursos de Mestrado e
Mestrado/CCHS/UFMS: (67) 3345 7616
Pesquisadora: (67) 8179 9993

Para esclarecer duvidas UFMS (67) 3345 7187.
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APENDICE C

ROTEIRO DE ENTREVISTA

A entrevista serd realizada com professores alfabetizadores que trabalham nas classes de
alfabetizagdo (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental) da Rede Municipal de Ensino de Campo
Grande/MS que participaram do Programa de Formagao Continuada de Professores dos
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental: Pro-Letramento em Alfabetizacdo e Linguagem
entre os anos de 2008 e 2010.

I.  Dados de Identificagao dos Entrevistados: 15 min

9.

10.
11.
12.
13.

Qual o seu nome?

Vocé ¢ formada em que curso de graduagdao? Qual a instituigdo em que vocé se
formou?

Ha quanto tempo esta formada?

Tem pos-graduacao? Onde cursou? Qual o nome do Curso? Em que ano concluiu?
Hé quanto tempo vocé € professor (a)?

Hé quanto tempo vocé ¢ alfabetizador (a)?

Em que ano (s) vocé leciona neste ano de 2013? Em que ano (s) vocé lecionou
antes de assumir turmas de alfabetizacao?

Quantos periodos vocé trabalha?

Quantos alunos vocé tem em cada uma das turmas em que trabalha?

Em que ano vocé cursou o Pro-Letramento?

Em que ano vocé atuava quando fez o Pro-Letramento?

Vocé cursou o Pro-Letramento a convite ou por convocagao?

Vocé cursou o Pro-Letramento em horario de planejamento ou no noturno?

II.  Dados sobre as concepg¢des do professor acerca da alfabetizagdo e do programa Pro-
Letramento: 1h15min

1.
2.

W

10.

O que vocé entende por alfabetizacdo?

Em que momento do processo de ensino e de aprendizagem vocé considera que
seu aluno(a) esté alfabetizado(a)?

O que ¢ ler para voce?

Quais sdo atividades de leitura que vocé desenvolve com seus alunos? Cite pelo
menos cinco.

Quais sdo as atividades de escrita que vocé desenvolve com seus alunos? Cite pelo
menos cinco.

Quais os conceitos que voc€ relembrou, ressignificou ou aprendeu, no Pro-
Letramento sobre leitura e escrita?

Quais foram as contribui¢des do programa Pro-Letramento para sua pratica
pedagogica?

Suas condi¢des de trabalho permitem que vocé coloque em pratica os
conhecimentos construidos por meio do Programa Pro-Letramento?

Vocé tem davidas de ordem tedrica ou de ordem metodoldgica ao colocar em
pratica os conhecimentos construidos no Pro-Letramento? Justifique.

Vocé considera que sua pratica pedagdgica em relacdo as atividades de leitura e
escrita hoje, ¢ diferente da pratica anterior a0 momento em que vocé cursou o Pro-
Letramento? Justifique.
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11. Vocé deseja acrescentar alguma informacdo que considera importante sobre o
Pro-Letramento?
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APENDICE D
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO -
CURSO DE MESTRADO

NARRATIVAS ANTES E APOS O “PRO-LETRAMENTO”
Professor (a)

Narre em forma de um texto descritivo de até 30 linhas, sua pratica pedagogica antes e
apos ter cursado o Programa Pro-Letramento, seguindo o seguinte roteiro:

e Titulo do texto.

e Identificacdo (nome), breve retomada sobre sua trajetoria profissional, destacando
aspectos, que julga mais relevantes sobre sua formacao e atuacao profissional como
professor (a).

e Dizer qual era sua concep¢do de alfabetizacdo antes ter cursado o Programa Pro-
Letramento e, se esta mudou apos o curso.

e Explicitar sua pratica pedagdgica para o ensino da leitura e escrita antes e apos ter
cursado o Programa Pro-Letramento.

e Apontar as contribui¢des do Programa Pré-Letramento (se houveram) para sua pratica
pedagobgica. Justifique.

e Apresentar outras informagdes que vocé acredita que sdo importantes e queira
descrever sobre o Pro-Letramento.




